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Presentacion

La Revista pE Epucacion es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte espaiiol. 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 ultimas décadas, asi como un reconocido medio de
difusion 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
Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta
adscrita al Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de la Direccién General de
Evaluacion y Cooperacion Territorial.

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

Desde sus origenes hasta 2000 la Revista de Educacion se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electronico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccion monografica
en toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espaifiol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la Redaccion.
La edicion electronica incluia los articulos y resenias completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademas los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la
revista. Desde el segundo nuimero 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
evalia, 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 educaciéon y formacion;
evolucion e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educacion; atencion a la diversidad; curriculo;
didactica; organizacién 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 tematico de la revista
desde los anos 60.

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

B Bases de datos nacionales: 150c, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, Y REDINED
(Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

B Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssci),
Social Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), rio
(Periodical Index Online, Reino Unido), mesie (México), icist (Canada),
hedbib (International Association of Universities - Unesco International
Bibliographic Database on Higher Education), swersner (Holanda).

B Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social
Sciences Edition (jcr), European Reference Index for the Humanities (grir),
Latindex (Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (sjr), RESH,
Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafnolas de Humanidades
y Ciencias Sociales y Juridicas (pice), carhus plus+, Matriu d’Informacié
per a I’Avaluacié de Revistes (miar), Clasificacion Integrada de Revistas
Cientificas (cIrc).

B Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

B Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(csic-1s0¢), 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
Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

B Catalogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library
Center (usa), Library of Congress (ic), The British Library Current Serials
Received, King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr),
Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (oEr), corac National, Academic and Specialist
Library Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire
de Documentation (Francia), zps Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Diversidad y contenidos socioculturales en libros de texto
para la ensefianza del espafiol como L2

Diversity and sociocultural contents in textbooks for
teaching Spanish as an L2

DOI- 104438/1988-592X-RE-20186-382-390

Maria Dolores Lopez-|iménez
Universidad Pablo de Olavide

Resumen

Apenas se han llevado a cabo investigaciones acerca de la presencia de
contenidos socioculturales en libros de texto (LT) para la ensenanza de L2 (Risager
y Chapelle, 2013). Este estudio se centra en analizar si el tratamiento dado a
dichos contenidos en LT para la ensefianza del espafol como L2 es diversificado
0, en cambio, selectivo y homogéneo. Para ello, se evalian nueve LT destinados
a la ensefianza del espafiol como L2 con fines generales, tres LT por cada nivel
de lengua, es decir, inicial, intermedio y avanzado, dirigidos a adultos y jovenes
adultos y publicados entre 2004-2014. Los resultados indican que (a) la amplitud
geo-politica de la comunidad hispanohablante estd presente en algo mas de la
mitad de los LT, el resto de LT se centra en Espafa y/o cubre dos o mas paises
de habla hispana de forma superficial; (b) la diversidad humana y social del
mundo hispanohablante esta ausente en los LT analizados, ya que ciertos grupos
de edad como los adultos/jévenes adultos quedan sobrerrepresentados mientras
que otros grupos socioecondmicos como la clase trabajadora y las personas
de escasos ingresos junto con los entornos rurales estan infrarrepresentados
o ausentes; (¢) los diferentes usos sociolingiiisticos del espafiol (nacional-L1,
intranacional L2-SL; lengua franca L2-LE/LF) estan reflejados en menos de la
mitad de los LT, aunque de forma parcial, pues solo se distingue entre el uso
nacional y el intranacional. Se concluye que el enfoque dado a los contenidos
socioculturales en estos LT es selectivo y homogéneo, ofreciendo una vision de
la cultura meta como si fuera una entidad homogénea, estitica y eminentemente
urbanita en la que los ciudadanos viven en un mundo idealizado carente de
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problemas. Asimismo, el nivel y el afio de publicacion de los LT analizados no
ejercen una influencia clara en la presencia de contenidos socioculturales.

Palabras clave: libros de texto de espanol, L2, amplitud geo-politica,
diversidad humana y social, usos sociolingtiisticos, comunidad hispanohablante.

Abstract

Little research has been conducted on sociocultural contents and L2 textbooks
(TB) (Risager & Chapelle, 2013). This study analyzes whether the treatment given
to sociocultural contents in TB for teaching/learning Spanish as an L2 is either
diversified or selective and homogeneous. Thus, nine general TB for teaching
Spanish as an L2 were assessed, three TB for each proficiency level, that is,
beginning, intermediate, and advanced. The TB were aimed at young adults and
adults and published between 2004-2014. The results indicate that (a) the geo-
political diversity of the Spanish-speaking world is present in a little more than
half of the analyzed TB; the rest of the TB focus on Spain and/or cover two or
more Spanish-speaking countries superficially; (b) the human and social variety
of the Spanish-speaking community is absent since certain age groups such
as adults/young adults are overrepresented whereas the socioeconomic groups
represented by the working class and the poor together with rural environments
are underrepresented or absent; (c) the different sociolinguistic uses of the
Spanish language (national L1, intranational L2-SL, lingua franca L2-FL/LF) are
partially present in less than half of the TB since they only deal with the national
and intranational uses. To conclude, it is stated that the sociocultural approach in
these TB tends to be selective and homogeneous. It deals with the target culture
as it were a homogenous, static and mostly urban entity in which citizens live
their lives in a problem-free world. Also the TB proficiency level and publication
year do not exert a clear influence on the presence of sociocultural contents in
those analyzed TB.

Keywords: Spanish textbooks, L2 geo-political diversity, human and social
diversity, sociolinguistic uses, Spanish-speaking community

Concepto de cultura en una L2

Este estudio parte del modelo de competencia comunicativa intercultural
propuesto por Byram (1997) y Byram y Fleming (1998). El modelo esta
relacionado con el concepto anterior de competencia comunicativa
propuesto por Hymes (1972) y que posteriormente adaptaron Canale
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y Swain (1980), Canale (1983) y van Ek y Trim (1984) a la ensenanza
de L2. El modelo de competencia comunicativa intercultural de Byram
(1997) destaca por lo siguiente: (a) establece una relacion entre la cultura
materna y la cultura meta ; (b) persigue la formacién de un “hablante
intercultural”, objetivo complejo pero alcanzable, en contraposicion al
objetivo tradicional y poco razonable de intentar convertir al aprendiz
de L2 en un “hablante nativo” de la L2; (¢) trata al aprendiz como un
“intermediario cultural” entre la cultura materna y la cultura meta y
(d) pone el énfasis en la comunicacion entre personas de diferentes
culturas maternas en una L2 mientras que el concepto de competencia
intercultural se centra en la comunicacion con personas de otras culturas
en la lengua materna del hablante.

Modalidades en la ensefianza de la cultura en una L2: el enfoque
modernista y el postmodernista

En la actualidad existen diversas modalidades del concepto de cultura
dentro de la ensefanza y aprendizaje de L2. En este estudio, nos
centraremos en dos en concreto, el enfoque modernista y el enfoque
postmodernista (Kramsch, 2013). El enfoque modernista transmite una
imagen realista, objetiva, neutral, homogénea y estable de la cultura meta.
Se centra en una vision nacional del pais o paises en los que se habla
la L2 y en un hablante nativo ideal de la cultura meta . Por otro lado, el
enfoque postmodernista del concepto cultura trata la cultura meta desde
distintas perspectivas, dando lugar a una vision mas compleja y ecolégica
del mismo, es decir, la cultura meta se caracteriza por su relatividad,
multiplicidad, heterogeneidad y naturaleza cambiante. La visién nacional
del enfoque modernista se reemplaza por una vision transnacional que
va mas alla de los paises en los que se utiliza la L2 como lengua materna,
por ejemplo, las sociedades postcoloniales en las que la L2 convive
con la lengua de origen del pais en cuestion. Asimismo, el concepto de
lengua franca (L2-LF), es decir, la lengua vehicular usada por hablantes
que no comparten la misma lengua materna y el de hablante plurilingtie
en contraposiciéon al de hablante nativo quedan vinculados al enfoque
postmodernista que trasciende fronteras nacionales.

El enfoque modernista se asocia al concepto de cultura superficial, que
se caracteriza por contener elementos facilmente observables, estaticos,
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neutrales, homogéneos y autocomplacientes (Hinkel, 2001). Entre los
ejemplos cabe destacar los lugares turisticos por excelencia, vacaciones,
personajes famosos, gastronomia, etc. Estas formas de cultura superficial
resultan insuficientes para el aprendizaje de una cultura meta pues
conllevan una acumulaciéon de informacién no sélo general y fija sino
también desprovista de oportunidades para las interacciones en una L2
entre personas de diferentes culturas maternas .

En cambio, el enfoque postmodernista del concepto cultura se vincula a
la cultura profunda, caracterizada por su naturaleza cambiante, compleja,
heterogénea y por contener elementos que puedan dar lugar a debate.
Los aspectos culturales que abarcan pueden resultar invisibles como, por
ejemplo, los diferentes significados asociados a una regién o grupo de
personas que reflejan su idiosincrasia (Atkinson, 1999) en lo referente a
las normas socioculturales, estilos de vida, creencias y valores.

Desde un punto de vista tradicional, en la ensenanza de L2 la cultura
meta se ha considerado una entidad estatica que contempla diversos estilos
de vida, valores y normas socioculturales establecidos y compartidos
por los miembros de una comunidad. Esta vision estatica de la cultura
meta conlleva generalizaciones y la creacion de estereotipos al tratar la
cultura como un conjunto de normas socioculturales aplicables a todos
los miembros de una comunidad. No es compatible con la naturaleza
cambiante de las distintas sociedades/culturas que conforman el mundo
actual, tal y como lo demuestra el transcurso de la historia. Por tanto, la
cultura se debe tratar como un concepto relativo, cambiante y no absoluto
(Greenblatt, 1995; Levy, 2007). Asimismo, la ensefianza de la cultura meta
se ha caracterizado no sélo por la inclusién de elementos emblematicos
que identifican una comunidad sino también por la transmisién implicita
de la idea de que la coexistencia basada en el respeto y la tolerancia es
el denominador comun de las diferentes culturas del mundo. Esto da
lugar a una perspectiva autocomplaciente y positiva de la cultura meta
, por ejemplo, a través de la inclusion de lugares historicos, la vida de
personajes famosos, consejos de como puede sobrevivir un turista en un
pais extranjero, etc. Autores como Graff (1992) y Hames-Garcia (2003)
sefialan que una visién autocomplaciente de la cultura meta da lugar a
una vision incompleta de la misma, pues no permite que los aprendices
tengan acceso a las distintas realidades culturales, entre ellas aquellas
que resultan polémicas, de una comunidad. En cambio, proponen que
el alumno se enfrente a una vision critica de la cultura meta por medio
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de debates que le permitan explorar los elementos pertenecientes a la
cultura profunda, tal y como la marginalizacion a la que estan sometidas
ciertas minorias como pueden ser los homosexuales y las personas con
minusvalias.

De igual forma, la ensefianza de la cultura meta ha tratado la cultura
como una entidad principalmente homogénea, es decir, un conjunto de
normas que regulan el comportamiento de todos los miembros de una
comunidad de manera uniforme, como si fueran idénticos (Atkinson,
1999), sin atender a los diversos subgrupos y subculturas que difieren del
grupo (mayoritario) dominante en cuestiones relacionadas con el género,
etnicidad, clases sociales, poder, identidad, etc. Consecuentemente, los
aprendices tienden a crear generalizaciones acerca de la cultura meta pues
no se les otorga la oportunidad de estar expuestos a las excepciones de las
normas que la conforman . La enseianza de contenidos socioculturales
basada en aspectos superficiales, estaticos, autocomplacientes y
homogéneos debe tomarse como un paso previo a un enfoque centrado
en cuestiones relacionadas con las complejidades de la cultura objeto de
estudio, para asi evitar una vision estereotipada y limitada de la misma y
poder desarrollar la competencia comunicativa intercultural.

Kramsch (2013) sefiala la tension existente entre ambos enfoques
en la ensefanza de una L2 debido a la necesidad de identificar a las
personas y los hechos de forma objetiva (enfoque modernista) y, por
otro lado, el deseo de reflejar la descentralizacion y globalizacion del
mundo actual (enfoque postmodernista). La necesidad de reflejar ambos
enfoques convierte la ensefianza de una L2 en una tarea compleja y hace
que el papel del profesor adquiera mayor relevancia que nunca. Segin
Risager y Chapelle (2013), en los materiales para la ensefianza de una L2
el enfoque modernista es el que cuenta con una mayor presencia.

Metodologia

Obijetivos

Hoy en dia el libro de texto (de aqui en adelante LT) sigue desempenando
un papel central en la ensenanza de L2. Desde el punto de vista cultural
es a través del LT como el aprendiz de L2, especialmente en contextos de
lengua extranjera (L2-LE), entra por primera vez en contacto con la cultura
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meta. Segun Risager y Chapelle (2013) apenas existen estudios acerca de
la presencia de contenidos socioculturales en los LT para la ensefianza de
L2. Por ello, este estudio pretende conocer el papel de dichos contenidos
en LT para la ensefianza del espanol como L2, en concreto, investigar si
el enfoque empleado es lo suficientemente diversificado. Los objetivos
que forman parte del analisis son los siguientes:

1. Evaluar si los contenidos socioculturales contienen la amplitud
geo-politica de la comunidad o mundo hispanohablante.

2. Evaluar si los contenidos socioculturales exponen la diversidad
humana y social del mundo de habla hispana segun las tres
variables que forman parte del estudio: grupos de edad, clases
sociales y entornos o medios fisicos.

3. Analizar si los contenidos socioculturales contienen informacién
(simplificada) que identifique los diversos usos sociolingiiisticos
de la lengua espaifiola en el presente, esto es, uso nacional como
lengua materna (L1), uso intranacional como segunda (L2-SL) y
uso internacional como lengua extranjera o lengua franca (L2-LE/
LF).

4. En base a la respuesta de los objetivos 1, 2 y 3, determinar si las
variables ano de publicacion y nivel de lengua del LT influyen en
el tratamiento de los contenidos socioculturales.

5. En base a la respuesta de los objetivos 1, 2 y 3, determinar si
el tratamiento dado a los contenidos socioculturales tiende a ser
diversificado o, en cambio, selectivo y homogéneo.

Muestra

Criterios de seleccion

En este estudio se han analizado nueve LT para la ensenanza del espanol
como L2 con fines generales (ver Tabla I). Los LT debian (a) estar dirigidos
a adultos jovenes (17-19 anos) y adultos (20 anos en adelante); (b) haber
sido publicados entre 2004 y 2014 por diferentes editoriales espafolas,
teniéndose en cuenta sélo las fechas de ediciéon y no de reimpresion
y (c) pertenecer a tres niveles de lengua, es decir, inicial, intermedio y
avanzado, tres LT por cada nivel. En la seleccion de los LT segun ano de
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publicacién, se ha pretendido que en la misma tengan representacion
LT publicados al comienzo del periodo (tres LT en 2004), en un periodo
intermedio (3 LT publicados entre 2008-2010) y al final del periodo (3 LT

pertenecientes al 2014).

Identificacion de los LT

Titulo y autores Nivel Afiode | Eqicorial | Identificacién
publicacién
Nuevo Curso de Espafol para
Extranjeros - SM LT inicial
Inicial 2004 2004
Autores: Virgilio Borobio
Nuevo Avance
- LT inicial
Autores: Concha Moreno, Victoria Inicial 2009 SGEL 2009
Moreno, Piedad Zurita
Nuevo Espariol en Marcha
.. LT inicial
Autores: Francisca Castro, Ignacio Inicial 2014 SGEL 2014
Rodero, Carmen Sardinero
Prisma Avanza B2 LT intermedi
Intermedio 2004 Edinumen 2804 edio
Autores: Gloria M?* Caballero et al.
Abanico i i
Intermedio 2010 Difusién LT m;gt;r(r;edlo
Autores: M* Dolores Chamorro et al.
Método B2
Autores: Salvador Peliaez Santamaria, Intermedio 2014 Anaya LT intermedio
Diana Esteba Ramos, Purificacién 4 2014
Zayas Lopez, Francisca Miranda
Paredes
A Fondo 2
LT avanzado
Autores: M* Luisa Coronado, Javier Avanzado 2004 SGEL 2004
Garcia, Alejando Zarzalejos
Dominio
LT avanzado
Autores: Dolores Galvez, Natividad Avanzado 2008 Edelsa 2008
Galvez, Leonor Quintana
iA Debate!
LT avanzado
Autores: Javier Munoz-Basols, Elisa Avanzado 2014 Edelsa 2014
Gironzatti, Yolanda Pérez
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Disefio y procedimiento del analisis

El analisis de la diversidad de los contenidos socioculturales de los LT
que forman parte del estudio se ha llevado a cabo mediante 16 criterios
(véase Tabla II en el apéndice), que se han medido segun la siguiente
escala: 1=No, 2=parcialmente, 3=si. En cuanto a los subcriterios en los
que se divide el criterio (n), la presencia/ausencia de los mismos se
ha cuantificado por medio de porcentajes. Asimismo, resulta pertinente
aclarar que en el anilisis se han tenido en cuenta todas las unidades,
excepto las unidades introductorias y las de repaso, ademas del
material complementario que aparece al final de algunos LT. El material
complementario se ha evaluado como parte del material de la unidad a la
que hace referencia y no como una unidad mas. En cuanto a la presencia
de paises hispanohablantes en el analisis no se han tenido en cuenta los
que solamente se mencionan en el LT. En lo referente al tipo de cobertura
sobre contenidos socioculturales de los paises de habla hispana, se ha
hecho una distincién entre cobertura detallada y cobertura minima. Se
considera que los contenidos socioculturales de un pais perteneciente al
mundo hispano se han cubierto de forma detallada siempre y cuando la
informacion textual acerca de éstos ocupe una extension igual o superior
a la de una pagina, concentrados en una unidad o a lo largo del LT,
independientemente de que vayan acompanados de informacion grafica.
Por otro lado, los contenidos socioculturales de un pais hispanohablante
quedan cubiertos de forma minima si la informacion textual ocupa
una extensién inferior a la de una pagina en una unidad o a lo largo
del LT. Finalmente, aclarar que para considerar que existe presencia
de comunidad hispanohablante internacional es necesario que el LT
contenga informacién sociocultural (de forma detallada o minima) de al
menos tres paises hispanohablantes. No obstante, hay que indicar que
este criterio resulta bastante moderado ya que no comprende ni siquiera
la mitad de los paises del mundo hispano.

Resultados

A continuacion se describen los resultados del anilisis de los 16 criterios
que forman parte del estudio en funcion de los objetivos del mismo. En
cuanto al primer objetivo, es decir, si los contenidos socioculturales reflejan
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la amplitud geo-politica del mundo hispanohablante (véase apéndice,
Tabla II, criterios a-j) un 33, 3% de los LT analizados (LT intermedio,
2010; LT avanzado, 2004; LT avanzado, 2008) se centran normalmente
en Espaiia. Por otro lado, un 55,5% de los LT abarcan tres o mas paises
de habla hispana de forma detallada: LT inicial, 2004= Espafia, Argentina
y Perq; LT inicial, 2009= Espana, Perd, Colombia, Chile, Republica
Dominicana, Bolivia, El Salvador, Guatemala, Costa Rica, Ecuador, Cuba,
México, Argentina, Panama, Paraguay, Nicaragua, Puerto Rico, Venezuela,
Uruguay y Honduras; LT intermedio, 2004= Espafia, México, Republica
Dominicana, Bolivia, Chile, Argentina, Colombia; LT intermedio, 2014=
Espana, Colombia, México, Argentina; LT avanzado, 2014= Espaiia,
Colombia, Argentina, Cuba, México, Chile y Perti. Asimismo, un 88,8% de
los LT cubre minimamente contenidos socioculturales de dos o mas paises
hispanohablantes: LT inicial, 2004=Guatemala, Colombia, Nicaragua,
Venezuela, Ecuador, Cuba, México; LT inicial, 2014= Cuba, Republica
Dominicana, Perd, México; LT intermedio, 2004= Guatemala, Uruguay,
Puerto Rico, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Venezuela; LT intermedio, 2010= México y Argentina;
LT intermedio, 2014= Perq, Chile, Cuba, Guatemala; LT avanzado,
2004= Republica Dominicana, Chile, Argentina, Bolivia, Ecuador,
Nicaragua, Honduras, Uruguay, Cuba, Guatemala, Salvador, Costa Rica,
Pert, Colombia, Bogota; LT avanzado, 2008= Venezuela, Argentina; LT
avanzado, 2014= Uruguay, Guatemala, Puerto Rico, Venezuela, Bolivia,
Republica Dominicana.

Con respecto al concepto de comunidad hispanohablante que la
caracteriza el hecho de ser internacional, pluralista y heterogénea, en
el 222% de los LT (LT inicial, 2004; LT avanzado, 2014) se presenta de
forma explicita dicho concepto: en el LT inicial, 2004 existe una seccion
titulada “Descubre Espana y América Latina” y el LT avanzado, 2014
contiene la seccion “Especial mundo hispano”. Estas secciones se hallan
en cada una de las unidades de ambos LT. En el 77,7% (LT inicial, 2009;
LT inicial, 2014; LT intermedio, 2004; LT intermedio, 2010; LT intermedio,
2014; LT avanzado, 2004; LT avanzado, 2008) esta presente de forma
implicita, ya que se incluye informacién sociocultural sobre tres o mas
paises de manera detallada y/o los cubre de pasada. El concepto de
comunidad internacional (de forma detallada y/o minimamente) viene
representado a través de grupos de paises hispanohablantes que tiende
a ser homogéneo, pues no existe una representacion realista de los
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diversos grupos de edad, clases sociales y entornos, segun se detalla
mas abajo. El 44,4% de los LT (LT inicial, 2014; LT intermedio, 2010;
LT avanzado, 2004; LT avanzado, 2008) posee un enfoque sociocultural
con una perspectiva etnocéntrica que se centra tan sélo en uno o dos
paises hispanohablantes, siendo uno de ellos Espana. En el 22,2% de
los LT (LT inicial, 2004; LT intermedio, 2014) el enfoque sociocultural
contiene una perspectiva levemente tendente al etnorrelativismo, pues
ofrecen contenidos culturales de forma detallada sobre tres o cuatro
paises hispanohablantes. El resto de LT, un 33,3% (LT inicial, 2009;
LT intermedio, 2004; LT avanzado, 2014), presenta una perspectiva
parcialmente etnorrelativa de los aspectos socioculturales, pues se
introduce informacion sociocultural de forma detallada acerca de cinco o
mas paises de habla hispana, esto es, existe pluralidad. No obstante, hay
que aclarar que esta perspectiva no refleja la heterogeneidad del mundo
hispanohablante.

En lo referente al segundo objetivo, esto es, analizar la diversidad
humana y social de los contenidos socioculturales sobre paises
hispanohablantes a través de la informacién textual y grafica (véase
apéndice, Tabla II, criterios 1-0), hay que aclarar que en ninguno de
los nueve LT analizados la cultura meta resulta lo suficientemente
diversificada, ya que se hallan segmentos de la poblaciéon que no estan
presentes o estan infrarrepresentados mientras que otros aparecen
sobrerrepresentados. En cuanto a los diversos grupos de edad, los adultos
(20-64 anos) y adultos jovenes (17-19 afios) aparecen en la mayoria de las
unidades, es decir, en un 98,93% de un total de 94 unidades analizadas
seguidos de la poblacion de la tercera edad en un 55,31% de la unidades,
segun la informacion grafica que contienen los LT. El resto de grupos,
nifios (4-11 afos), adolescentes (12-16 afios) y bebés (0-3 afios) cuentan
con una menor representacién, esto es, un 37,23%, 23,40%, 23,40%,
respectivamente. En lo referente a las distintas clases socioeconémicas,
la clase media/media-alta esta sobrerrepresentada, pues aparece en un
94,68% de un total de 94 unidades, mientras que la clase trabajadora/
obrera y las personas de escasos ingresos quedan infrarrepresentadas,
ya que estan presentes en un 15,95% y en un 7,44%, respectivamente.
Del mismo modo, el entorno urbano, que se pone de manifiesto a través
de imagenes como ciudades, centros comerciales, museos, aeropuertos,
hospitales, grandes avenidas, etc., esta presente en el 86,17% de las
unidades. Dicho entorno prevalece sobre el entorno rural, que viene
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representado por pueblos, aldeas, campos de cultivos, casas de campo,
mujeres campesinas, actividades deportivas en el campo, etc., pues este
altimo aparece en el 29,78%.

En ninguno de los nueve LT analizados se cubre la realidad de las
clases sociales mas desfavorecidas (por ejemplo, personas sin empleo, sin
hogar, con problemas de adiccion al alcohol y a las drogas, etc.) en Espaiia
0 en otros paises hispanohablantes. Finalmente, en el 44,4% de los LT (LT
intermedio, 2004; LT avanzado, 2004; LT avanzado, 2008; LT avanzado,
2014) se tratan temas polémicos y/o actuales pertenecientes a Espafa
u otros paises hispanohablantes. Algunos de los temas son la pirateria
musical y la violencia contra la mujer en Espaiia, la discriminacion de la
mujer, el uso y el abuso de las redes sociales en el mundo hispano, la
solteria en Argentina y el mundo de la protesta como (a) los indignados
en Espaia, (b) las madres de la plaza de Mayo en Argentina y (¢) la
revolucion de los pingiliinos en Chile.

En lo que respecta al tercer objetivo, es decir, analizarla presencia
de los diferentes usos sociolingiiisticos del espafol en el mundo actual
(véase apéndice, Tabla II, criterio k), en un 44,4% de los LT (LT inicial,
2004; LT inicial, 2009; LT inicial, 2014; LT avanzado, 2004) se hace una
distincién entre el uso nacional L1 y el uso intranacional como L2-SL. No
se han encontrado ejemplos en los LT analizados del uso del espanol
como L2-LE/LF, es decir, lengua usada entre hablantes que no comparten
L1 ademas de no ser la lengua oficial de la comunidad. En el LT inicial,
2004 se indica que el espanol es lengua oficial en Espafna y en muchos
paises de América (L1). Igualmente, se aclara que el espanol funciona
como L2-SL, oficial o no, por ejemplo en Puerto Rico (el espanol como
lengua oficial junto al inglés), en las Filipinas (en las que el espaiiol
dejo de ser lengua oficial en 1973) y entre la poblacion judia de origen
sefardi. En los LT inicial, 2009; LT inicial, 2014; LT avanzado, 2004 existen
ejemplos de dialogos en los que el espafol se usa como L2-SL. En el LT
inicial, 2009 aparecen conversaciones entre aprendices de espafiol como
L2-SL procedentes de diversos paises europeos que estin viviendo en
Sevilla (Espafia) para mejorar el espafiol. Del mismo modo, se hallan
dialogos entre estudiantes de espanol como L2-SL y nativo hablantes, tal
es el caso de un estudiante sueco en Espana (LT inicial, 2009) o de una
alemana que vive en Triana (Sevilla) desde hace dos anos (LT inicial,
2014). En estos dialogos la produccion de los hablantes no nativos no se
distingue de la de los nativo hablantes, pues muestran la misma precision
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con respecto a la gramatica, sintaxis y 1éxico, siendo la pronunciacién, en
el caso de conversaciones que forman parte de una grabacién, el Gnico
rasgo distintivo entre los hablantes de espanol como L1 y los no nativos
(L2-SL). Sirva de ejemplo el siguiente dialogo entre Catalina, una chica
espanola, y Willy, un sueco que ha venido a Espana con motivo de una
entrevista de trabajo (LT inicial, 2009):

Willy: ¢Eres ta?

Catalina: {Qué alegria! ;Donde estas? ;Qué haces?

Willy: Estoy aqui, en Madrid. He venido para hacer una entrevista
de trabajo.

Catalina: ;Para trabajar en Espana?

Willy: S1, después del tiempo que pasé aqui, del curso de espaiiol,
de las charlas contigo... mi espaiiol mejoro mucho. Quiero
volver a Espaiia, asi que mandé varios currriculos y me
ban contestado de dos empresas.

Catalina: {Qué bien! ;Y tendras tiempo de tomarte algo conmigo?

Willy: Pues claro. Por eso te llamo. Marniana terminaré la
entrevista sobre las 12:00 y después tendré la tarde libre.
JQuedamos para comer?

Catalina: Genial! Busco sitio y te mando al moévil la direccion. jQué
ganas tengo de verte!

Willy: iY yo! Hasta mafana. Un beso.

Catalina: Un beso y jmucha suerte en la entrevista!

Cabe destacar el hecho de que el hablante no nativo, Willy, no s6lo
usa oraciones mas complejas desde un punto de vista de la sintaxis
(“quiero volver a Espafia, asi que mandé varios curriculos y me han
contestado de dos empresas”) en comparacion con Catalina sino también
sus intervenciones suelen ser mas largas que las de Catalina.

En cuanto al cuarto objetivo, determinar si las variables ano
de publicacion y nivel de lengua de los LT evaluados influyen en el
tratamiento de los contenidos socioculturales, los resultados del analisis
indican que la variable afio de publicacion no ejerce influencia alguna en
el tratamiento de los mismos . Sirva de ejemplo el criterio (b) (;se centra
el LT en varios (tres o mas) paises hispanohablantes?). La informacion
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sociocultural acerca de tres o mas paises hispanohablantes en los LT
seleccionados puede estar presente o ausente independientemente del
ano de publicacion del LT, esto es, LT publicados en 2004, LT que salieron
a la luz en un periodo intermedio, 2008-10, y LT mas recientes cuya fecha
de edicion data del 2014.

Por ultimo, los resultados muestran que el nivel del LT no influye
en la presencia de aspectos socioculturales de los LT seleccionados a
excepcion de dos de los 16 criterios: (k) (distincion entre los diferentes
usos sociolingtiisticos de la lengua espanola en el mundo actual: L1,
L2-SL, L2-LE/LF) y (o) (temas polémicos y/o actuales pertenecientes a
Espafa/otros paises hispanohablantes). El 100% de los LT analizados
de nivel inicial llevan a cabo la distincion entre los diferentes usos
sociolingiiisticos del espafiol a diferencia de los LT de nivel intermedio y
parte de los LT de nivel avanzado (LT avanzado, 2008; LT avanzado, 2014),
que no la realizan. Por otro lado, el 100% de los LT de nivel avanzado
tratan temas polémicos y/o actuales relacionados con Espafa u otros
paises del mundo hispano mientras que estos temas estin ausentes en
los LT de nivel inicial y parte de los LT de nivel intermedio a excepcion
del LT intermedio 2004.

Debate y conclusiones

En primer lugar, con respecto a si los contenidos socioculturales
contienen la amplitud geo-politica de la comunidad o mundo
hispanohablante, algo mas de la mitad de los LT analizados (55,5%)
incluyen informacién detallada de tres o mas paises de habla hispana,
mientras que el resto de los LT se centra en Espana y/o cubre dos o mas
paises hispanohablantes de pasada. Reducir la informacion sociocultural
detallada acerca del mundo de habla hispana a un Unico pais, esto es,
Espana, conlleva una imagen totalmente incompleta de esta comunidad,
que se caracteriza precisamente por su diversidad geografica, con paises
en ambos hemisferios y diferentes continentes junto a los distintos
regimenes politicos que la componen (entre ellos, regimenes autoritarios
y democraticos). Asimismo, a esta imagen incompleta de la comunidad
hispanohablante hay que anadirle el hecho de que tan sélo un 22,2%
de los autores identifican de forma explicita el concepto de comunidad
de habla hispana. De igual modo, diversas investigaciones acerca del
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espanol y del inglés como L2 (Ramirez y Hall, 1990; Matsuda, 2002;
Shin, Eslami y Shin, 2011) denuncian la centralizacion que sufren los
LT debido al rango tan limitado de paises pertenecientes a la cultura
meta a los que se les da cobertura. En un estudio de cinco series de
LT para la ensefianza del espafiol como L2-LE y dirigidos a alumnos
de secundaria, Ramirez y Hall (1998) sefialan que Espafia y México
representan el 37% de las referencias culturales mientras que el resto de
los paises hispanohablantes, un total de 18, quedan infrarrepresentados.
Igualmente, indican que ninguno de los LT examinados contiene una
representacion significativa de las comunidades hispanohablantes que
viven en EEUU. En el andlisis de LT para la ensenanza del inglés como
L2, Matsuda (2002) y Shin, Eslami y Shin (2011) concluyen que EEUU e
Inglaterra son las naciones que prevalecen con respecto a paises como,
por ejemplo, India y Bangladesh en los que el inglés se usa como L2-SL
y en cuanto a paises como China y Corea en los que el inglés se emplea
como L2-LE.

En segundo lugar, en lo referente a la diversidad humana y social del
mundo hispanohablante, ésta no esta presente en los LT analizados en
relacion a ciertos grupos de edad, clases socioeconémicas y entornos
o medios fisicos. Con respecto a los grupos de edad que aparecen en
los LT analizados, éstos quedan sobrerrepresentados si se tienen en
cuenta, por ejemplo, los datos proporcionados por el Instituto Nacional
de Estadistica (INE) acerca de la poblacion espanola en los diferentes
anos que se han tomado como referencia en el anilisis, esto es, 2004,
2008-10 y 2014 . De acuerdo con el INE, la tercera edad, los jovenes
adultos/adultos, los adolescentes, nifios y bebés conforman el 18,3%,
61,9%, 5,3%, 5,1%, 4,7%, respectivamente, mientras que la poblacion
presente en los LT seleccionados aparece en los siguientes grupos y
porcentajes en relacion con el nimero total de unidades analizadas:
tercera edad 55,3%, jovenes adultos/adultos 98,9%, adolescentes 23,4%,
ninos 37,2% y bebés 23,4%. En cuanto a otros segmentos/grupos de
poblacion, la clase trabajadora, las personas de escasos ingresos y los
entornos rurales quedan infrarrepresentados. Asimismo, cabe destacar la
total ausencia de la realidad de las clases sociales mas desfavorecidas en
Espaiia o en otros paises hispanohablantes. Del mismo modo, Azimova y
Johnston (2012), en un analisis de nueve LT de niveles inicial, intermedio
y avanzado, y Shardakova y Pavlenko (2004), en un estudio de dos LT
dirigidos a principiantes para la ensefanza del ruso como L2, concluyen
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que se excluyen ciertos grupos, por ejemplo, los de indole religiosa,
lingiiistica, étnica y de género por no pertenecer al grupo mayoritario de
rusos de raza blanca, cristianos y heterosexuales. Este tipo de exclusion
implicitamente asume la existencia de una cultura superior (Holliday,
2005), que en el caso del presente estudio viene representada por la
clase media/media alta que vive en un entorno urbano. Al mismo tiempo,
la exclusion de los mas desfavorecidos en el mundo hispanohablante
conlleva que los LT analizados ofrezcan una imagen de un mundo irreal
exento de problemas en el que la cotidianeidad se caracteriza por ser
idilica. No obstante, se considera un rasgo alentador la presencia de
temas polémicos y/o actuales de Espafia/otros paises hispanohablantes
en el 44,4% de los LT en un intento de reflejar mas fielmente las distintas
realidades del mundo hispanoparlante. Esta imagen irreal y subjetiva de
la cultura meta provocada por la infrarrepresentacion de grupos diversos
queda patente igualmente en los resultados del analisis llevado a cabo
por Brosh (1997) mediante el cual examina 12 LT para la ensefianza de
la lengua arabe en Israel. Concluye que los hombres prevalecen con
respecto a las personas de la tercera edad y las mujeres. Ademas, a estas
ultimas se les otorga una posicion de dependencia dentro del ambito
doméstico.

En tercer lugar, se analiz6 si los LT contenian informacion acerca
de los diferentes usos sociolingiiisticos del espanol, es decir, el uso
nacional (L1), uso intranacional (L2-SL) y el uso internacional (L2-LE/LF).
Teniendo en cuenta la posicion ascendente del espafol como L2-SL y
como L2-LE/LF en el mundo actual, llama la atencién no s6lo que en algo
menos de la mitad de los LT (44,4%) se hallen didlogos/situaciones en los
que intervienen hablantes nativos y no nativos del espaiiol sino también
que los autores de los LT no plasmen en estos didlogos interculturales
(algunas de) las caracteristicas del discurso de un hablante no nativo del
espanol, ofreciendo una imagen poco realista del mismo, esto es, la de
un hablante ideal de la L2. Esta visioén del aprendiz de L2 como nativo
hablante ideal, propia de los enfoques comunicativos de las décadas de
los setenta y ochenta, contrasta con el concepto de aprendiz intercultural
desarrollado por Byram y sus colaboradores (1997, 1998). Convertirse en
un hablante intercultural conlleva por parte del aprendiz de una cultura
meta poder hacer frente a la complejidad de ésta ademas de evitar la
formacion de estereotipos en el proceso de adquisicion de la misma.
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En cuarto lugar, el ano de publicacion y el nivel del LT no ejercen
una clara influencia en el comportamiento de los criterios analizados.
En cuanto al ano de publicacion, cabria esperar, por ejemplo, que los
LT publicados mas recientemente, es decir, 2014 (LT inicial, 2014=Nuevo
espaiiol en marcha; LT intermedio, 2014=Método; LT avanzado, 2014=;4
Debate!) prestaran mayor atencién a una perspectiva etnorrelativa
reflejando de este modo la realidad de una sociedad pluralista y
heterogénea como la del mundo hispanohablante. No obstante, en la
muestra de LT seleccionados tan solo un LT de reciente publicacion (jA
Debate!) de los tres LT seleccionados y publicados en2014 contiene estas
caracteristicas de forma parcial sobre la comunidad hispanohablante, pues
se centra en cinco o mas paises (culturas nacionales) hispanohablantes
aunque no evidencia la diversidad de los diferentes grupos de edad,
clases socioecondémicas y entornos. Asi, los nifios y bebés estan ausentes
y la clase trabajadora junto con las personas de escasos ingresos quedan
infrarrepresentadas.

En lo referente al nivel del LT, no existen razones cientificas que
apoyen el hecho de que la presencia de los criterios (k) (;se hace
una distincién entre los diferentes usos sociolingiiisticos de la lengua
espanola en el mundo actual?) y (o) (¢se tratan temas polémicos y/o
actuales pertenecientes a Espana/otros paises hispanohablantes?) quede
relegada casi exclusivamente al nivel inicial y avanzado, respectivamente.
En el caso del criterio (0) es posible que los autores de los LT analizados
hayan considerado el nivel avanzado el mas adecuado para introducir
este tipo de temas debido, entre otras cuestiones, a las situaciones y al
vocabulario mas especificos que conllevan. Esta falta de influencia en
general ejercida por los distintos niveles de los LT (inicial, intermedio,
avanzado) en los criterios del presente analisis queda igualmente
reflejada en el estudio de Gémez Rodriguez (2015) quien examina el
contenido sociocultural de tres LT para la ensefianza del inglés como
L2 procedentes de tres niveles de lengua diferentes, es decir, inicial,
intermedio y avanzado. Concluye que, independientemente del nivel de
lengua de los LT, éstos no contienen elementos pertenecientes a la cultura
profunda, que se caracteriza por ser cambiante, compleja, heterogénea y
por contener elementos que pueden dar lugar a debate y al desarrollo de
la competencia comunicativa intercultural. En cambio, estos resultados
contrastan con los procedentes de la investigacion llevada a cabo por
G. Canale (2016). El autor examina los resultados de diversos estudios
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centrados en investigar la representacion de la cultura meta en LT. Llega
a la conclusion de que los LT de nivel inicial e intermedio tienden a un
tratamiento homogeneizado y simplificado del contenido sociocultural
mientras que la edad del alumno al que van dirigidos los LT no parece
ser decisiva en el tratamiento de dichos aspectos.

En quinto lugar, y como resultado de los tres primeros objetivos de la
investigacion, este trabajo concluye que el enfoque dado a los contenidos
socioculturales de los nueve LT para la ensenanza del espanol como
L2-SL tiende a ser selectivo y homogéneo, reflejando asi un enfoque
modernista, esto es, una vision de la cultura meta homogénea, estatica y
nacional, pues se centra en algunos de los paises en los que la lengua meta
es la lengua materna de la mayoria de la poblacién, ignorando, por tanto,
el cada vez mayor uso del espafiol como lengua internacional. Del mismo
modo, dicha visién contempla una poblaciéon que consta mayormente
de jovenes adultos/adultos pertenecientes a una clase media/media alta,
urbanita, que vive en un mundo carente de problemas.

Por tanto, se aconseja que los autores de LT para la ensefianza del
espanol como L2 enfoquen la ensefianza de la L2 y la cultura meta como
un todo integrado, tal y como senalan Byram y Morgan (1994): “since
language and culture are inseparable, we cannot be teachers of language
without being teachers of culture” (p. vii). Asimismo, se debe hacer
un esfuerzo por parte de dichos autores, a pesar de lo desafiante que
pueda resultar, por ofrecer una nocion real del alcance de la comunidad
hispanohablante internacional en cuanto a la amplitud y diversidad
geografica, politica, social y humana de la misma, a través de un enfoque
postmodernista de la ensefianza de la cultura meta. De esta manera,
se pueden evitar actitudes etnocéntricas y estereotipos. Igualmente,
habria que reflejar la creciente importancia del espafiol como lengua
internacional (LF/LE), por ejemplo, dentro del mundo de los negocios,
asi como intentar alejarse del concepto de hablante de espafiol como L2
que no se diferencia del nativo hablante y centrarse, en cambio, en el
hablante intercultural, por ejemplo, a través de didlogos en los que las
caracteristicas del discurso de un no nativo hablante de la L2 estén al
menos en parte presentes.
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Apéndice

TABLA Il. Criterios del andlisis

Inicial

Intermedio

Avanzado

{En qué medida el enfoque
sociocultural que se utiliza
es diversificado?

LT
Inicial
2004

LT
Inicial
2009

LT
Inicial
2014

LT
Interm.
2004

LT
Interm.
2010

LT
Interm.
2014

LT
Avan-
zado
2004

LT
Avan-
zado
2008

LT
Avan-
zado
2014

Media

(total
de uni-
dades)

(a) Si se cubren contenidos
socioculturales sobre los paises
hispanohablantes, jse centra nor-
malmente el LT en Espafia o incluso
en un area geogréfica principal de
este pais!

(b) iSe centra el LT en varios (tres
0 mas) paises hispanohablantes?

(c) {Cubre el LT dos o mas paises
hispanohablantes de pasada?

(d) Si el LT incluye informacion so-
bre otros paises hispanohablantes,
ise refiere a la idea de una comuni-
dad de habla hispana internacional,
pluralista y heterogénea!

(e) Si es asi, zel concepto de un
“mundo/comunidad hispanohablan-
te” se identifica de forma explicita?

(f) ¢l concepto de un “mundo/
comunidad hispanohablante” solo
se insinda’

(2) Ninguna de las dos opciones
anteriores (e y f) se adecuan

(h) iRefleja el enfoque sociocultural
una perspectiva etnocéntrica cen-
trada en solo | 6 2 paises (culturas
nacionales) hispanohablantes?

(i) iRefleja (el mencionado enfoque)
una perspectiva levemente tendente
al etnorrelativismo centrada en

3 6 4 paises (culturas nacionales)
hispanohablantes?

(j) iRefleja (el mencionado enfoque)
una perspectiva etnorrelativa—plu-
ralista y heterogénea—centrada en
5 0 mas paises (culturas nacionales)
hispanohablantes?
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(k) ;Se hace una distincion entre
los diferentes usos sociolingiisticos
de la lengua espariola en el mundo
actual, es decir, el uso nacional
como lengua materna (L1), el uso 3 3 3 3 | |
intranacional como segunda lengua
(L2-SL), ya sea oficial o no, y el uso
internacional como lengua extranje-
ra o lengua franca (L2-LE/LF)?

(1) ¢La informacién cultural—tanto
textual como grafica—sobre paises
de habla hispana es lo suficiente-
mente pluralista y diversificada

(m) ¢Existen ejemplos de poblacion
de paises hispanohablantes que
estan infrarrepresentados mientras 3 3 3 3 3 3 3 3 3
que otros aparecen sobrerrepre-
sentados?

(n) Segmentos/grupos de poblacion
infrarrepresentados/ sobrerrepre-

sentados:
Edad: tercera edad (65 afios en 46,6% | 555% 80% 25% 55,5% 80% 22,2% 100% 40% 55,3%
adelante): (715) (519) @10y | (312 (519) (8/10) 219 | (10/10) | (4/10) | (52194)
Edad: adultos (20-64 afios) y 933% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 98,9%
adultos jovenes (17-19 afios) (14/15) | (99) | (10710) | (12712) | (919) | (10/10) | (9/9) | (10/10) | (10/10) | (93/94)
Edad: adolescentes (12-16 afios) 6,6% 55,5% 30% 83% 555% 30% I1,1% 0% 30% 234%
(1115) (519) @310y | (112 (519) (3/10) (119) (010) | (3/10) | (22/94)
Edad: nifios (4-11 afios) 333% | 555% 50% 66,6% | 555% 50% I1,1% 10% 0% 37.2%
(5/15) (519) (5110) | (8/12) (519) (5/10) (119) (110) | (0/10) | (35/94)
Edad: bebés: (0-3 afios) 266% | 66,6% 30% 25% 66,6% 30% 0% 0% 0% 234%
(1115) (619) @310y | (312 (619) (3/10) (019) (0710) | (0/10) | (22/94)
Clase socioeconomica: media/ 93,3% 100% 100% 75% 100% 100% 88,8% 100% 100% 94,6%
media alta (14115 | (99 | (10/10) | (912 (979 [ (10710) | (8/9) | (l0r10) | (10/10) | (89/94)
Clase socioeconomica: trabaja- 13,3% 0% 20% 41,6% I1,1% 20% I1,1% 10% 10% 15,9%
doralobrera (15) (019) @10y | (512 (119) (2/10) (119) (110 | (1110) | (15/94)
Clase socioeconémica: personas/ 13,3% 0% 0% 25% 0% 0% I1,1% 0% 10% 74%
grupos de escasos ingresos (215) (019) ooy | (312 (019) (0710) (119) 010) | (1/110) | (7194
Entorno: urbano 93,3% 100% 100% 83,3% 100% 100% 55,5% 40% 100% 86,1%
(14/15) | (919) 10/710) | (10712) | (99) | (10/10) | (5/9) (4/10) | (10/10) | (81/94)
Entorno: rural 40% 333%

55% | 0% | 4% | 3% | 20%
Gl | ooy | sny | Ee | o)

20% 20% 29,7%

(6119) @10) | @10 | (8194)

(39

(1) {Cubre el LT (de forma escrita
o visual) la realidad de los desfavo-
recidos en Espafia y/u otros paises
hispanohablantes?

(0) Se tratan temas polémicos y/o
actuales pertenecientes a Espafia/ 3 3 3 3
otros paises hispanohablantes?
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Resumen

INTRODUCCION. El sistema de formacién profesional dual esti bien
valorado a nivel internacional. No obstante, en Espafia la implementacion de
este modelo se encuentra todavia en un estadio inicial. Este articulo analiza el
sistema de formacion profesional dual como una estrategia de las empresas para
salvaguardar la oferta de mano de obra cualificada en Espana. Aunque en Espana
hay un elevado nimero de empresas del sector de la automocion, tanto nacionales

@ El analisis de los datos presentados en este articulo forma parte de un estudio internacional
disefiado y coordinado por investigadores del BIBB (German Federal Institute for Vocational
Education and Training).

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 33-55
Recibido: 23-09-2017 ~ Aceptado: 06-04-2018

33



34

Pineda-Herrero, P, Ferndndez-de-Alava, M, Espona-Bracons, B, Grollman, P.C. FORMACION PROFESIONAL DUAL. LAS MOTIVACIONES DE LAS EMPRESAS DEL SECTOR DE
LA AUTOMOCION EN ESPARIA PARA INVOLUCRARSE EN FORMACION PROFESIONAL DUAL

como internacionales, hay pocos estudios que centren su atencion en este sector
(Martinez, & Pérez, 2003). Este estudio se focaliza en el contexto espanol, y
mas especificamente en Cataluiia, y es parte de un proyecto de investigacion
transnacional coordinado por el Instituto Federal Aleman para la Formacion
Profesional -BIBB-. METODOLOGIA. Los objetivos de este articulo son: analizar
las motivaciones de las empresas del sector de automocién para involucrase en
formacion profesional dual; determinar los costes y beneficios de esta opcion;
e, identificar las principales barreras para la participacion de las empresas. Para
poder conseguirlos la metodologia utilizada fue el estudio de caso, concretamente
ocho estudios de caso del sector. RESULTADOS. Los resultados muestran que
la formacién profesional dual aumenta la satisfaccion de las empresas y los
empleados, y es una manera eficiente a nivel de costos para reclutar y formar
profesionales, aunque a las empresas les falta conocimiento sobre el sistema.
Los resultados destacan la necesidad de aumentar el apoyo a las empresas en
el proceso administrativo que acompana este sistema, y mas informacién sobre
los beneficios que comporta a largo plazo. DISCUSION. Una de las conclusiones
del articulo es la necesidad de encontrar maneras de aumentar la flexibilidad del
sistema para que pueda ajustarse a la realidad de las empresas. Los resultados de
este estudio pueden ser utiles para politicos, empresas y centros educativos para
repensar algunos de los elementos del sistema y mejorarlos.

Palabras clave: formacion profesional dual, formacion, reclutamiento, sector
de la automocion, Espana

Abstract

INTRODUCTION. The dual vocational education and training (VET) system is
well valued at international level. However, in Spain the implementation of this
option is still in an initial phase. This article analyses dual VET as a company
strategy for safeguarding the skilled labour supply in Spain. Even though Spain
has a large number of national and international automotive companies, there
are few studies focused on automotive production and industry supply chain
(Martinez, & Pérez, 2003). This study is situated in this field within the Spanish
context, and more specifically in Catalonia, and it is part of a larger cross-national
research project co-ordinated by the German Federal Institute for Vocational
Education and Training -BIBB-. METHODOLOGY. The goals of this article are:
to analyse the motivations of this sector companies to become involved in VET;
to assess the costs and benefits of this model; and to identify the main barriers
for companies participation. In order to achieve them, the method used was
case study, specifically eight case studies in the automotive sector. RESULTS. The
results show that dual VET increases satisfaction of companies and employees
and is a cost-effective way of recruiting and training professionals, although
companies lack knowledge related to dual VET. Findings point towards the need
for increased assistance during paperwork completion and a more thorough
explanation of dual VET benefits to the workforce involved. DISCUSION. One of
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the conclusions of this article is the need to find ways to increase the flexibility to
this system in order to fit the reality of these companies. The results of this study
can be useful for politicians, companies and educational centres for rethinking
specific elements of the system and improving them.

Keywords: VET -dual vocational education and training-, training, recruitment,
automotive sector, Spain.

Introduccion

El sistema dual de Formacion Profesional (FP), con los paises europeos
de habla alemana como ejemplo de referencia, es una de las opciones de
formacién profesional mas valoradas actualmente a nivel internacional
(Kotthoff, 2011). Siguiendo el marco conceptual europeo, la formacion
profesional dual se concibe como un programa formal de educacion
y formacion en el cual el aprendizaje se realiza de manera alternada
en el lugar de trabajo y en una instituciéon educativa, obteniendo
una cualificacion reconocida. El término ‘apprenticeship’ (en el
sentido estricto) hace referencia a programas en los que, ademas de
las caracteristicas mencionadas anteriormente, los aprendices tienen
un estatus de empleados y son pagados por su trabajo, y en los que
normalmente hay una relacion contractual entre el aprendiz y la empresa
de formacion (Cedefop, 2014).

Como se desprende de la definicion presentada, uno de los elementos
esenciales de la FP dual seria la alternancia entre una institucion educativa
y un puesto de trabajo, en régimen de aprendiz. Este concepto es lo que
Euler (2013) denomina ‘principio dual’, y que consiste en integrar en
la formacién aprendizajes tedricos y practicos, sistematicos y basados
en casos reales. Siguiendo a Aleman (2015), la esencia de la FP dual es
que lo que los/as estudiantes aprenden en la empresa es fundamentado,
ampliado y profundizado en el centro educativo.

Para capturar la amplitud de la ‘dualidad’ en formacion profesional, el
concepto de FP dual aqui utilizado no se restringe a la anterior definicion
de ‘apprenticeship’ en sentido estricto, sino que ademas de contemplarla,
incluye un continuo de diferentes grados de dualidad en la interaccion
entre la institucion educativa y el centro de trabajo. Estos grados pueden
ir desde las practicas como parte del curriculum educativo (formacién en
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centros de trabajo o FCT), hasta estancias con un contrato de formacién
como las que existen en algunas ocupaciones y paises, o incluso a
sistemas de FP dual totalmente integrados como los de Alemania, Suiza
o Dinamarca (Grollmann, 2012).

El modelo de FP dual proporciona una serie de ventajas para los
diversos agentes implicados. En primer lugar, ofrece oportunidades de
insercion laboral a los aprendices y favorece que estos desarrollen y
apliquen competencias profesionales, y adquieran experiencia practica.
De hecho, hay estudios que demuestran la relacion entre una menor tasa
de desempleo y el sistema de FP dual (IESE, 2014). En segundo lugar,
las empresas obtienen beneficios econémicos y eficacia en el proceso
de reclutamiento (Aleman, 2016; Wolter y Mulemann, 2015). Mis aun,
el sistema dual de la FP podria mejorar su imagen y reputacion, ya que
se puede vincular con la responsabilidad corporativa de la organizacion
(Rom et al., 2016).

Sin embargo, las caracteristicas negativas de este modelo son: una
inadecuada participacion de las empresas en el sistema dual de la FP;
puede provocar una intencién meramente selectiva de las empresas que
participan (IESE, 2014); las caracteristicas de la formacién podrian ser
subordinadas a las necesidades especificas de las empresas; y podria
desarrollar una precarizacion en la insercion laboral de los jovenes (Rom
et al., 2016).

Particularmente, y a partir de la crisis financiera, se insiste en
instaurar dicho modelo en otros paises (Echeverria, 2016; Lassnigg, 2015;
Rego y Rial, 2015). Este es también el caso de Espafia, donde se fijan
las bases legales de la formacién dual en el afo 2012; el sistema se
ira implementado progresivamente y a ritmos diferentes en las diversas
comunidades autbnomas que integran el pais.

La FP dual en Espaiia y en Catalufia

En las dltimas décadas, la FP en Espana ha ido cambiando y evolucionando,
especialmente por lo que respecta a su consideracién social, de las
familias y del alumnado (IESE, 2014; Scandurra, 2016). Aunque queda
mucho por avanzar, como muestran los datos de matricula en ensefianzas
de FP y bachillerato, y las expectativas de los estudiantes sobre el nivel
educativo que desean alcanzar (Ministerio de Educacion, 2011), la FP
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se contempla cada vez mas como opcién de estudios postobligatorios
(Blanes, 2017). La vision de las empresas sobre la FP también ha cambiado
en los ultimos afos, aumentando su colaboracion y confianza en esta
formacién (Brunet y Rodriguez-Soler, 2014; SFOFP, 2014). Seguramente
esto es fruto de la implementacion de formacién en alternancia y de la
importante evoluciéon que se ha dado en este sentido, como muestra el
desarrollo legislativo.

La FP dual espanola, en su forma moderna, tiene sus primeras bases
legislativas en la Ley General de Educacion (1970), que establecié una FP
de primero, segundo y tercer grado, con un cierto caracter de educacion
compensatoria. La Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE),
promulgada en 1990, promovié una mayor integracion de la formacion
profesional dentro del sistema educativo y modificé la organizacion de
los ciclos formativos en dos niveles de dos afios de duracion cada uno:
grado medio y grado superior. Una de las aportaciones mas relevantes
de esta Ley es la apertura de los centros educativos a las empresas (IESE,
2014), con el establecimiento del médulo obligatorio de Formacién en
Centros de Trabajo (FCT): un bloque de formacion especifica realizado
en una empresa, mediante un convenio entre ésta y el centro formativo.
Posteriormente, la Ley Organica de Educacion (LOE) del 2006 hace una
apuesta por la FP, considerando los ciclos de formacion profesional de
grado superior como ‘enseflanza superior’.

Las udltimas reformas de la FP en Espana se introducen con la Ley
Organica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), del 2013; y el Real
Decreto 1529/2012, que regula el contrato de formacion y aprendizaje
como base contractual de la formacion dual.

Ambas leyes suponen un cambio de mentalidad en la forma de entender
la educacion superior en general y la FP en concreto, planteandolas como
una solucién posible para el desempleo juvenil y el abandono escolar
(IESE, 2014). Estas leyes tienen como objetivo potenciar el empleo
juvenil, garantizando una elevada competencia profesional, una mayor
vinculacion de la formacién con las necesidades de las empresas y la
posibilidad de que los jévenes aprendices continten trabajando en la
empresa tras el contrato de formacion y aprendizaje (Real Decreto 1529,
preambulo).

El Real Decreto 1529/2012 define la FP dual como el “conjunto de
las acciones e iniciativas formativas, mixtas de empleo y formacion,
que tienen por objeto la cualificacion profesional de los trabajadores
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en un régimen de alternancia de actividad laboral en una empresa con
la actividad formativa recibida en el marco del sistema de formacion
profesional para el empleo o del sistema educativo” (Articulo 2.1). Segin
esta normativa, se considera ‘FP dual’ tanto la modalidad regulada por
los contratos para la formacion y el aprendizaje, como los proyectos
coparticipados por centros educativos y empresas en los que no se
establece un contrato de formacion.

Cada comunidad auténoma establece la FP dual en base a estas
dos normativas ministeriales. Las comunidades auténomas tienen
normas similares para adaptar la FP dual, pero cada una de ellas tiene
caracteristicas especificas relacionadas con su propio contexto. La
principales diferencias radican en la organizacion de la alternancia, que
puede ser semanal, mensual o incluso anual en algunas regiones (como
es el caso de la comunidad auténoma de Madrid); y en la formalizacién
de la estancia en la empresa, que puede ser mediante contralo laboral
o mediante beca (Chisvert y Maruenda, 2012), lo que también genera
diferencias importantes en las condiciones salariales de los estudiantes.

En Cataluna, contexto en el que se realiza la presente investigacion, la
FP dual se aplica con estas caracteristicas:

B Organizacion de la FP dual: el ciclo formativo dura dos cursos. En
el primer curso, el alumno permanece en el centro educativo y los
altimos tres meses (de abril a junio) realiza un periodo de practicas
no remuneradas en la empresa (de 80-100 horas). El segundo curso
es un periodo de alternancia entre el centro y la empresa, cuya
duracion y organizacion se acuerda mediante un convenio entre
ambas partes, en funcién de las necesidades de los implicados y
del sector.

B Horario en la empresa: el aprendiz estd a tiempo parcial en la
empresa, en alternancia con el centro educativo. En ningiin caso se
superan las 40 horas de formaciéon de manera global.

B Beca/contrato de formacién para los alumnos: el aprendiz puede
tener estatus de becario o firmar un contrato laboral de formacion
y aprendizaje (o a tiempo parcial con vinculacion formativa). El
importe no puede ser inferior al establecido por el IPREM (532
euros por jornada completa —aplicando la parte proporcional segin
el caso-). En ambos casos, la empresa gestiona el alta del alumno
en la Seguridad Social.
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B Tutor responsable del seguimiento a los alumnos: la empresa
designa un tutor para el seguimiento del programa durante la
estancia del aprendiz en la empresa.

m Evaluacion de la FP dual: la evaluacién de la formacion desarrollada
por la empresa la realiza el profesor del centro educativo, teniendo
en cuenta las aportaciones de los formadores y del tutor de la
empresa.

Una de las familias profesionales donde la FP dual se ha desarrollado con
mas extension es la familia de la automocion (CCOO, 2015). Este sector es
clave en la economia espanola. De hecho, Espafia es una gran productora
de vehiculos a través de diez de sus 18 comunidades autonomas: Andalucia,
Aragon, Cantabria, Castilla y Leon, Cataluna, Galicia, Madrid, Navarra, Pais
Vasco y Valencia,. Especificamente, Espana es el segundo pais en Europa
y el duodécimo en el mundo (Ministerio de Economia y Competitividad,
2014). A pesar del gran nimero de empresas de automocion en Espana,
hay pocos estudios centrados en el desarrollo de los recursos humanos en
el sector de la automocion (Martinez y Pérez, 2003).

Esta investigacion se sitda en este campo, dentro del contexto espafiol
y, especificamente, en Cataluna. Esta comunidad auténoma tiene una
gran tradicion en el sector de la automocion y los vehiculos de motor.
Segun el Ayuntamiento de Barcelona (2013), Catalufia ocupa una posicion
lider en el sector de los vehiculos de motor, asi como en los vehiculos
comerciales e industriales, como los autocares. De hecho, el 8,3% de los
trabajadores catalanes trabaja en este sector (Blanes, Pla y Castillo, 2013).

Metodologia

Los tres objetivos de este articulo son: (i) analizar las motivaciones de las
empresas del sector de la automocion involucradas en la FP; (ii) analizar
los costes y los beneficios del modelo de FP dual; e (jii) identificar las
principales barreras para una implementacion efectiva de la FP en las
empresas. Nuestra investigacion se basa en los datos cualitativos del
estudio “Dual vocational education and training as a company strategy
for safeguarding the skilled labour supply”, coordinado por el Instituto
Federal Aleman de Formacion Profesional (BIBB). Dicho estudio fue
llevado a cabo por organizaciones locales de investigacion de cinco paises
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europeos: Eslovaquia, Espaiia, Italia, Portugal y Reino Unido. El estudio
también fue realizado posteriormente en Corea del Sur. Especificamente,
en este articulo presentamos el caso espaiiol.

Los investigadores del BIBB desarrollaron la metodologia. Las
orientaciones eran las mismas para los cinco paises europeos. El método
utilizado fue un estudio de casos, especificamente un estudio multi-caso
para obtener una mayor consistencia y robustez cuando se contrastaron
los resultados (Yin, 2009).

Muestra y caracteristicas

Los casos fueron seleccionados cuidadosamente a partir de varios criterios.
En relacion al criterio sectorial, las empresas se seleccionaron siguiendo
los criterios fijados por el equipo de investigacion del BIBB para cubrir
el espectro sectorial de la automocién en los cinco paises en los que se
realiz6 el estudio: empresas de produccion de vehiculos y empresas de
servicios postventa o técnicos. Como muestran diferentes investigaciones,
los motivos de las empresas para participar en la FP varian en funcion de
su tamaifio: en las empresas pequefias se da una fuerte orientacion hacia
los motivos de produccion, mientras que en las empresas grandes se da
una mayor orientacién hacia los motivos de inversién (Jansen, Pfeifer,
Schonfeld, & Wenzelmann, 2015; Wolter and Ryan 2011). En concreto, se
seleccionaron grandes empresas de produccion de vehiculos, y empresas
medianas y pequenas dedicadas a los servicios técnicos o postventa de
vehiculos. Para seleccionar los casos, también se consideraron otros
elementos de la participacion de las empresas en la FP (p.e. los costes de
la formacion suelen darse vinculados al tipo de ocupacion) (Schonfeld,
Jansen, Wenzelmann, and Pfeifer, 2016). En la tabla I (Anexo) se muestran
todos los criterios utilizados para la seleccion de los casos.

Para determinar el tamano de la muestra se siguieron los
planteamientos de Stake (2006) quien indica que, en los estudios multi-
caso, el nimero de casos que integra la muestra no deberia ser inferior
a cuatro ni superior a diez. Asi, la muestra espanola la formaron seis
casos de empresas de servicios técnicos de vehiculos y dos casos de
empresas de producciéon de vehiculos. Dada la particular idiosincrasia
de las plantas de produccion de automéviles (Jirgens, Krzywdzinski, y
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Burgess, 2016; Jirgens, y Krzywdzinski, 2009), se seleccionaron sé6lo dos
casos de esta tipologia.

Las cualificaciones de cada familia profesional se pueden consultar
en el catilogo INCUAL: https://www.educacion.gob.es/educa/incual/
ice_CualCatalogo_ing.html

El responsable de la FP en cada empresa proporcioné la informacion
solicitada para el estudio de caso, mediante la realizacion de entrevistas
en profundidad. Las personas entrevistadas se seleccionaron en base a
sus conocimientos sobre: (i) el sistema de FP en Espanfa; (ii) la estrategia
de formacion de la empresa; (iii) los principios y objetivos del sistema
educativo. La muestra de entrevistados fue bastante homogénea y present6
similitudes en ambitos como, por ejemplo los afios de experiencia en FP.

Instrumentos y administracion de los instrumentos

El instrumento empleado para la recogida de datos fue la entrevista
semi-estructurada y en profundidad. Estaba compuesta por 24 items que
tenian en cuenta las categorias descritas en la Tabla II (Anexo). Dicha
estrategia de recogida de datos conlleva ciertas consideraciones como
la pronunciacién o los problemas de comunicaciéon —que pueden tener
repercusiones en el entrevistador y entrevistado— (Collins, 2003), los
errores de codificacion y la muestra, o la expresion escrita (Cohen y
Manion, 1990).

La duracién aproximada de cada entrevista fue de 40 minutos. Todas
las entrevistas se realizaron entre enero y marzo de 2016. Una vez
seleccionada la muestra, el equipo de investigacion se puso en contacto
con los entrevistados via llamadas telefénicas o correos electréonicos.
Los entrevistadores se desplazaron hasta los puestos de trabajo de los
entrevistados. Las sedes de las empresas estaban ubicadas en tres de
las cuatro provincias de Cataluna: Barcelona, Gerona y Tarragona. Las
entrevistas fueron registradas con grabadora, previa autorizacion de los
entrevistados. En todas las entrevistas el equipo de investigacion tuvo en
cuenta diferentes aspectos éticos como la proteccion de datos personales,
el anonimato de las respuestas o el proporcionar informacién sobre la
naturaleza del estudio.
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Analisis de los datos

Para llevar a cabo los analisis, partimos de los informes desarrollados
por el equipo de investigacion espafiol bajo la supervision del BIBB. Los
informes de los casos del sector de produccion de vehiculos tenian 10-15
paginas y los informes del sector de servicios #écnicos y postventa tenian
20-25 paginas. Los datos recopilados de los informes fueron analizados
con el programa MAXQDA 12, considerando las categorias descritas en
la Tabla II.

Resultados

En este articulo se centra en los resultados obtenidos en las variables
relativas a “participacion en formacion dual y formacion”, “costes y
beneficios de la formacién” y “posibles barreras a largo plazo de la
formacién”. De acuerdo a los objetivos de este articulo, hemos elegido
estas variables porque pueden estimular y motivar a las empresas en
Espaiia a la hora de implementar este sistema, mediante la visualizacion
de los beneficios que comporta tener aprendices y la sugerencia de
estrategias para superar las principales barreras que pueden aparecer.

Participacion en formacion dual y formacion

Cuando en las entrevistas del estudio de casos se preguntaba sobre
la motivacion para participar en formacion dual, la mayoria de los
entrevistados apuntaba que ésta les permitia reclutar a personas jévenes
-la edad media de los aprendices es 16-24 [“Los aprendices son jovenes,
con edades comprendidas entre los 18 y los 25, aproximadamente” //
“Los aprendices tienen unos 18-20 afnos”], y que les permitia responder,
satisfactoriamente, a las demandas de reposicion de mano de obra
cualificada.

Analizando ambas estrategias, vemos que la formacion dual es
positiva para la empresa en tanto y cuanto le permite: (i) conocer en
profundidad a los aprendices (p.e. voluntad de aprender, responsabilidad
o trabajo en equipo) y formarles formal (p.e. contenidos curriculares) e
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informalmente (p.e. clima y cultura de empresa); (i) tener una bolsa de
candidatos adecuados para la empresa [“Es la atmosfera propicia” // “Es
una oportunidad para crear una comunidad de buenos trabajadores” //
“Sirve para crear una cantera de jugadores jévenes. Como en el futbol,
es importante contar con buenos profesionales”]; (iii) retenerlos una vez
han completado la formacion [“Nosotros entendemos la formacion dual
como herramienta para retener a buenos trabajadores”]; y (iv) asegurar
el relevo generacional [“Este sistema permite a la empresa, cuando se
requiere, llevar a cabo una renovacion generacional”].

Ante la necesidad de ocupar vacantes, las empresas encuentran, gracias
a la formaciéon dual a los candidatos idoneos para el perfil requerido. A
veces puede resultarles complejo encontrar a dichos candidatos fuera
de la empresa [“En ocasiones, y debido a la falta de candidatos, nos
hemos visto obligados a reclutar profesionales que no eran competentes
y, consecuentemente, hemos debido formales”]. Sin duda, la formacion
dual es ventajosa para los aprendices pues favorece la insercion laboral.
Durante su formacion en la empresa, los aprendices han podido
participar en el dia a dia de la empresa, desempenar funciones y tareas
vinculadas con su profesion, etc.; lo que les facilita conocerla y que
sean contratados si disponen de las competencias requeridas. Como
sugerian algunos entrevistados: “[...] Se seleccionaron de acuerdo a su
compromiso, motivacion y futura carrera profesional” // “[...] para tener
empleados que no sélo hayan adquirido competencias profesionales
relevantes, sino que estén integrados en la cultura de la empresa y que
estén listos para ser lo suficientemente productivos cuando la empresa
tenga un incremento de produccion a peticion de sus clientes”.

Asimismo, las empresas participan en la formacion dual porque les
repercute positivamente en los costes. Por un lado, pueden seleccionar
y reclutar profesionales a bajo coste [“La ventaja de este sistema ha sido
la posibilidad de realizar en paralelo formacion y selecciéon a un coste
razonable”] y, por el otro, constatan el valor de los aprendices al entorno
de trabajo: “En estos momentos tenemos formacién dual porque los
aprendices pueden estar aqui durante un mayor nimero de horas” o “la
ventaja de tener aprendices es el gran nimero de horas que contamos
con ellos y el coste aceptable que dichas horas tienen”.
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Costes y beneficios de la formacion

A pesar de que algunos entrevistados creen que el horario es una de las
barreras, dado que éste esta establecido por los centros educativos y no
por las empresas, la gran mayoria valora muy positivamente el trabajo
realizado por los aprendices, independientemente de su horario. Si bien
al inicio del periodo de practicas los aprendices s6lo pueden ejecutar
tareas en sus respectivos ambitos de competencias, posteriormente se
constata que contribuyen en un grado de productividad similar: “Con
respecto a la media, son solamente un 5% menos productivos”.

Sin duda, la implicacién y la responsabilidad aumentan a medida que
los aprendices aprenden, por lo tanto, las empresas obtienen resultados
positivos a medio y largo plazo: “la productividad es menor al principio
pero ésta aumenta cuando los aprendices adquieren experiencia y
pueden contribuir al trabajo que sus formadores realizan”.

Para las empresas, el coste por aprendiz ronda los 500 euros
mensuales [“El coste de cada aprendiz es de aproximadamente 500 euros
mensuales” // “La asignaciéon mensual bruta de los aprendices es de 450€
mensuales”]. No obstante, las empresas obtienen una serie de ventajas
financieras y de gestién, como por ejemplo, reducciones en las cuotas a
la seguridad social o bonificaciones por formacién. Algunas de ellas han
realizado estudios internos sobre la relacion coste-beneficio concluyendo
que, a pesar de que a corto plazo no parezca una inversion, en el medio
y largo plazo si lo es: “a corto plazo es un coste, pero en una etapa
posterior puede ser una inversion” // “Por cada 57.000 euros invertidos,
cada aprendiz produce 60.000€”.

De hecho, el consenso entre los participantes del estudio es que
la formacion dual ofrece ventajas y que debe ser entendida como una
inversion debido a la productividad del aprendiz, la adaptacion al nuevo
contexto de trabajo, el valor agregado que supone para la empresa o
la continuidad del aprendiz como trabajador en la empresa. Algunas
afirmaciones que dan ejemplo de ello son: “Una vez que la persona
estd formada, ésta puede trabajar de manera efectiva y eficiente” y “Si
los aprendices responden positivamente, seran futuros trabajadores a
tiempo completo”.
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Posibles barreras a largo plazo de la formacion

Las anteriores variables analizadas daban cuenta de las ventajas asociadas
a la formaciéon dual. Sin embargo, resulta fundamental conocer las
barreras asociadas para convertirlas en facilitadores. A pesar de que las
empresas comparten la formacion, FCT o dual, con los centros educativos,
las empresas no siempre saben qué competencias deben adquirir los
aprendices durante la formacién —a fin de poseer un curriculo homogéneo
de contenidos y competencias-. Segin algunos entrevistados, es importante
que los centros educativos, los aprendices y la propia empresa trabajen
conjuntamente a fin de que la formacién dual sea homogénea “porque,
a pesar de que la empresa tiene un acuerdo con el centro educativo, [...]
no hay suficiente coordinacién sobre los contenidos, tareas o planes de
estudios que los aprendices deben llevar a cabo”.

Sobre el horario de trabajo de los aprendices, los entrevistados
manifiestan que los centros educativos establecian el mismo sin tener
en cuenta las necesidades de la empresa. En este sentido, el horario
no cumple con las demandas y ritmos de las empresas [“El horario esta
fijado en base al horario que tienen en los centros educativos y no a
las necesidades organizativas”], provocando ciertas dificultades (p.e.
efectividad) en aprendices y productividad. Frente a esto, se propone una
concordancia realista entre horarios. Esto evitaria que “los aprendices
[...] fuesen a la empresa en dias no consecutivos”. En su lugar, “los
aprendices trabajarian en la empresa tres dias consecutivos y los otros
dos en el centro educativo”.

Como se apuntaba anteriormente, para las empresas la formacion dual
se debe valorar a largo plazo. Esto es, cuando los aprendices estan por
un tiempo limitado en la empresa puede percibirse como un coste, pero
cuando dicha estancia se prolonga en el tiempo, se percibe como una
inversion. Para los entrevistados, la duracion de la formacion en centros
de trabajo o FCT (400 horas) no puede considerarse costo-efectiva. Por
tanto, si la FCT no proporciona beneficios para la empresa, muchos de
ellas no participan. Esta realidad difiere en las empresas inscritas en la
formacion dual: si la estancia del aprendiz es mas larga, la duracion ya
no es una barrera.

Las competencias y las actitudes de los aprendices también pueden
actuar como una barrera. A veces, los aprendices no estan motivados
por sus estudios o por su trabajo [“Aquellos estudiantes interesados
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en trabajar como mecanicos deben ser llevados a las empresas” // “No
parece haber muchos jévenes interesados en ser mecanicos” // “Hay una
falta de interés de los aprendices, en mecanica especialmente y en el
aprendizaje en general”], hasta el punto de preferir continuar con sus
estudios y realizar estudios superiores antes de ser mecanicos. Ademas
de la motivacion, la falta de proactividad de los aprendices también
surgié como una barrera por el impacto que ésta tiene en el clima: “Irrita
a los mecanicos que ejercen de formadores”.

Discusion y conclusiones

Después de analizar los resultados, se apuntan algunas consideraciones
que pueden contribuir a la mejora del sistema de FP dual en Espana vy,
especialmente, en Cataluiia. Uno de los objetivos de este articulo era
explorar las motivaciones de las empresas para participar en este modelo
especifico de FP. Al respecto, en las entrevistas emergieron dos motivos
principales. Uno de ellos es la oportunidad que supone para las empresas
reducir la complejidad y los costes del proceso de seleccién de nuevos
trabajadores. A través de la participacion en FP, especialmente en el
modelo dual, la empresa tiene la oportunidad de familiarizarse con cada
aprendiz y analizar si él o ella puede encajar en la compaiia basandose
en su perfil y/o competencias requeridas para ese lugar de trabajo.
Ademas, durante ese periodo de formacién, los aprendices pueden
aportar nuevo conocimiento a la empresa y sumergirse en la cultura
de la organizacion. Ello les permite tener, después de la formacion, un
profundo conocimiento de la organizacion y de la cultura de la empresa.
Estos resultados confirman las aportaciones de estudios anteriores sobre
las motivaciones de las empresas para participar en la FP (Biem, 2014;
Cedefop, 2014).

Todo el conocimiento que la empresa recoge le puede ser muy util si
decide contratar al aprendiz después de terminar sus estudios, porque
esto reduce el coste de adaptacion de los nuevos trabajadores (Schonfeld,
Jansen, Wenzelmann, y Pfeifer 2016). Esta idea esta también relacionada
con lo que Bliem, Petanovitsch y Schmid (2014) indican acerca de los
resultados de los estudios empiricos: la formacién de los aprendices
proporciona a las empresas un grupo capacitado de trabajadores y
ello promueve, a la vez, la continuidad y la innovacién. Este proceso
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alternativo de seleccion puede ser muy util para asegurar el cambio
generacional, como Scandurra (2016) explica, porque la empresa habra
formado, con competencias especificas necesitadas en ese contexto, a
nuevos trabajadores que podran sustituir a los que se retiran.

En referencia al analisis de coste-beneficio, es importante destacar que
cuanto mas largo sea el periodo de formacion, mayor sera la productividad
del aprendiz. Esto es, la productividad que crece especialmente al final
de ese tiempo (Wolter y Mihlemann, 2015). Las modalidades de FP
dual aseguran una formacién mas larga que otros modelos; por eso es
beneficioso, porque al final el aprendiz realiza las mismas tareas que
otros trabajadores. Al mismo tiempo, los costes para la compania son
menores que los costes de un trabajador normal. De acuerdo con Bliem,
Petanovitsch y Schmid (2014): “los costes de un programa formativo que
se desarrolle en buena parte en la empresa (tiempo, recursos, talleres
formativos, formadores, remuneracion de los aprendices) deben ser
contrarrestados a través de la productividad de los aprendices durante
su periodo de formacion” (p. 68). Si el periodo de formacion es mas
corto, entonces este tipo de formacion puede no ser tan beneficiosa para
la compaiia. No obstante, hay evidencias que demuestran que mientras
en Alemania las empresas aun invierten en este tipo de formacion, sus
equivalentes suizos proporcionan esta modalidad siempre y cuando
puedan recuperar los costes durante el periodo de formacion. Asi lo
demuestra la tendencia que tienen las empresas suizas a involucrar a
los aprendices en tareas productivas en mayor medida que las empresas
alemanas (Wolter y Mihlemann, 2015). Diversos estudios muestran
que la voluntad de las empresas de invertir en este tipo de formacion
puede depender del grado de proteccion laboral en el pais respectivo
(Dionisius et al. 2008, 2009). En este sentido, segun los indicadores de la
OCDE?, Espana se encuentra entre Suiza y Alemania a nivel de proteccion
laboral. No obstante, este argumento puede también explicar por qué
hay mas tendencia a la inversion en empresas mas grandes del sector de
la automocién que en el de la reparacion de vehiculos.

Finalmente, el tercer objetivo de este articulo era explorar las
condiciones para un buen desarrollo de los sistemas de FP dual
detectando las barreras que deberian ser abordadas. Los resultados

@ Ver http://www.oecd.org/els/emp/oecdindicatorsofemploymentprotection.htm , recuperado el 27
de julio de 2017.
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muestran diferentes elementos que deben tenerse en cuenta. En
primer lugar, es importante aumentar la colaboracién entre compaifias
e instituciones educativas. Un vinculo mas cercano puede ayudar a
definir mejor la relaciéon entre las competencias profesionales que los
trabajadores del sector necesitan y los contenidos que son aprendidos en
el lugar de trabajo y en los centros educativos. Cuando Juul y Jorgensen
(2011) compararon, en el contexto danés, los programas de formacion
en los que los alumnos estudian Unicamente en las escuelas y los que
se basan en programas formativos que se desarrollan en un entorno
productivo, su conclusion fue que, a veces, en el primer caso, existen
mas posibilidades de aprendizaje porque el programa de formacién no
esta relacionado con las necesidades productivas. De acuerdo con sus
resultados, en algunos casos de programas de aprendizaje en entornos
de trabajo, algunos aprendizajes pueden verse comprometidos debido
a la logica del mercado. No obstante, otros autores consideran que es
precisamente esta “autenticidad” de la situacion de aprendizaje y la
“epistemologia de la practica” que pueden desencadenar el aprendizaje
hacia la ‘expertise’ o pericia y la identidad (Billet, 2001a, 2001b). De
acuerdo con Dustmann y Schonberg (2012), los programas formativos en
entornos productivos permiten ensefiar de manera mas efectiva algunas
competencias y habilidades que los programas que se desarrollan
Unicamente en la escuela.

En cualquier caso, existe la necesidad de colaboracién entre todos los
agentes involucrados en este modelo para desarrollar un programa de
formacién en el que se establezcan qué competencias seran adquiridas en
la empresa y cuales en los centros educativos. No obstante, es importante
no olvidarse que cada empresa es diferente, por lo tanto, los estudiantes
adquiriran aprendizajes especificos en cada compania. Scandurra (2016)
ya analiza esta situacion y plantea la dificultad que supone encontrar
un equilibrio entre las necesidades del centro y de la empresa sobre las
competencias a desarrollar en cada contexto.

Otra barrera detectada es el tiempo que dura el periodo de formacion
en la empresa. Como se ha explicado anteriormente, parece que
cuanto mas largo es el periodo de formacién en la compaifiia, mayor
es la rentabilidad para la empresa. Segun algunas de las compaiiias
entrevistadas, si el objetivo es incrementar el nimero de empresas
involucradas en este modelo de formacion deben establecerse periodos
mas largos de formacion en las empresas. En relacion al calendario y el
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horario de la formacién en la empresa, se sugiere una mayor flexibilidad
para adaptarse a las necesidades de cada compania. Normalmente es el
centro educativo quien establece el calendario y es dificil tener en cuenta
las necesidades de la empresa.

Finalmente, las actitudes de los aprendices pueden tener también efectos
en los beneficios para las empresas. A veces, algunos estudiantes tienen
una actitud negativa hacia el trabajo y las tareas porque no entienden los
estudios de FP como una futura carrera con oportunidades, sino como un
paso obligatorio para realizar otros estudios que prefieren (Pineda, Ciraso
y Arnau, 2018). Es dificil encontrar una solucioén a este problema; quiza la
respuesta esté en una mejor seleccion de los estudios desde los centros
educativos, asi como un mejor proceso de orientaciéon profesional.

Las consideraciones que han sido hechas en este articulo pueden
ser utiles para los politicos, las empresas y los centros educativos para
repensar diferentes elementos de este sistema. En la linea de Scandurra
(2016), no debemos obviar que en Catalufia el 95% de las empresas son
pequeiias, por lo tanto, es dificil para ellas involucrarse en los programas
de formacién que requieren grandes inversiones. Por esta razén es
crucial encontrar maneras de asegurar una mayor flexibilidad de estos
programas para adaptarlos a la realidad de la mayoria de compaiias.
Ademas de la “flexibilidad”, un objetivo politico importante puede ser
una infraestructura de apoyo institucional para ayudar a las pequenias
empresas a enfrentarse a las dificultades e inversiones que requieren
estos programas de formacion.
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Anexo

TABLA |. Caracteristicas de los casos que conformaron la muestra

Caso Mode!o Tamafio de la empresa Area Sector
formativo
| FP dual Grande (mas de 10.000 trabajadores) Urbana Produccién
2 :ZE :z:: ysin Grande (mas de 700 trabajadores) Urbana Produccién
3 FP dual Grande (mas de 250 trabajadores) Urbana Servicio técnico
4 | Sin FP dual Mediana (menos de 250 trabajadores) Urbana Servicio técnico
5 FP dual Mediana (menos de 250 trabajadores) Urbana Servicio técnico
6 EE :32: ysin Mediana (menos de 250 trabajadores) Urbana Servicio técnico
7 | Sin FP dual Mediana (menos de 250 trabajadores) Rural Servicio técnico
8 | FP dual Pequefia (menos de 50 trabajadores) Rural Servicio técnico

TABLA [1. Contenido de las entrevistas semiestructuradas y en profundidad

Tematica

Categorias de analisis

Antecedentes de la persona entrevistada

Puesto actual y funciones que desarrolla en la empresa

Antecedentes educativos/formativos

Carrera profesional

Informacion general de la empresa

Estructuras de recursos humanos (p.e. trabajadores a
tiempo completo, aprendices, cualificaciones)

Desarrollo econémico, organizativo y tecnolégico

Estrategia de reclutamiento

Representantes de los trabajadores (p.e. comité de
empresa, sindicatos)

FP dual

Proceso de reclutamiento

Proceso para las vacantes disponibles

Reclutamiento interno y desarrollo de recursos
humanos

Uso de canales externos de reclutamiento

Porcentaje de personal cualificado y con experiencia
profesional en comparacién con los de nuevo ingreso
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Relacién entre las necesidades de
reclutamiento y las cualificaciones y
habilidades disponibles en el mercado
laboral

Satisfaccion con las competencias, habilidades y
actitudes de los candidatos y reclutados

Dificultades para encontrar personal cualificado en el
mercado laboral

Problemas para encontrar personal cualificado

Situacion habitual/recurrente para las empresas que
trabajan en el sector del motor

Participacion en educacién y formacion
(dual)

Perfil formativo de los trabajadores reclutados en el
mercado laboral

Alianzas con otros organismos formativos externos

Descripcion de programas propios y aprendices: FCT
y FP dual

Evaluacién de habilidades

Motivos por los que se opta por la FP dual

Ventajas

Costes y beneficios de la formacion

Costes y beneficios de la formacién

Posibles beneficios, a largo plazo, de la
formacion

Motivos por los que invertir en la formacién de los
propios trabajadores

Diferencias entre los trabajadores que han sido
formados internamente y aquellos que han sido
reclutados externamente (en el mercado laboral)

Beneficios, a corto plazo, de las actividades formativas

Posibles barreras, a largo plazo, de la
formacion

Pérdida de oportunidades en el mercado laboral por la
falta de talento/habilidades

Retorno de inversion de la FP dual

Motivacion para facilitar programas de FP dual

Principales barreras para implicarse en la formacién

Pérdida de los profesionales formados, antes de
rentabilizar la formacion

Motivos por los que otras empresas no ofrecen
formacién profesional
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Resumen

La formacion continuada del profesorado es un factor clave en la integracion
educativa de las TIC y un reto escolar en la era digital. No es suficiente que
los docentes se formen en nuevas tecnologias, sino que los programas de
desarrollo profesional sean acordes con el conocimiento tedrico y contrastado
en este campo. Este articulo forma parte de una investigaciéon mas amplia sobre
la formacion continuada del profesorado de la educacién obligatoria en el
contexto espafiol y, en concreto, sobre la presencia y el tratamiento prestado
en la misma a los recursos y competencias digitales. Se ofrece un marco teérico
basado en aportaciones relevantes y actualizadas y se formulan los objetivos
perseguidos: estudiar y valor las TIC en las politicas oficiales de formacion
continuada, el modelo de profesorado subyacente y el grado en que se propician
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Obligatoria: Andlisis y valoracion de la formacion en curso y su incidencia en el aprendizaje de los
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Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 57-80
Recibido: 19-12-2017  Aceptado: 25-05-2018

57



58

Escudero, M, Martinez-Dominguez, B, Nieto, M. Las TIC EN LA FORMACION CONTINUA DEL PROFESORADO EN EL CONTEXTO ESPARIOL

proyectos de renovacion pedagogica reflexiva, colegiada y sostenida por los
centros y por la administracion. El enfoque metodolégico adoptado es de corte
interpretativo y recurre a estudios de campo y de casos utilizando instrumentos
combinados: cuestionarios, analisis documental, entrevistas y observaciones de
aulas. El analisis de los datos cualitativos y cuantitativos obtenidos en Centros
de Profesores y centros escolares de varias Comunidades Auténomas, arrojan
valoraciones dispares, muchas de ellas criticas respecto a las relaciones de las
TIC con los contenidos, metodologias, aprendizajes docentes y su incidencia
en la ensenanza-aprendizaje y el alumnado. De ello se derivan propuestas que
reclaman una mejora de la formacién continuada orientada a la integracion
educativa de las TIC dentro de una reconstruccion profunda del curriculo y
de la renovacion pedagogica, de las condiciones y los apoyos propicios a la
colaboracion docente en proyectos de centro. Se reclaman, asimismo, politicas
publicas y sistémicas, coherentes y comprometidas con una integracion justa y
equitativa de lo digital en la educacion.

Palabras clave: integracion curricular, TIC, competencias digitales, ensenanza,
centros escolares, formacién continua del profesorado, aprendizaje docente,
educacion obligatoria.

Abstract

Teacher professional development is a key factor in the educational
integration of ICT, a school challenge in the digital age. It is not enough for
teachers to be trained in new technologies, but professional development
programmes must be in line with already proven theoretical and empirical
knowledge in this field. This article is part of broader research on the continuing
education of compulsory education teachers in the Spanish context and the
presence and treatment of digital resources and educational competencies in
it. The theoretical framework is based on relevant and up-to-date literature that
justifies the objectives pursued: to study and evaluate ICT in official training
policies, the underlying teacher model and the degree to which the schools
and the administration promote projects of reflexive, collegial and sustained
pedagogical renewal. The methodological approach adopted is interpretive
and includes field and case studies with combined instruments: questionnaires,
documentary analysis, interviews and classroom observations. The qualitative
and quantitative data, obtained in Teacher Training Centres and schools in
several Autonomous Communities, have been analysed and discussed. There are
disparate conclusions, many of them critical of the relationship between ICT
and the contents, the methodologies, the teaching-learning process, as well as
its impact on the teaching-learning processes and on students. The well-founded
proposals put forward to a call for an improvement in continuous training,
focusing on the educational integration of ICTs, a profound reconstruction of
the curriculum and the pedagogical renewal, and the creation of conditions and
support that foster teacher collaboration in school projects. It also calls for public
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and systemic policies that are coherent and committed to the fair and equitable
integration of the digital competencies in education.

Keywords: curriculum integration, ICT, digital competencies, teaching,
schools, continuing teacher education, teacher learning, compulsory education.

Introduccion

A pesardelaexistencia debuenasideasyladedicacion de muchos esfuerzos
destinados a promover la integracion educativa de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicaciéon (en adelante, TIC) mediante multiples
actividades formativas del profesorado, los logros alcanzados siguen
siendo insatisfactorios. Existe un conocimiento fundado y valioso acerca
de por qué, para qué y como los recursos digitales han de formar parte
del curriculo escolar, de una verdadera renovacion pedagoégica y de una
determinada cultura y gobierno de los centros docentes, contando con
determinadas politicas publicas pues que los cambios en perspectiva
son multiples y realmente complejos. De la investigacion pedagogica
en este campo se esperan contribuciones relevantes que ayuden a
comprenderlos y que propongan lineas de actuacion idéneas tomando
en consideracion los diversos planos involucrados (Twining, Raffaghelli,
Albion y Knezek, 2013). De ahi que el marco tedrico dispuesto para
el estudio llevado a cabo asume la necesidad de precisar y considerar
determinadas relaciones entre un nivel micro (integracion curricular
y pedagogica de las TIC), uno meso (desarrollo profesional docente y
centros escolares) y otro macro (politicas educativas).

Integracion curricular y pedagogica de las TIC
La era digital, junto con otros multiples cambios en todas las esferas de la

vida, estin desafiando con un sentido de urgencia a la educacion actual
(Punie y Cabrera, 20006):
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“En los proximos quince anos los ciudadanos accederan a tecnologias
avanzadas de informacién y comunicaciéon que provocaran cambios
profundos en el uso, la creacién y el aprendizaje de informacion,
conocimientos y habilidades; las instituciones dedicadas al aprendizaje
tendran que adaptarse a nuevas realidades sociales y econdémicas,
surgiendo formas nuevas de organizaciéon de la educacion y del
aprendizaje” (p. 18).

Ademas de las realidades citadas, otras personales, culturales, éticas
y politicas estin conformando un nuevo ecosistema fisico y simbolico
en el que los individuos -singularmente las nuevas generaciones- estan
inmersos, y donde viven, suefian, sienten, se relacionan, piensan y
aprenden (Lonka, Hietajirvi, Moisala y Vaara 2015). A las escuelas como
organizaciones formales de aprendizaje les corresponde incluir lo digital
en el curriculo y la ensenanza, procurando que lo que se aprenda y
como, sea educativamente bueno (Biesta, 2012) y debidamente integrado
en el curriculo.

Al analizar una quincena de marcos curriculares, Kereluik, Mishra,
Fainhoe y Terry (2013) han identificado tres categorias de competencias.
En la de Conocimientos Fundamentales, se incluye la alfabetizacion digital
expresamente junto con lengua, matematicas, ciencia, tecnologia y temas
transversales; en Habilidades para la Accion, se vinculan creatividad,
innovacion, soluciéon de problemas, pensamiento critico, comunicacion
y colaboracion; y en Actitudes, Disposiciones y Prdcticas de Valoracion,
se incorporan principios, disposiciones para aplicar el conocimiento a
temas y situaciones diversas de la vida y el trabajo atendiendo a criterios
culturales, emocionales y éticos.

La alfabetizacion digital requiere, por ser considerada basica,
politicas de igualdad (Ramirez Garcia y Gonzalez Ferniandez, 2016). Al
caracterizarla, Area y Guarro (2012, p. 66) la definen como “adquisicion
y comprension de informacion, la expresion y difusion de conocimiento,
la comunicacion y el intercambio de conocimientos con otros a traveés de
redes sociales, videoconferencias, foros de debate u otras modalidades.”
Por su parte, Atweell y Hubles (2010) hablan de “alfabetizaciones
mauiltiples de aprendizaje”, refiriéndose a las TIC como herramientas del
alumnado para gestionar procesos de aprendizaje, definir y negociar
tareas y resultados, reflexionar y decidir autbnomamente sobre qué
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y como aprender usando critica y éticamente recursos digitales y no
digitales en la creacion de conocimiento.

Bien situada, la competencia digital ha de relacionarse con las
competencias curriculares mas amplias. El conocido modelo TPCK
(Harris, Mishra y Koelher, 2008) aboga, en ese sentido, por intersecciones
de las tecnologias con el curriculo y la ensenanza, con loa contenidos
educativos y los aprendizajes integrales (Wilson et al. 2011; Lonka et al.,
2015; Guerriero, 2017), debiéndose tomar en consideracion al respecto
las criticas y advertencias que conciernen al enfoque de competencias:
Las competencias curriculares, y también las docentes, son objeto de
controversias. Se cuestiona el énfasis que se pone en el aprendizaje a
costa de la educacion (Biesta, 2012), el estrechamiento de la cultura
y el aprendizaje escolar, las omisiones indebidas de las cuestiones
epistemologicas, sociales y politicas que son esenciales en cualquier
teoria y politica curricular (Young, 2013).

Sin embargo, las propuestas curriculares no bastan para la integracion
de las TIC. Se precisan “cambios profundos en los contenidos y las prdcticas
de ensenianza que propicien procesos de aprendizaje por inmersion
y conectados” (EU, 2016, p. 56). Es decir, la inclusion de lo digital en
una renovacion profunda de los contenidos, operaciones cognitivas,
emocionales y sociales del aprendizaje escolar, de las metodologias y
de la evaluacion (Punie y Cabrera, 2006; Pérez Gomez, 2012; Fullan y
Langworthy, 2014, Lonka et al., 2015).

Al aprender con TIC contenidos rigurosos y retadores, pueden
desarrollarse habilidades superiores de pensamiento a través de
metodologias y experiencias didacticas conectadas, auténticas,
motivadoras, personalizadas, reconocedoras de las diversidades multiples
de los estudiantes. Pueden innovarse los roles tradicionales de estudiante
y profesor, y no solo generar una ensenanza interesante sino también
una efectiva implicacién cognitiva y emocional de los estudiantes, asi
como el aprendizaje de valores, actitudes de cooperacion y ciudadania
activa. Su deseable integracion educativa implica una construccion
personal y social-participativa del conocimiento relevante y, de ese
modo, una transformacion a fondo de un modelo, cada vez mas obsoleto
de ensenanza-aprendizaje basado en la transmision-reproduccion de la
cultura escolar.
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Formacion docente, centros escolares y politicas educativas

Las relaciones entre la formacién docente y las TIC son ineludibles pero
complejas. Se pueden mejorar entre si pero también empeorarse, como
bien han advertido Gaible y Burns (20006). No vale cualquier programa
de preparacion del profesorado, sino que se precisa un desarrollo
profesional de calidad que tome bien en consideracion el trabajo, las
concepciones, las percepciones, practicas y sentimientos docentes. Que,
asimismo, clarifique los aprendizajes profesionales a lograr (cognitivos,
emocionales, sociales, tecnolégicos, éticos) y que provea condiciones,
oportunidades, actividades y relaciones idoneas para su desarrollo a lo
largo de la carrera. Para disefar e implementar programas formativos
fundados, asi como para determinar la presencia de las TIC en ellos,
actualmente se cuenta con conocimientos y propuestas contrastadas y
valiosas (Stoll, Harris y Handscomb, 2012; Tondeur et al., 2016; Cochram-
Smith y Villegas, 2015; Escudero y Martinez, 2016).

Asi como el curriculo y la renovacion pedagoégica han de promover
la competencia digital del alumnado, se sostiene que es necesaria
consecuentemente una competencia digital docente. Una propuesta
reciente (INTEF, 2017) la define como:

“el uso critico y seguro de las Tecnologias de la Sociedad de la
Informacion para el trabajo, el tiempo libre y la comunicacion,
apoyandose en habilidades de uso de los ordenadores para recuperar,
evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion,
y para comunicar y participar en redes de colaboracién a través de
Internet” (p. 9).

Implica alfabetizacién informacional, comunicacién y colaboracion,
asi como creacion de contenidos digitales, seguridad y resolucion de
problemas con diferentes niveles de dominio (basico, intermedio y
avanzado). Otras fuentes (Gaible y Burns, 2006; Tondeur et al., 2016;
Avidov-Ungar y Ull, 2014; Ramirez y Gonzalez, 2016) han hecho
planteamientos similares. Es comun reconocer la importancia que tienen
los aprendizajes conceptuales y afectivos, los practicos y tecnolégicos,
los funcionales y logisticos. E igualmente, es habitual enfatizar que
la competencia digital del profesorado ha de servir para planificar y
desarrollar la ensefanza, asi como para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes y los mismos docentes.
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Respecto a las competencias curriculares, la competencia digital
docente ha de ser tomada con cautela. Ha de integrarse con otras mas
amplias de la profesion y no derivar en un formalismo sin contenido. En
este sentido, importan tanto los qué, por qué, comos'y para qué como que
los aprendizajes del profesorado no se limiten a lo técnico, instrumental
y cognitivo, como es tan fundamental lo afectivo como lo social y ético.
Y, por congruencia, es necesario un modelo de desarrollo profesional
basado en la construccion activa, reflexiva y colegiada del conocimiento
y de las capacidades, asi como su aplicacion juiciosa a la resolucion de
problemas educativos diversos y complejos (Lonka et al., 2015; Tondeur
et al., 2016).

Esa perspectiva comporta determinadas implicaciones para la
investigacion sobre formacion docente y TIC. En lugar de analisis
especificos y aislados de lo digital, es imprescindible el estudio de
su lugar y relaciones con las politicas, contenidos, metodologias y
actividades, aprendizajes docentes y su incidencia en la ensefanza y
el alumnado (Cochram-Smith y Villegas, 2015). Asi, el grado en que
sean tratadas las TIC dentro de esa red de relaciones puede ser clave
o irrelevante para la integracion educativa en cuestion. Los contenidos
con los cuales se relacionen (técnicos, conceptuales, psicologicos,
socioculturales, organizativos, politicos, etc.), y las actividades en las que
se inserten y procesen (transmisién-creacion de conocimiento), pueden
influir en la construccién de una profesionalidad integradora o no de lo
técnico, interpretativo y critico en las concepciones y practicas docentes
(Escudero, Gonzalez y Rodriguez, 2018).

Zellweger (2007) abunda en ello al sostener que, como cualquier
innovacion educativa que se precie, la integracion educativa de lo
digital reclama un enfoque evolutivo en el disefio, la puesta en practica
y la evaluacién de proyectos. Sus propdsitos y procesos habrian de
relacionar teoria y practica, potenciar dinamicas reflexivas y criticas
de investigacion-accion que contribuyan a comprender las practicas y
mejorar la ensenanza-aprendizaje. Serian una manera de llevar a cabo
el modelo basado en la construccién activa, personal, social y colegiada
del conocimiento ya mencionado. La creaciéon y el sostenimiento
de comunidades profesionales de aprendizaje puede ser una de sus
expresiones (Stoll et al., 2012). Tiene plena razon de ser la implicacion de
los estudiantes y sus voces en ese tipo de experiencias, asi como también
de las familias. Su participacion y formacion digital puede ser, desde una
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oOptica socio-comunitaria, una forma de inclusién social superadoras de
fracturas y desigualdades (Martinez y Martinez, 2015),

Cuando se ha ampliado el angular conceptual, los centros como
organizaciones educativas han quedado también interpelados. Los
objetivos de una efectiva y equitativa inclusién escolar de lo digital
requieren, por lo tanto, “una transformacion de las estructuras,
relaciones, dinamicas y cultura de los centros como organizaciones y su
gobierno” (Punie y Cabrera, 2000, p. 13). Recientemente se han definido
las competencias organizativas digitales (Kampylis, Punie y Devine,
2015), abogando por una integracion de lo tecnolégico, pedagégico,
organizativo y politico.

Se refieren, pues, a ideas y practicas de gobierno y liderazgo
organizativo, a competencias digitales del profesorado y alumnado,
al desarrollo profesional docente, al curriculo, los contenidos y la
evaluacion, asi como a la colaboracion docente, participacion en redes
e infraestructuras digitales. Se trata, en suma, de elementos, relaciones
y dindmicas organizativas relacionadas con estructuras, cometidos y
procesos relativos a la cultura y el gobierno de los centros escolares. Del
modo en que se entiendan y comprometan, pueden depender los cambios
curriculares, pedagogicos y docentes que se vienen considerando en la
actualidad.

En la perspectiva tedrica que se estd planteando no podria faltar
una referencia explicita a las politicas publicas, pues les corresponden
cometidos y responsabilidades insoslayables. Fullan y Langworthy
(2014) entre otros muchos, las interpelan expresamente en lo que se
refiere a un liderazgo politico generador de alianzas multiples a favor
de la integracion educativa de TIC en todo el sistema, de la creacion de
competencias docentes y organizativas con el apoyo técnico y pedagogico
necesario, del analisis y la evaluacion de procesos y resultados en todos
los centros, de la toma de decisiones sensatas y sostenibles en materia
de infraestructuras y del impulso de redes entre centros, familias y
comunidad.

Propdsitos deseables y logros insuficientes

Para perfilar mejor el marco tedrico conviene mencionar, aunque
sea brevemente, algunas conclusiones a las que han llegado otras
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investigaciones sobre el tema. Ya se trate de informes a escala europea
(E.U., 2013; 2016; TALIS, 2014) o nacionales (Instituto de Evaluacion
y Asesoramiento Educativo, Neturity y Fundacion Germin Sianchez
Ruipérez, 2007; Area et al., 2014; Fernandez y Vazquez, 2016; Ruiz,
Esteban y Sancho, 2016), se reiteran una serie de resultados consistentes.
Abundan, de un lado, en que las infraestructuras, el equipamiento y
la disponibilidad de recursos digitales, asi como la valoracién positiva
de las TIC por el profesorado, han sido crecientes como cuantiosas las
actividades de formacion realizadas. Sin embargo, los tipos de usos
pedagogicos son muy heterogéneos, aunque en general sirven mas como
apoyo a una ensenanza tradicional. De hecho, ha sido mayor la formacion
recibida que el uso personal por el profesorado, del mismo modo que la
presencia de lo digital en las actividades diarias y el trabajo escolar del
alumnado es mayor en el hogar que en los centros. Es, asi, correcta la
valoracion de que persiste una triple brecha, entre los usos mas o menos
pedagodgicos, la formacién docente y el trabajo de aula y el uso de nuevas
tecnologias en la familia y en los centros escolares.

El profesorado suele citar obstaculos como la insuficiente formacion
pedagogica, la falta de tiempo y de asesoramiento técnico y didactico
y declara que una preparacioén autodidacta es mas frecuente y tiende a
ser mejor valorada que la oficial, sobre todo para la ensenanza de areas
o materias curriculares. Aunque no faltan las referencias a los centros
escolares en algunos anilisis (Gewerc y Montero, 2013; E.U., 2016), en
la mayoria de los estudios suelen estar ausentes. Por la importancia que
tiene para una comprension adecuada de las relaciones complejas entre
las TIC, la renovacion pedagogica reflexiva y critica, la formacion del
profesorado y el desarrollo de los centros docentes, esa mirada tedrica
ampliada sera puesta en relacion con los resultados encontrados en la
investigacion realizada y ciertas implicaciones que de la misma cabe
subrayar.

Método

Cabe destacar que el analisis de las TIC y la formaciéon continuada
del profesorado de la educacion obligatoria se ha situado dentro de
una investigacion I+D en la que se exploraron otras dimensiones del
desarrollo profesional como politicas y discursos oficiales, contenidos,
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actividades y metodologias formativas, servicios de apoyo y formadores,
aprendizajes docentes e incidencia del mismo en la renovacion
pedagobgica y el aprendizaje del alumnado. La inserciéon de las TIC como
contenidos y metodologias de formacion qued6 debidamente justificada
en la investigacion llevada a cabo (Escudero y Nieto, 2014; Escudero y
Portela, 2015) y aqui en la fundamentacion tedrica previamente expuesta.

Las cuestiones de la investigacion que especificamente se han referido
a las TIC en los programas de formacién continuada fueron planteados
en torno a los siguientes interrogantes:

B ;Qué lugar ocupan las TIC en las politicas oficiales de formacion
docente?

B ;Cuidl es el modelo formativo subyacente a los contenidos,
actividades formativas y aprendizajes docentes en el que se sitian
las TIC?

m ;Hay evidencias de sus contribuciones a una renovacion pedagogica
reflexiva y colegiada, y apoyada por una cultura cohesiva y un
gobierno idéneo por parte de los centros escolares?

El enfoque tedrico de las decisiones metodolégicas tomadas puede
considerarse de corte interpretativo, incluyendo instrumentos mixtos
de acuerdo con propuestas reconocidas y aplicadas en la investigacion
sobre el desarrollo profesional del profesorado (Borko, Liston y Witcomb,
2007; Borko et al., 2010; TALIS, 2014; Tondeur et al., 2016). El acceso
a las perspectivas de los sujetos y el reconocimiento de las mismas
hacen posible comprender cémo perciben y construyen la formacion
en la que han participado y sus valoraciones sobre la misma. Dado el
caracter personal y subjetivo de los hallazgos asi construidos, hemos de
tomarlos con cautelas y, desde luego, echar mano de la triangulacion
conveniente de los instrumentos de recogida de informacion. De ahi que
en la investigacion realizada se han combinado varios de ellos, como
cuestionarios, entrevistas semiestructuradas y analisis documental, asi
como estudios de campo y de casos, que nos han permitido obtener
informaciones cuantitativas y cualitativas de diferentes informantes
(docentes, directivos, asesores).
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Muestra

Los datos cuantitativos y cualitativos se han obtenido en las Comunidades
Auténomas (en adelante, CCAA) de Andalucia, Canarias, Galicia, Region
de Murcia y Pais Vasco cuya seleccion obedeci6, de un lado a un muestreo
intencional y de conveniencia (disposicion y posibilidades de acceso), asi
como a la existencia en aquellas de diferentes modelos de formacion
oficial. La informacion previa disponible era que todas ellas compartian
caracteristicas comunes en materia de formacion docente pero también
singulares en la orientaciones, apoyos y desarrollo de la misma.

En cada una de las CCAA indicadas los sujetos participantes,
debidamente informados y con las garantias éticas exigibles, eran, por
un lado, “gestores de la formacion” en las respectivas administraciones
autonomicas, en particular directores, coordinadores y asesores de ocho
Centros de Profesores (en adelante, CEP) intencionalmente seleccionados.
Por otro, “profesorado participante” pertenecientes a centros escolares
de educacion obligatoria (equipos directivos, docentes), algunos de
los cuales fueron seleccionados, atendiendo a la ocurrencia en ellos
de buenas practicas de formacion e innovacion, para la realizacion de
estudios de caso en las respectivas demarcaciones geograficas de los CEP.

Instrumentos

Los instrumentos disefiados fueron debidamente validados a través
de procesos ciclicos y sucesivos entre los miembros del equipo de
investigacion atendiendo a criterios de coherencia con los objetivos
planteados vy, asimismo, recabando las aportaciones de asesores de
formacion de los CEP y docentes de los centros de la Educacion Primaria
y la Educacion Secundaria Obligatoria implicados.

Se elabord y aplicoé un cuestionario on- line cuyo formato acorde con
la escala Likert ha permitido conocer las perspectivas y valoraciones
del profesorado sobre la formacion provista y participada. Calculada la
fiabilidad del mismo mediante la aplicacion del Alfa de Cronbach, el valor
medio de las diferentes dimensiones de la formacién estudiadas ha sido
.981), considerado excelente de acuerdo con los parametros definidos
por George y Mallery (2003). El total de cuestionarios respondidos y
analizados ha sido N=1413, pertenecientes al profesorado de las cinco
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CCAA implicadas. El 65,8% de los sujetos ha correspondido a mujeres,
y el 34,2% hombres, con una experiencia docente media superior a 16
anos en un 60,7% de los casos. Los docentes de Educacién Primaria
han representado un 47,2%, y los de Educacién Secundaria Obligatoria
un 52,8% de la muestra. Es de destacar que el 94,9% de la muestra ha
declarado haber participado en actividades de formacion en los ultimos
cinco anos, bien ofertadas por los CEP y/o realizadas en los propios
centros.

Asimismo, se validaron y utilizaron diversos formatos de entrevista y
guias de observacion de aula con caracter semiestructurado, adaptados
a los distintos colectivos, gestores y participantes en formacion
continuada. En el conjunto de las CCAA vy, dentro de los estudios de
caso realizados, se llevaron a cabo 31 entrevistas y 12 observaciones
de aulas convenientemente registradas y posteriormente analizadas. El
analisis documental, focalizado en temas consecuentes con el marco
tedrico y los objetivos, ha permitido recabar informaciones relativas a
las politicas oficiales y la planificacion de la formacién en las respectivas
administraciones y CEP.

Procedimientos

El analisis estadistico de los datos del cuestionario se realizé a través
del programa estadistico SPSS V19 con la colaboracién del Centro de
Apoyo a la investigacion de una de las universidades implicadas en
la investigacion. Se han realizado computos descriptivos de los items,
contrastes de diferencias seguin las variables de género, CCAA y etapa
educativa donde se ejercia la docencia, asi como un analisis factorial
exploratorio de componentes principales de cada una de las dimensiones
de la formacion exploradas. El analisis de los datos cualitativos (entrevistas,
observaciones y documentos) se ha llevado a cabo aplicando técnicas
analisis de contenido (Abela, 2011), con la consiguiente construcciéon
de categorias tematicas, codificacion y creacion de matrices en las que
aquellas se cruzaron con los sujetos informantes.
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Resultados

{Qué lugar ocupan las TIC en las politicas oficiales de formacion docente?

El analisis de esta dimension, que por razones de accesibilidad se llevo
a cabo en tres CCAA (Canarias, Murcia, Pais Vasco), supuso la seleccion
de documentos oficiales representativos y un estudio de los mismos
basado en el analisis critico del discurso (Guarro, Martinez y Portela,
2017). Las categorias de contenido construidas y validadas, referidas a
modelos de profesorado y orientacion de la formacion, temas prioritarios
y metodologias formativas, fueron interpretadas a la luz del conocimiento
relevante sobre el desarrollo profesional y, con un foco critico, aspectos
ideolégicos y relaciones de poder. Las conclusiones mas destacables
fueron las siguientes:

En las politicas de formacion estudiadas, es evidente la importancia
atribuida a lo digital, su integracién en la educacion y la necesidad de la
formacién docente. De hecho, las TIC, junto con otros temas prioritarios
-bilingliismo, competencias basicas, metodologias didacticas, diversidad
y convivencia- son los temas “estelares” en los ultimos afios.

En dos de las CCAA estudiadas, la formacion online esta teniendo cada
vez un peso mayor, lo que, ademas de mermar la formacién presencial,
ha redefinido el contenido y las formas del asesoramiento desde los
Centros de Profesores. En el caso de Canarias, reduciendo el niumero de
asesores y privilegiando, de una manera desbordante, la formacion en
los centros; en el de Murcia, debido a la supresion drastica de los Centros
de Profesores y Recursos (desde el 2014 los nueve que habia repartidos
por la regién fueron reducidos a uno en la capital).

El énfasis puesto en el equipamiento e infraestructuras TIC y en
los objetivos y el lenguaje de la calidad y excelencia educativa es una
parte del discurso dominante. También se habla de inclusion educativa
y atencién a la diversidad pero, al observar las acciones tomadas se hace
patente su caracter retorico, ideologico y determinadas relaciones de
poder, aunque matizables segin CCAA. Los elementos comunes en que
se manifiestan son: omisiones manifiestas de problemas educativos como
el fracaso y las desigualdades, el silencio de situaciones en desventaja de
centros y docentes en contextos sociales y econémicos desfavorecidos, el
énfasis corriente en “buenas practicas” y la excelencia.

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 57-80
Recibido: 19-12-2017  Aceptado: 25-05-2018

69



70

Escudero, M, Martinez-Dominguez, B, Nieto, M. Las TIC EN LA FORMACION CONTINUA DEL PROFESORADO EN EL CONTEXTO ESPARIOL

De manera que tanto las politicas de formacién docente en general
como la presencia de las TIC en ella, aparecen ideolégicamente sesgadas
por los silencios de los discursos oficiales prevalentes. Asimismo,
se aprecian determinadas relaciones de poder: priman avales y
justificaciones “desde arriba” (reformas, urgencias europeas, prioridades
establecidas por una agenda hegemonica e informes técnicos propios o
ajenos); o se omiten realidades, problemas y necesidades cotidianas de
los centros, los docentes y el alumnado, sobre todo los que se encuentran
en mayor desventaja. Tales énfasis en las politicas publicas, al menos
discursivamente, estan afectando al profesorado y la formacion, también
respecto a las TIC.

;Cual es el modelo formativo subyacente en el que se sitian las TIC?

Ciertos datos cuantitativos obtenidos permiten responder a la cuestion
planteada. Proceden de las respuestas del profesorado de educacion
obligatoria (N=1413, total para todas las CCAA analizadas) a un
cuestionario online rigurosamente validado y con una fiabilidad segin
Alfa de Cronbach entre .93 y .91 en los diferentes apartados del mismo.
Consto, ademas de datos de identificacion y un item abierto sobre temas
y actividades, de trece items con escala Likert referidos a contenidos
formativos, las TIC entre ellos, y de doce items relativos a actividades
formativas, entre ellas la formacién online y la lectura personal de revistas
e internet. En cada uno de ellos se preguntaba al profesorado sobre su
participacion y sobre su valoracion del grado de provecho percibido.

Los resultados obtenidos en relacién con los contenidos de la formacion
revelan que las TIC, junto con las metodologias didacticas, fueron los
mas participados y valorados por un 80% de la muestra. Por debajo,
con valores decrecientes entre el 50% y 40%, aparecen otras tematicas
relativas a cuestiones socio-familiares del alumnado, colaboracién
docente, reflexion sobre la practica, evaluacion de estudiantes, relaciones
con familias y comunidad (Escudero, Gonzalez y Rodriguez, 2018).

En el apartado de las actividades de la formacién (Alfageme y
Nieto, 2017; Nieto y Alfageme, 2017), los cursos con ponentes ha
sido lo mas citado (75,8% de participacion y 3,5 de valor de provecho
sobre 5), seguidos de la formacion online (59,4% y 3,4) y la lectura
personal en revistas e internet (59,87% y 3.6). Tiene valores inferiores
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la realizacion de proyectos de innovacion en los centros (51,7% y 3,39).
Otras actividades, sucesivamente con porcentajes entre 46,5% y 31,1%,
y valores de provecho medios entre 3,3 y 2,8), son: la planificacién del
curriculo y proyectos de innovacién en los centros, la elaboracion de
unidades didacticas, el analisis de la ensefianza, el trabajo con familias
y observacion entre iguales. En esos dos apartados se han observado
diferencias significativas a favor de docentes de primaria y de mujeres,
siendo variables las detectadas entre CCAA.

Cabe destacar, por lo tanto, que el modelo de formacién subyacente,
atendiendo a los contenidos, apunta mas a una profesionalidad técnica
(énfasis en cOmo ensefiar) que a una interpretativa y critica (descuido de
la reflexion, colaboracion y cuestiones socio-familiares). Considerando,
a su vez, las actividades, todo parece indicar que prevalece un modelo
individual basado en la transmision-recepcion de conocimiento y que
es mas bien infrecuente un modelo centrado en el uso practico de la
formacién y la construccion reflexiva individualmente y con otros del
conocimiento y las capacidades profesionales. Ello no llevaria a sostener
que la formacién docente haya sido estéril pero si que sus contribuciones
han sido reducidas en lo que se refiere a la generacion de las competencias
(aprendizajes docentes) por los que la teoria pedagdgica mas relevante
viene abogando como se indicé en el marco teérico. Otro apartado del
cuestionario, donde se indagaron los logros del profesorado al respecto
(Escudero, Cutanda vy Trilllo, 2017), confirma ese mismo patréon general;
el profesorado declara logros en concepciones pedagogicas, actitudes
innovaciones y habilidades practicas, que no son despreciables, pero no
en aquellos aspectos referidos a coordinarse con otros, reflexionar sobre
la ensefianza, atender a la diversidad, evaluar a estudiantes y trabajar con
familias.

La modalidad formativa de los cursos breves, realizados de forma
individual y sin ser adaptados ni aplicados sus contenidos a los contextos
escolares para los que en teoria se estin formando los docentes,
dominan el panorama metodologico, de manera especial en el caso de
las TIC, siendo frecuente la formacion autodidacta u online, resultado
que coincide con lo que se sostiene en E.U. (2013). Por el contrario,
otras modalidades de actividad (reflexion sobre la practica, colaboracién,
observacion entre iguales, trabajo con familias u otros agentes) se han
mostrado escasas, por no decir ausentes. En general, estos datos son
similares a los documentados en TALIS (2014) y vienen a perfilar el
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contexto formativo en el que estarian operando las TIC. Otros analisis
mas especificos al respecto (Avidov-Ungar y Ull, 2014), en linea con lo
comentado en las investigaciones antes citadas, sefialan que ello seria
indicio a escala global de la prevalencia de un nivel basico, o como
mucho medio, de alfabetizacion e integraciéon educativa de lo digital.

;{Hay evidencias de la insercion de las TIC en proyectos de renovacion
pedagdgica colegiada en los centros escolares?

Para responder a esta cuestion es preciso considerar singularmente los
datos cualitativos. Proceden de entrevistas a informantes clave de las
administraciones y los centros de profesores, asi como de los estudios
de caso en centros escolares (entrevistas focalizadas y observaciones de
aula). Para ello se disenaron y validaron las guias correspondientes cuya
aplicacion en los centros tuvo en cuenta los objetivos de la investigacion
y la disponibilidad de los sujetos a participar voluntariamente. Se ha de
advertir que la seleccion de los casos particulares (centros escolares vy,
dentro de ellos, docentes y aulas) se baso, con la orientacion de asesores
de formacion de los CEP, en la identificacién de aquellos casos con una
mayor implicaciéon en formacién e innovacion, de manera que no pueden
considerarse representativos de la muestra general. Ello hace que esta
informacion sea singular y vendria a explicar el hecho de que la imagen
de la formacion resultante de los datos cualitativos sea mas positiva (no
sin ciertas precisiones) que la derivada de los cuantitativos, tal como se
ha puesto de manifiesto en otros trabajos recientes ligados a la misma
investigacion.

Las entrevistas con informantes clave y los estudios de caso ratifican
que, en efecto, las TIC no solo estan por doquier en la formacion, los
centros y las aulas, sino también en la conciencia de su importancia por
parte de administradores, asesores, directivos y docentes. Se reconoce
la necesidad de “ponerse al dia”, se reclama una mayor formacion
pedagobgica para el uso pedagogico de lo digital, se valoran bien las
posibilidades de la red, aunque también se lamenta que el impacto de
la formacién online, como ya se indico, esta seriamente mermando la
formacion cara a cara, sobre todo en algunas CCAA y centros. En linea con
otros estudios citados, en los centros visitados existe un equipamiento
notable de recursos, no solo en aulas de informatica sino también en
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la mayoria de las aulas, asi como usos de las TIC dignos de mencion,
aunque heterogéneos.

Es de destacar el hecho de que los usos mas educativamente
“integrados” de las TIC se observan en el contexto de proyectos de
renovacion pedagoégica, desde el trabajo cooperativo, la elaboracion de
unidades integradas basadas en competencias basicas, el aprendizaje
por proyectos y bilinglies, hasta la organizacion de parejas docentes
pedagogicas, la coordinacion entre Educacion Primaria y Educacion
Secundaria y, en algunos casos, la formacién digital de familiares.
Muchos informantes declaran que las nuevas tecnologias estan siendo
un revulsivo metodolégico. Otros, aunque menos, hablan de un cierto
escepticismo, alertando de que se hace mas de lo mismo, solo que ahora
con nuevas tecnologias. Es habitual senalar que con ellas se mejora el
interés, la motivacion del alumnado y el clima de las clases, pero son
infrecuentes, tanto en las entrevistas como en observaciones de aula, las
referencias a practicas relacionadas con las alfabetizaciones multiples del
alumnado mencionadas en el marco tedrico.

Las TIC tienen, en efecto, una presencia en proyectos de innovacion
como los citados, pero en los estudios de caso no se ha logrado apreciar
un enfoque de renovacion sostenido en dinamicas de investigacion-
accion, de reflexion y evaluacion sistematica que serian acordes con el
modelo de desarrollo profesional como construcciéon de conocimiento
antes indicado. Una cosa es que haya innovaciones, incluso colegiadas
en ocasiones, y otra diferente que estén siendo reflexivas y criticas: ha
habido declaraciones en el sentido de que “esta bien la reflexién sobre
la ensefnanza, pero eso no se nos ofrece en la formacion recibida”. Se ha
apreciado, por lo demas, un predominio de proyectos llevados a cabo
por determinados grupos de docentes en los lugares de trabajo, pero
no proyectos planificados y sostenidos institucionalmente con ideas y
practicas acordes con las denominadas competencias digitales de los
centros escolares, todavia lejanas segiin nuestros hallazgos.

Conclusiones
Los resultados expuestos revelan que las TIC estan presentes y guardan

determinadas relaciones con otras dimensiones fundamentales de la
formacion continua del profesorado: son un elemento transversal y, por
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tanto, influyen y son influidas por aquellas. Interpretados y valorados los
hallazgos a la luz del marco teérico dispuesto -en particular los elementos
correspondientes a los niveles meso y macro-, se han encontrado indicios
cuya discusion lleva, con las cautelas advertidas y reconocidas, a la
necesidad de concentrar los esfuerzos de mejora en aquellos factores
y dinamicas que revelan fracturas entre las promesas depositadas en
las nuevas tecnologias y los logros conseguidos, todavia escasos. Cabe
resumirlos en los puntos siguientes.

m La brecha entre la integracion educativa deseable de las TIC y las
ideas y las practicas todavia insatisfactorias en esa materia, no seria
atribuible solo a factores y dinamicas pedagdgicas, organizativas
y docentes. Radica también en el nivel macro -politicas educativas
publicas- cuyas regularidades pasadas y actuales no centran
debidamente los temas y las prioridades en una perspectiva
sistémica y coherente. Tampoco se estaria apostando por un
planteamiento integral de la profesiéon docente y el desarrollo
profesional, tomando en consideracion el conocimiento disponible
en el campo. Puesto que las competencias en materia de formacién
continuada del profesorado estan transferidas a las CCAA, los datos
(no generalizables desde luego), la discusion y las propuestas aqui
planteadas habrian de ser, cuando menos, tenidas en cuenta y
adaptadas por aquellas a la hora de afrontar las mejoras a las que
se alude seguidamente.

B Los problemas de fondo no atanen solo a la formacion especifica
en TIC; tienen que ver con las concepciones, decisiones y practicas
promovidas por accién u omisién en los programas oficiales de
formacién continua del profesorado. En nuestro contexto, lo que
se dice y se hace esta lejos de una vision de la ensefianza como
una profesion y actividad compleja, social y personal, cultural y
educativa y, asimismo, del conocimiento disponible acerca de una
buena formacion continuada (Cochram-Smith y Villegas, 2015). Los
contenidos seleccionados en los programas son parciales, faltos
de rigor intelectual y practico, del equilibrio conveniente entre
el conocimiento profesional de base y el que ha de construirse
reflexivamente en la practica individualmente, con los colegas y
con otros agentes (estudiantes, familias, etc.). El énfasis preferente
en los como y los medios, incluidas las TIC, y el descuido de los
por qué y para qué, pueden estar limitando los fundamentos, las
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habilidades practicasy el sentido profundo de la profesion en tiempos
complejos como los actuales. Importa, desde luego, aprender como
hacer las cosas pero, al mismo tiempo, ha de ponerse el acento en
el desarrollo de aprendizajes intelectuales, emocionales, éticos y
colegiados. Por mas que se formulen competencias digitales docentes
y organizativas, si la formaciéon docente no trata debidamente las
cuestiones curriculares y pedagogicas relevantes y sustantivas, la
calidad de la educacion y la integracion de lo digital dentro de ella
pueden quedar en entredicho.

Igualmente, si la formacion dominante gira sobre un modelo de
transmision-recepcion de ideas, métodos o materiales, descuidando
actividades, procesos y condiciones favorables a la creacién de
una sabiduria de la practica personal y socialmente construida, no
solo sera limitado el uso pedagogico de las TIC, sino también las
contribuciones del desarrollo profesional a una renovacién educativa
profunda, situada y reflexiva, creadora de ideas, capacidades,
actitudes y buenas practicas entre alumnos y docentes (Stoll et
al., 2012). Si no se pone el foco en una profesionalidad docente
ampliada, y los programas formativos formales e informales no
contribuyen a desarrollarla, los mejores discursos y propuestas iran
por un lado y las realidades cotidianas por otro diferente.

La importancia de los centros escolares como organizaciones
activas, inteligentes y éticamente implicadas en el impulso de
proyectos institucionales centrados en sacar provecho de lo digital
integrandolo en el curriculo y la ensefianza, requiere seguramente
mucha mas atencién que la actual. Habria de atenderse no solo
a las ausencias detectadas en ese ambito respecto a las TIC, sino
también a la cultura y el gobierno de los centros docentes donde
aquellas operan. Las estructuras organizativas de los centros, las
reglas del juego de la formacién como un derecho y un deber
docente, las condiciones del puesto de trabajo y la vida cotidiana del
profesorado y los directivos son, por resaltar algunos asuntos mas
concretos, partes de un escenario donde se crea o, por el contrario,
se obstaculiza una buena educacion justa, democratica, equitativa y
realmente inclusiva, también en y con lo digital. En realidad, no solo
hay que discutir los vacios organizativos observados, sino también
el hecho de que tengan un eco tan escaso en las percepciones y
demandas del profesorado y otros agentes involucrados como los
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responsables de las administraciones y los asesores de formacion.
Por mas que las politicas educativas conviertan las TIC en temas
“estelares” y se dediquen mas medios a la formacion docente, el
devenir de la deseable integracion de las mismas sera incierto,
azaroso, aislado y no sistémico. Si ello ocurre particularmente en la
Educacién Obligatoria, las nuevas tecnologias seguiran marcando
las fronteras de desigualdad entre los que estan “dentro” y los que
van quedando “fuera” de unos aprendizajes auténticos y de una
buena educacion.
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Resumen

Este articulo se propone determinar cudles son las variables que ejercen mayor
influencia en la calidad de la educacion bilingiie y en sus buenos resultados en
opinion del profesorado y alumnado implicado en estos programas. Para ello,
se disefi6 un cuestionario con sesenta y dos items, y se aplicé a una muestra de
409 alumnos de 4° de Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO), 201 alumnos
de la titulacion bilingtie de la Facultad de CC de la Educacion de la Universidad
de Granada y 73 profesores especialistas en la ensefianzas de las lenguas (29
profesores de Universidad y 44 profesores de Secundaria). Los resultados
muestran que el alumnado de Secundaria le da prioridad al nivel de idioma del
profesorado, a los intercambios lingiiisticos con otros centros, al compromiso
del profesor con el bilingliismo, a las estancias en los paises donde se habla la
segunda lengua (L2), y al interés y motivacion de los estudiantes por el programa.
El alumnado de la titulaciéon de Magisterio coincide en la relevancia que le
asigna a estos factores, pero ademas resalta la importancia de recibir “feedback”
constante sobre su progreso, la interaccion y comunicacion oral en clase, ser
motivado en el aula, el hecho de tener profesorado nativo y que el alumnado
consiga un buen nivel de inglés (B2 o superior). Finalmente, el profesorado
coincide en senalar la importancia de todas esas variables, pero valora mas
que el alumnado los aspectos que se relacionan con sus funciones docentes:
su preparacion didactica en el aprendizaje integrado de contenidos y lenguas
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extranjeras (AICLE), disponer de los recursos materiales y humanos necesarios
y la buena preparacioén en los contenidos curriculares. Los resultados obtenidos
pueden ser de gran interés para la elaboracion de cuestionarios que evalien la
calidad de estos programas en Educacion Secundaria y en la Universidad.

Palabras clave: factores de calidad en educacion, educacion bilingie,
programas AICLE, ensenanza de las lenguas.

Abstract

This paper aims to determine which variables exert the greatest influence
on the quality of bilingual education and favour good results by considering
the perceptions of participating CLIL teachers’ and students’. For this purpose, a
questionnaire with sixty two items was designed (Appendix 1) and administered
to a sample of 409 students in their fourth year of compulsory secondary
education, 201 university students enrolled in the bilingual programme offered by
the University of Granada School of Education and 73 CLIL and TEFL specialists
(29 teachers and 44 professors). The results obtained show that secondary
students give priority to the teachers’ L2 level, linguistic exchanges with other
schools, teacher commitment to the CLIL programme, living in English speaking
countries and student interest and motivation. The university students pursuing
the teaching degree at the University of Granada share the importance given
to all these factors but, in addition, they highlight the importance given to the
feedback received from the professor on their progress, oral interaction in class,
motivating the students, being taught by native teachers and achieving a B2 level
in English. Finally, teachers and professors coincide in the importance attributed
to these variables, but they give more importance than students to the aspects
related to their teaching functions: proper CLIL training, adequate human and
teaching resources at their disposal and their preparation in content knowledge.
The results obtained can be very helpful in order to prepare adequate evaluation
tools for bilingual education programmes in secondary education and at the
university level.

Key words: quality factors in education, bilingual education, CLIL programmes,
language teaching.

Introduccion

Posiblemente, el cambio mas profundo que ha experimentado el sistema
educativo en Espana y en la mayor parte de los paises europeos, en la
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ultima década, haya sido la progresiva trasformacién de las instituciones
docentes en centros bilinglies o multilinglies. Este fenémeno ha
ocasionado un aumento muy considerable de estos programas tanto en
los niveles de Ensefnanza Primaria y Secundaria, (Marsh, Mehisto, Wollff,
Aliaga, Asikainen, Frigols-Martin, Hughes y Langé, 2009; Lasagabaster
y Ruiz de Zarobe, 2010; Madrid y Hughes, 2011; Pérez Cafiado, 2012;
Martinez Agudo, 2012; Coyle, Hood, Marsh, 2012; Marsh, Pérez Canado
y Raez Padilla, 2015; Ball, Kelly y Clegg, 2015) como en la Ensefianza
Universitaria (Ramos Garcia, 2013; Madrid Manrique y Madrid, 2014;
Madrid y Madrid Manrique, 2015).

Los paises con mayor tradicién y mejores resultados en educaciéon
bilingtie, tales como Canada, (Dicks and Genesee, 2017), y Suiza (Grin
y Schwob, 2002), han implantado durante mucho tiempo programas de
inmersion. Dependiendo de determinadas circunstancias, los Centros
Educativos aplican una inmersion parcial, con al menos el 50% de las
asignaturas en la L2 o total, con el 100% del curriculo escolar. El programa
del Ministerio de Educacion Ciencia y Deporte (MECD) en el estado
de California (Pérez Abad, 2011) y otros muchos programas bilingiies
(Uribe, 2011; Ferniandez Alvarez y Garcia Rico, 2011; Wright, Boun y
Garcia, 2015; Garcia, Lin y May, 2017), también ha aplicado programas
de inmersion con resultados satisfactorios. Sin embargo, en Espana vy el
resto de Europa se ha adoptado el enfoque AICLE, donde se imparte del
30% al 50% del curriculo en una L2, generalmente el inglés (Jaimez y
Lopez Morillas, 2011; Ortega Martin y Trujillo, 2018).

Si bien desde el punto cuantitativo la educacién bilinglie esta
irrumpiendo con gran vigor y energia tanto en Espafna como en el resto
de Europa, nos queda por comprobar si la calidad de los programas que
se ofrecen es satisfactoria (Bruton, 2012 y 2013; Ortega Martin, 2015) y
dentro de los factores de calidad que han identificado los especialistas
en el tema, nos queda por conocer cuiles son los prioritarios y los
mas influyentes para el profesorado y alumnado implicado en dichos
programas. Como veremos a continuacion, hay varios estudios sobre los
indicadores de calidad en los programas bilingties de Educacién Primaria
y Secundaria (Baker, 1993; Hughes, 2007; Lorenzo, Casal, Moore, y Afonso,
2009; Ortega Martin, Hughes y Madrid, 2018) pero hemos encontrado
muy pocas investigaciones sobre la ensefianza universitaria.
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Antecedentes y fundamentos tedricos

Durante muchos anos, los gobiernos se han propuesto mejorar la
oferta educativa de sus respectivos paises y han ido aprobando leyes
sucesivas para regularla. Entre estas iniciativas legales hay que destacar
la preocupacion por la calidad de la educacion. Tal importancia se le
ha llegado a dar a la calidad que, en Espana, en los altimos anos, se ha
convertido en el término clave de las leyes educativas. En 2002 naci6 la
ley organica de la calidad de la educacion (LOCE, 2002), y unos afnos
mas tarde la calidad sigue siendo el termino clave de la nueva ley de
educacion (LOMCE, 2013).

El concepto de calidad se ha entendido de varias formas. Juran y Gryna
(1993) lo definen de forma genérica como un grupo de caracteristicas
que satisfacen las necesidades de los individuos y hacen que el
producto que se ofrece resulte satisfactorio. En el ambito educativo, una
educacion de calidad se ha de centrar en la totalidad del alumno: en su
dimension socioafectiva y personal, asi como en el desarrollo cognitivo
de cada sujeto independientemente de su género, raza, etnicidad, estatus
socioeconémico o localizacion geografica.

Como veremos después, una educacion de calidad se apoya en varios
pilares basicos: un profesorado bien formado, un curriculo relevante que
satisfaga las necesidades e intereses del alumnado, el uso adecuado de
recursos, materiales, métodos y técnicas que desarrollen sus competencias
cognitivas, procedimentales y actitudinales en centros bien dirigidos
donde exista un compromiso con la educacién y con la obtencién de
buenos resultados académicos (Seymour, 1992; UNICEF, 2000; UNESCO,
2015). No obstante, tal y como se hace constar en UNESCO (2005), hay
cierto grado de confusion en lo que se refiere al concepto de calidad y
raramente se interpreta como un concepto unitario.

En relacion con los centros docentes, Sammons, Hillman, y Mortimore
(1995) han propuesto varios criterios de calidad, que se sintetizan en
once principios basicos relacionados con el curriculo, el rendimiento del
alumnado y el profesorado que imparte las ensenanzas.

Los factores de calidad en la ensefianza de las lenguas y en educacion bilingiie

Aunque el tema de la calidad ha recibido gran atencién en el ambito
general de la educacion, su aplicacion al campo especifico de las lenguas 'y
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de la educacion bilingiie ha sido mucho mas reducida. Uno de los trabajos
de gran interés en este campo es el de Sanderson (1982), que identifica
varias actuaciones que caracterizan al buen profesor de idiomas. Ofsted
(2001) también nos ofrece los indicadores de calidad que han servido de
base a los inspectores britanicos para juzgar la eficacia de los profesores
de lenguas modernas y los sintetiza en nueve puntos relacionados con el
conocimiento y la eficacia del profesorado en sus tareas de planificacion
y ejecucion de sus ensenanzas y manejo de la clase.

Hughes (2007) investigo los indicadores de calidad mas importantes
en la ensefianza de segundas lenguas en educacion secundaria. Sus
resultados demuestran que los aspectos mas relevantes se centran en el
contexto donde tiene lugar las ensefianzas, la formacién del profesorado,
la organizacion del departamento, los procesos de ensefianza y aprendizaje
de calidad y la aplicacion de técnicas adecuadas de evaluacion.

Los indicadores de calidad que se han identificado para la ensefianza
de las lenguas son un buen punto de partida para explorar lo que ocurre
en los contextos especificos de ensefianza bilingiie. Varios autores han
estudiado los factores que influyen en el éxito de estos programas y han
llegado a conclusiones parecidas, (Baker, 1993, Brisk, 2000; Lindholm-
Leary, 2005; Pérez Caniado, 2016; Madrid y Julius, 2017; Ortega Martin,
Hughes y Madrid, 2018). Asi por ejemplo, Baker (1993: 243), resalta el
interés de los padres, su compromiso en la ensefianza de sus hijos, la
cooperacién con los profesores, el entusiasmo y el compromiso de los
profesores con el bilingliismo, el nivel de apoyo material, la politica
lingtiistica y el funcionamiento de la escuela como factores importantes
en Educacion Primaria.

Los estudios sobre la evaluacion de la efectividad de la ensenanza
bilingiie se han planteado desde varios puntos de vistay se han desarrollado
en torno a varios grupos de variables referidas al alumnado, familia,
comunidad, escuela, tipos de programa, coordinacion y organizacion
de los programas, formacion del profesorado, procesos de ensenanza
y aprendizaje, intercambios y estancias en el extranjero, materiales y
recursos, técnicas de evaluacion y los resultados que obtiene el alumnado.
Y es que el éxito de los programas bilingiies depende de la integracion
y armonizacion de varios factores que interactian adecuadamente (Pérez
Canado, 2016; Ortega Martin, Hughes y Madrid, 2018).

En nuestro caso, proponemos una investigacion practica y descriptiva
que analiza la importancia de las variables propuestas en el cuestionario
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del Apéndice 1, referidas a la calidad de los programas bilingiies, de
acuerdo con la percepcion de profesores y alumnos. Los indicadores de
calidad que hemos seleccionado en este trabajo han sido extraidos de
Hughes (2007), Madrid y Hughes (2011), Lorenzo, Trujillo y Vez (2011),
Madrid Manrique y Madrid (2014) y Pérez Cainiado (2016). Pretendemos
dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Qué indicios de calidad deben tenerse en cuenta para evaluar la
calidad y los buenos resultados de los programas bilingties?

2. ¢Cuales son los factores de calidad que ejercen mayor influencia en
la calidad y en los buenos resultados de los programas bilingties de
Educacion Secundaria, de acuerdo con la opinion de los alumnos
de 4° de ESO)?

3. sQué indicios de calidad ejercen mayor influencia en la calidad
de los programas bilingiies de Ensefianza Universitaria (titulacion
bilingilie de Magisterio) en opinién de los alumnos afectados?

4. ;Queé variables ejercen mayor influencia en el buen funcionamiento
de los programas bilingties en opinion del profesorado que imparte
€sas ensenanzas?

5. ¢Qué variables ejercen mayor influencia en la calidad de los
programas bilinglies tomando en consideracién la opinion conjunta
del alumnado y profesorado?

6. ¢Hay diferencias significativas en las valoraciones de los alumnos y
profesores de secundaria y universidad de los programas bilingiies?
¢En qué variables existen tales diferencias?

Método

El estudio que se presenta, se encuadra dentro del paradigma del
pensamiento del alumno y del profesor (Clark y Yinger, 1979; Shavelson
y Stern, 1983; Clark y Peterson, 1986). Pues, como ha indicado Wittrock
(1990), los procesos de pensamiento del alumnado y del profesorado
influyen sustancialmente en su conducta e incluso la determinan, la guian
y la orientan. Sus creencias son también componentes de su conocimiento
y justifican sus decisiones y actuaciones en clase (Serrano Sanchez, 2010).
Es importante conocer y describir sus opiniones y valoraciones sobre lo
que ocurre en los centros docentes para darlos a conocer de manera
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que puedan ser utilizadas por los tedricos, investigadores, formadores
de profesores y por ellos mismos, ya que en ocasiones operan de forma
inconsciente y condicionan su actuacion.

Participantes

Hemos empleado una muestra de 683 sujetos: 409 alumnos de Educacion
Secundaria de ocho comunidades auténomas espanolas diferentes, 201
alumnos de la titulacioén bilingiie del Grado de Maestro de la Universidad
de Granada, y 73 profesores de inglés y de areas no lingtisticas (ANL). El
tipo de muestreo realizado ha sido no probabilistico y casual, teniendo
como criterio de seleccion, ser estudiante matriculado oficialmente y
profesor en activo, en el ambito de la ensenanza de las lenguas extrajeras
y del AICLE en diferentes niveles de ensenanza. En la tabla I se presenta
informacién detallada de los participantes.

TABLA I. Caracteristicas de la muestra del estudio.

ALUMNOS: 610 PROFESORES: 73
Coml'midades Secundaria Magisterio Sexo Actividad docente
Autonomas (4° ESO)
(409) (201) H | m | Inglés |Inglés| ANL | ANL
H M H M Secun | Univ. | Secun. | Uni.
Andalucia 28 37 50 151 13 19 7 6 5 14
Canarias 21 35 -- -- 2 4 3 | 2 --
Castilla-Le6n 28 27 -- -- 2 2 2 | | --
Extremadura 12 22 - - 3 4 3 2 2 -
Galicia 22 30 -- -- 2 5 3 0 4 --
Madrid 15 15 -- -- 2 4 3 2 | --
Murcia 35 39 -- -- 3 3 3 | 2 -
Navarra 25 18 -- -- 2 3 2 2 | --
Total: 186 223 | 50 151 29 44 26 15 18 14

En el momento de aplicar el cuestionario del Apéndice 1, los 409
alumnos de Secundaria estaban cursando 4° de ESO y los 201 alumnos
de Magisterio de la titulacion bilingiie cursaban el curso 4° en la Facultad
de CC. de la Educacion de la Universidad de Granada. El alumnado de
Secundaria cursaba el programa bilingiie de su respectiva comunidad
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autéonoma de acuerdo con las directrices oficiales (Jaimez y Lopez Morillas,
2011; Ortega Martin y Trujillo, 2018). Aunque el alumnado de Magisterio
cursaba programas AICLE, en realidad el profesorado que impartia las
materias en inglés ponia mas énfasis en los aspectos relacionados con su
asignatura que en los aspectos lingiiisticos, excepto en las 4 asignaturas
optativas de la mencién de inglés (24 créditos), donde se ponia mayor
énfasis en los aspectos lingliisticos (Madrid y Julius, 2017).

Esta titulacion pretende preparar al futuro profesorado para su
posible incorporacién a los programas bilinglies espanoles y contribuir
a su movilidad por otros paises capacitindolo para el desarrollo de la
docencia en el espacio europeo, donde el plurilingtiismo, con distintos
niveles de competencia, estd cada vez mas desarrollado. Esta iniciativa
también le da continuidad a los estudios bilingies de muchos de los
alumnos que llegan a la Universidad procedentes de centros bilingiies
de Primaria y Secundaria. La titulacion ofrece la mitad de las materias en
inglés, exactamente 116 créditos de los 240 (véase Madrid Manrique y
Madrid, 2014; Madrid y Madrid Manrique, 2015).

Material e Instrumentos

Los datos de este estudio se han obtenido mediante la aplicacion del
cuestionario del Apéndice 1 (Madrid y Julius, 2017). El instrumento de
recogida de datos agrupa 62 variables en tres dimensiones: a) variables
de contexto (vl-v4), que incluyen los factores relacionados con el tipo
de centro y el entorno social y familiar del alumnado, b) variables
relacionadas con las caracteristicas personales del alumnado (v5-v8)
y profesorado (v9-v15), y ¢) variables relacionadas con los procesos
de ensefianza y aprendizaje (v16-v62): planificacién, programacion
curricular, coordinacién del programa AICLE ; desarrollo de las destrezas
comunicativas y de los componentes linglisticos; actitudes, valores y
estrategias de motivacion; actividades, métodos y técnicas de ensefianza;
agrupaciones del alumnado y manejo de la clase; atencion a la diversidad;
uso de materiales y recursos ; actividades extra-académicas que fomentan
el bilingtiismo ; técnicas de evaluacion y resultados obtenidos. Se trata de
un cuestionario cerrado, donde los encuestados expresaron sus opiniones
y percepciones empleando una escala de tipo Likert (de 1 a 5 puntos).
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Para validar el cuestionario y garantizar su fiabilidad, el primer
borrador fue supervisado por un grupo de 9 expertos: 3 especialistas
en AICLE de Educacion Secundaria, 3 profesores de inglés de
universidad y 3 especialistas en AICLE de la titulacion de Magisterio.
Cada experto evalu6 la pertinencia, claridad, coherencia y adecuacion
de las variables del primer borrador usando una escala Likert de 1 a 5
puntos. Posteriormente, se mejoro la redacciéon de algunas variables en
funcion de los comentarios de los expertos y se eliminaron los factores
que obtuvieron una puntuacion media global inferior a 3 puntos. La
justificacion en la eleccion de los expertos ha sido: 1) experiencia en
la realizacion de juicios y toma de decisiones basada en evidencia o
experticia , 2) reputacion en la comunidad, 3) disponibilidad y motivacion
para participar, y 4) imparcialidad y cualidades inherentes como confianza
en si mismo y adaptabilidad.

El cuestionario resultante se sometié a una segunda fase de pilotaje
con un grupo de la titulacion de Magisterio y otro grupo de 4° de ESO
de Granada. En este periodo pudimos comprobar que el alumnado de
secundaria necesitaba algunas aclaraciones sobre los términos técnicos
de algunos enunciados y, por tanto, durante la fase de aplicacion del
cuestionario era necesario aclarar el significado de L1 y L2, adaptacion
del input, retroalimentacion y “feedback”, apoyo contextual, “rapport” y
portafolio. Ademas de estas aclaraciones previas, se les comunicé a los
alumnos que preguntaran cualquier otra duda sobre el significado de las
variables del cuestionario con el fin de aclararlas en voz alta.

Procedimientos

Los procedimientos éticos seguidos han sido los propuestos por APA
(American Psychological Association) en su cédigo deontolégico. Los
pasadores del cuestionario han sido instruidos para que la actuacion
fuera la misma en cada toma de informacién, con el objetivo de que no
hubiera efectos negativos a la hora de responder a dichos cuestionarios.

El analisis de datos y los calculos estadisticos que hemos efectuado
en este trabajo han sido llevados a cabo con el programa de estadistica
SPSS 20. Hemos calculado los estadisticos descriptivos basicos (media
y desviacion tipica); se han realizado pruebas de bondad estadistica
como k-S de una muestra y la funcién Binomial y Chi Cuadrado, a fin de
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ver como es la distribucion de las variables estudiadas; posteriormente
hemos aplicado la U de Mann-Whitney para comprobar si las diferencias
encontradas entre el colectivo de alumnos y profesores son significativas
(p £0,05). Ademas, hemos calculado el tamafio del efecto para cuantificar
la relevancia del efecto obtenido mediante la d de Cohen y ver si las
diferencias son relevantes.

Resultados y discusion

La fiabilidad de las puntuaciones obtenidas con el cuestionario del
Apéndice 1 es bastante alta, como puede apreciarse en la tabla II:

TABLA I1. Fiabilidad de cuestionario aplicado

N g:z::;::h N de items
Estudiantes de 4° de ESO 409 93 62
Estudiantes de Magisterio (titulacion bilingiie) 201 91
Cuestionario de profesores de inglés y ANL 73 ,93

Los valores del alpha de Cronbach obtenidos nos indican que existe
una alta consistencia interna y solidez psicométrica en el instrumento
aplicado.

Valoraciones del alumnado

Como puede apreciarse en el Apéndice 1, el alumnado de Secundaria y
el Universitario coinciden en darle una alta puntuaciéon (de 4 puntos o
superior) al nivel de idioma del profesorado, a los intercambios lingiiisticos
con otros centros, al compromiso del profesorado con el programa
docente, las estancias en los paises donde se habla la L2, la motivacion del
estudiante e interés personal por el programa, la preparacion didactica
en AICLE del profesorado, las estrategias motivadoras que emplea el
profesorado en clase, el hecho de que el profesor hable con claridad en
clase, el trabajo individual del alumnado, emplear diversos enfoques y
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métodos de ensefianza, las actividades interactivas y de comunicacion
oral, insistir en la correcta pronunciacién de la L2 y el hecho de que el
alumnado consiga un alto nivel de inglés.

Sin embargo, tanto el alumnado de Secundaria como el Universitario
le concede menos importancia a la evaluacion mediante tests (M= 3,33
y DT=1,11; M=3,29 y DT=,95 respectivamente) y al uso del portafolio
(M=3,16 y DT=1,11; M=3,26 y DT=1,00).

Aunque hay coincidencias entre el alumnado de secundaria y
el universitario a la hora de resaltar la importancia de las variables
anteriores, el alumnado universitario asigna a casi todas ellas una
puntuacion mas alta. Por eso, existen diferencias significativas (p<0,05)
en cincuenta variables, a favor de los universitarios en todos los casos.
El procedimiento utilizado ha sido la U de Mann-Whitney, dado que la
distribucién de las puntuaciones en las variables no son “normales” por
lo que se han usado pruebas no paramétricas. Las doce variables donde
las diferencias entre el alumnado no son tan acusadas y por tanto no son
significativas (p=0,05) son la v12, v21, v25, v26, v27, v28, v31, v43, v50,
v59, v60 y vOl.

Valoraciones del profesorado

El profesorado, globalmente considerado, ha resaltado de forma
considerable, la importancia de dieciséis factores para el buen
funcionamiento de los programas AICLE y le ha asignado una puntuacion
media de 4,38 o superior. Estas variables, por orden de importancia,
se refieren a: el compromiso del profesor con el programa, el nivel de
idioma del profesor, la motivacién y el interés personal del estudiante
con el programa, la preparacién didactica en AICLE, disponer de los
recursos materiales y humanos necesarios, la preparacién en la materia y
en los contenidos no lingiiisticos, trabajar a base de tareas relacionadas
con la vida real, los intercambios lingiiisticos con otras instituciones, las
actividades interactivas y de comunicacion oral, el trabajo cooperativo,
el feedback constante para comprobar el nivel de los alumnos, aplicar
acciones de mejora cada afio, el apoyo de la Administracion, la adaptacion
del input y la atencién a la diversidad, un buen proyecto lingiiistico y
unidades didacticas integradas y la variedad de actividades y tareas de
aprendizaje.
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Sin embargo, lo que menos valora el profesorado, aunque le asigna
una puntuacion intermedia, ha sido el uso de la L1 en clase (M=3,33 y
DT=1,04) y evaluar mediante tests (M=3,24 y DT=1,10).

Valoraciones conjuntas del alumnado y del profesorado

Como podemos apreciar en el Apéndice 1, tanto el profesorado como
el alumnado coinciden en asignarle una alta puntuacion a las siguientes
variables y las sitdan entre los factores con mayor incidencia en la calidad
de los programas bilingties:

TABLA Ill. Variables que ejercen mayor influencia en la calidad de los programas de AICLE por
orden de importancia.

Alumnado y
profesorado
(N=683)

Variables M DT
Nivel de idioma del profesorado 4,47 79
La motivacién y el compromiso personal del profesorado. 4,42 ,84
Motivacion e interés personal del alumnado 4,40 ,86
Intercambios lingtisticos con nativos. 4,39 ,95
Estancias en paises de habla inglesa. 4,30 1,00
Animar y motivar a los alumnos 428 92
El énfasis en las actividades de comunicacién oral. 427 ,85
Hablar con claridad y con un volumen de voz adecuado al grupo. 4,27 ,88
La formacion didactica del profesorado en AICLE 426 ,86
El trabajo individual del alumnado. 426 ,89
El énfasis en la pronunciacion de la L2 4,23 ,90
La variedad de actividades. 4,22 ,94
Que los alumnos consigan un nivel elevado de inglés (un B2 o superior) 4,21 1,01
Emplear diversos enfoques y métodos de ensefianza. 4,19 ,89
El trabajo cooperativo y en grupo. 4,18 91
Trabajar a base de actividades y tareas relacionadas con la vida real. 4,18 ,96
Buscar una retroalimentacién constante para comprobar el nivel de com- 416 93
prensién de los contenidos. ’ ’
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Disponer de los recursos materiales y humanos necesarios. 4,14 ,86
Formacion continua y desarrollo profesional del profesorado. 4,13 ,90
Formacién en la materia y en los contenidos no lingtisticos (ANL) que se 407 85
imparten. ’ ’
Elaboracién y aplicacion de un buen proyecto lingiistico elaborado en 407 84
equipo entre el profesorado. ’ ’
Adaptar el input y los programas que se ofrecen en el aula al nivel del

- R 4,06 ,89
alumnado y la atencién a la diversidad del alumnado.
Variedad de material audiovisual y “realia”. 4,04 ,92
Aplicar un tratamiento adecuado de los errores que producen los alumnos 404 88
en clase. S )
Cualidades de personalidad, forma de ser del profesorado y de comportar- 403 93
se en clase. ’ ’
Realizar proyectos de innovacion e incorporar acciones de mejora en los 402 %0
programas de las asignaturas en funciéon de los resultados. ’ ’
La incorporacion y actuacion de profesores nativos en el programa. 4,01 1,06
Trabajar en proyectos de forma auténoma. 4,00 99

Sin embargo, lo que menos valoran la totalidad de los informantes,
aunque le siguen asignando una valoracién intermedia, es la titularidad
del centro (publico, privado, etc.) y el entorno social del mismo (M=3,31y
DT=1,13), evaluar peridédicamente los resultados mediante tests (M=3,312
y DT=1,07) y el uso del portafolio como instrumento de ensenanza,
aprendizaje y evaluacion (M=3,23 y DT=1,09).

Nos llama la atencién la diferencia que hay entre la importancia que
le concede la administracion educativa al uso del portafolio en las aulas y
las insistentes recomendaciones para que se emplee en clase (ELP, 2000;
Madrid, 2014) y la discreta importancia que le conceden el alumnado
y profesorado en este estudio. También es interesante resaltar que la
importancia que tradicionalmente se le ha dado a los examenes para
que el alumnado estudie, repase y aprenda los contenidos del programa
queda en entredicho segun nuestros resultados, y obliga a buscar otras
técnicas de evaluacion que satisfagan en mayor grado al alumnado y
profesorado.

Hemos encontrado diferencias significativas entre el profesorado y el
alumnado de secundaria, aplicando la prueba U de Mann-Whitney, en
42 variables, en todos los casos a favor del profesorado que le asigna
puntuaciones mas altas. Sin embargo, en las variables 6, 10,15, 21,

22, 25, 26, 31, 33, 38, 39, 41, 49, 50, 53, 54, 56, 60, 61 y 62, aunque
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las puntuaciones del profesorado son mayores, las diferencias no son
significativas.

Las diferencias entre el profesorado y los alumnos de 4° de Magisterio
no son tan acusadas, lo cual es l6gico si se tiene en cuenta que se trata de
dos colectivos con una madurez y una formacién lingtiistica, pedagogica
y didactica menos dispar. Hemos encontrado diferencias significativas
solamente en las siguientes variables:

TABLA V. Diferencias significativas entre el profesorado y los alumnos universitarios de
Magisterio

Ta-
z Sig d de maifio Diferencias
Cohen | efecto a favor de:
(r)
Apoyo familiar(v3) -2,930 | ,003 -0,45 -0,22 Profesorado
Estilos cognitivos e inteligencias 3295 | 001 0.50 024 Alum. Univ.

multiples(vé)

Compromiso del profesorado con el 2431 ols 0,39 0,19 Profesorado

programa(v9)
Cualidades personales del profesor(v10) -3,693 | ,000 0.50 0.24 Alum. Univ.
Preparacion didactica en AICLE(vI2) -2,655 | ,008 -0,35 -0,17 Profesorado

Incorporacién de profesores nativos en el

- -3,761 ,000 0,51 0,25 Alum. Univ.
programa bilingtie(v15)

Atencién a los componentes

lingiisticos(v27) 2,716 ,007 0,36 0,18 Alum. Univ.

Atencion prestada a los contenidos de las

- -1,983 | ,047 -0,27 -0,13 Alum. Univ.
materias(v28)

La contextualizacion de los

aprendizajes(v30) -2,535 | 011 -0,38 -0,18 Profesorado
Animar y motivar a los alumnos(v33) -2,479 | 013 0,32 0,15 Alum. Univ.
Que el profesorado hable con claridad(v39) | -2,976 | ,003 0,41 0,20 Alum. Univ.
El uso de la LI en clase(v43) -3,674 | ,000 0,52 0,25 Alum. Univ.
';‘If’;:;rn:::(if:;s de mejora en los 11979 | 048 | 024 | 0,12 | Profesorado
Sistema eficaz de tutorias(v48) -2,750 ,006 0,36 0,18 Alum. Univ.

Como puede observarse en la tabla IV, el profesorado valora mas que
el alumnado de Magisterio, de forma significativa, el apoyo de las familias,
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el compromiso del profesorado con el programa, su preparacion didactica
en AICLE, la contextualizacion de los aprendizajes y la aplicacion de
acciones de mejora. Sin embargo, el alumnado le da mas importancia que
el profesorado al hecho de atender su diversidad de estilos cognitivos e
inteligencias multiples, a las cualidades personales del profesor, al hecho
de tener profesores nativos en el programa, los componentes lingiiisticos
y los contenidos de las materias, al hecho de animarlo y motivarlo, que
el profesorado hable con claridad en clase, al uso de la L1 para aclarar
asuntos y a un sistema eficaz de tutorias. Los valores de la d de Cohen
nos indican que el tamano del efecto es en todos los casos pequefio
(d= 0,2) o mediano (d=0,5), pero en ningun caso llega a ser grande
(d=0,8), por tanto las diferencias entre el alumnado universitario y el
profesorado en estas catorce variables, aunque son significativas, no son
sustantivamente muy acusadas.

Conclusiones

En este trabajo, nos hemos propuesto determinar los indicios de calidad
mas importantes para obtener buenos resultados en los programas AICLE
y estudiar las valoraciones de una muestra representativa de alumnos de
4° de ESO, de estudiantes de la titulacion de Magisterio y de profesores
especialistas en la ensefianza de las lenguas respecto a sesenta dos
variables con el objetivo de identificar las mas relevantes para la calidad
de dichos programas. Los resultados nos permiten concluir lo siguiente:

B Basandonos en diversos autores (Madrid y Hughes, 2011; Lorenzo,
Trujillo y Vez, 2011; Madrid y Madrid Manrique, 2015; Rodriguez-
Sabiote, Madrid, Ortega Martin y Hughes, 2018) y en el criterio de
nueve expertos, hemos seleccionado los indicadores de calidad que
se relacionan en Apéndice 1.

B La cuantificacion de las percepciones de los informantes se
ofrecen en el Apéndice 1. No obstante, conviene resaltar que tanto
los alumnos de secundaria como los de universidad consideran
de mayor relevancia las variables referidas al nivel de idioma
del profesorado, a los intercambios lingiisticos, el compromiso
del profesorado con el programa bilingiie, las estancias en los
paises donde se habla la L2 y la motivacion e interés personal del
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alumnado por el programa. Los alumnos universitarios asignan una
puntuacion mas alta a casi todas las variables y resaltan, ademas
de los aspectos anteriores, la importancia de recibir un “feedback”
constante sobre su progreso, el énfasis en la comunicacion oral,
ser motivado en clase, que el profesor hable con claridad, los
intercambios lingiisticos, el énfasis en la pronunciacién de la
L2 y el trabajo con tareas relacionadas con la vida real. Hemos
encontrado abundantes diferencias significativas entre el alumnado
de 4° de ESO y el de 4° de la titulacion de Magisterio, a favor
de estos ultimos, que les asignan una puntuacion mas alta a casi
todas las variables. Una diferencia importante entre el alumnado
de secundaria y universidad es la preferencia de los universitarios
por los profesores nativos (M=4,26 y DT=.94) en contraste con los
alumnos de secundaria (M= 3,94 y DT= 1.09) que no le dan tanta
importancia. Destaca también la discreta importancia que le asigna
el alumnado a la evaluacion mediante tests y al uso del portfolio de
las lenguas como instrumento de aprendizaje y evaluacion.

B Tanto el profesorado como el alumnado, globalmente considerados,
coinciden en la alta valoracion que le asignan a las variables
anteriores. Pero, ademas, los profesores insisten en la importancia de
las acciones que les afectan mas directamente y que dependen mas
de ellos. Por ejemplo: la preparacion didactica en AICLE, disponer
de los recursos humanos y materiales necesarios, la formacién en
los contenidos no lingiiisticos, el trabajar con tareas de la vida real,
el trabajo cooperativo y aplicar acciones de mejora. La relevancia
que le asigna el alumnado a estas seis variables es menor.

Finalmente, creemos que el cuestionario del Apéndice 1 se puede usar
también como instrumento de (auto)evaluacion por parte de los centros
bilingties con el fin de conocer hasta qué punto cumplen con los criterios
de calidad de mayor relevancia que hemos presentado en la tabla IV y
en el cuestionario final.

Limitaciones

Esta investigacion puede ser un buena referencia para conocer la opinién
de los profesores especialistas en la ensefianza del inglés y en AICLE,
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de los alumnos de 4° de ESO y de la titulacion bilingtie de Magisterio
sobre la importancia de los factores que ejercen mayor influencia en
la calidad de los programas bilingiies, pero la muestra empleada no es
probabilistica y no se ha podido elegir al azar, por tanto hay que tomarse
los resultados con cautela.

También seria interesante ampliar el nimero de informantes y tener
en cuenta la opinion de alumnos de otros niveles de ensefianza: de
Primaria, Bachillerato y de otras titulaciones universitarias para conocer
las percepciones de unos y otros y estudiar las diferencias.

Del mismo modo, seria conveniente incluir mayor nimero de
profesorado de otras comunidades autonomas espafolas y estudiar las
diferencias existentes en las percepciones del profesorado de inglés, el
de ANL, el de los coordinadores y directores de los centros.

Estas limitaciones pueden ser superadas con futuros estudios que
mejoren el diseno de investigacion y sigan contribuyendo a un mejor
conocimiento de la calidad de la educacion bilingte.
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Apéndice |

IMPORTANCIA DE LAS VARIABLES QUE INFLUYEN EN
LA CALIDAD DE LOS PROGRAMAS BILINGUES Y EN LOS
BUENOS RESULTADOS

(1= no es importante, 2= poco importante, 3= término medio, 4= bastante importante,
5 = muy importante; M = media; DT= desviacion tipica)

Alumnado y Alumnado de Alumnado Profesorado de
profesorado 4 ESO Universidad inglés y ANL
(N= 683) (N =409) (N=201) (N=73)
Variables M DT M DT M DT M DT
1. El tipo de centro (publico,
privado, etc.) y el entorno 3,31 1,13 3,16 1,15 3,53 1,04 3,59 1,03
social del mismo.
2. El entorno familiar, social y 3,96 97 3,81 97 421 04 414 87
cultural del alumnado.
3. Laimplicacién y apoyo de
las familias al programa 3,63 1,10 3,46 1,11 3,79 1,08 4,23 ,83
bilingte.
4. Normativa oficial
adecuada y apoyo de la 3,93 ,98 3,70 ,98 4,24 ,86 4,39 ,83
Administracion.
5. Capacidad, inteligencia y
habilidades generales del 3,74 ,89 3,64 ,92 3,89 83 3,89 ,80
alumnado.
6. Estilos cognitivos, formas
de aprender e inteligencias | 3,87 ,90 3,81 93 4,08 ,79 3,64 ,95
mdltiples del alumnado.
7. Motivacion e interés 440 | 86 | 423 | 99 | 460 | 52 | 458 | ,60
personal en el programa.
8. Factores de personalidad:
extroversion, sociabilidad, 3,74 1,00 3,54 1,05 4,06 ,81 3,98 ,95
constancia,
9. La motivacion y el
compromiso personal 442 | 84 | 428 | 93 | 457 | 65 | 479 | 44
del profesorado con el
programa bilingtie
10. Cualidades de
personalidad, forma de 403 | 93 | 39 | 98 | 424 | 81 | 382 | 85
ser del profesorado y de
comportarse en clase.
11. La formacién lingiiistica del
profesorado y el nivel de 4,47 79 4,35 87 4,65 ,63 4,64 ,62
idioma.
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. La formacion didactica del

profesorado para ensefar
en los programas bilingties

426

4,20

91

4,28

4,55

. Formacion en la materia

y en los contenidos
no lingiisticos que se
imparten.

4,07

,85

4,30

,70

4,46

,63

. Formacién continua y

desarrollo profesional del
profesorado.

4,13

190

95

4,40

78

69

. La incorporacién y

actuacion de profesores
nativos en el programa.

4,01

1,06

1,09

4,26

1,10

. Elaboracion y aplicacion

de un buen proyecto
lingtiistico elaborado
en equipo entre el
profesorado.

4,07

86

4,30

4,38

. Planificacién curricular

integrada de materias
lingtiisticas y no-
lingtiisticas.

3,81

86

4,10

70

4,28

74

. Las labores de

coordinacion, seguimiento
y control por parte del
coordinador bilingtie y del
Director del centro.

3,97

91

91

4,21

87

4,33

73

. Integracion equilibrada de

los contenidos curriculares
de las materias y los
aspectos lingiiisticos de
laL2.

3,92

91

417

4,24

20.

Adaptar el input y los
programas que se ofrecen
en el aula al nivel del
alumnado y la atencion a la
diversidad.

4,06

89

’

4,23

79

4,39

69

21.

Emplear diversos enfoques
y métodos de ensefanza.

4,19

4,13

4,31

4,26

22.

Variedad de ejercicios,
actividades y tareas de
aprendizaje.

422

4,07

4,46

438

23.

El énfasis en las actividades
interactivas y de
comunicacion oral.

4,27

4,11

’

4,55

4,44

24.

El énfasis en las actividades
de lecturay en los tipos de
textos que se trabajan.

3,87

92

4,02

84

4,11

78
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25. El énfasis en la expresion
escrita y en los tipos de 3,87 87 3,80 91 4,00 ,79 3,95 ,81
textos que se escriben.

26. Laatencion a los aspectos

. 3,67 ,98 3,60 1,02 3,82 ,92 3,71 ,90
culturales e interculturales.

27. El énfasis en los
componentes lingiiisticos:
gramatica, vocabulario,
ortografia, etc.

39 | ,92 | 392 | 94 | 39 | 89 | 363 | ,90

28. El énfasis y la atencion
prestada a los contenidos 3,89 87 3,80 ,93 3,97 74 4,18 ,76
de las materias.

29. Atencién dedicada a las
actividades practicas tanto
lingtiisticas como no-
lingtiisticas.

398 | 92 | 384 | 97 | 418 | 82 | 432 | 72

30. El apoyo contextual y la
contextualizacion de los
aprendizajes para facilitar 3,87 ,90 3,73 92 4,00 ,83 4,30 74
la comprension de los
contenidos curriculares.

31. Repetir mucho vy reiterar
las instrucciones y las
orientaciones organizativas | 3,49 1,02 3,48 1,04 3,48 97 3,62 1,09
de clase a la hora de hacer
las actividades.

32. Aplicar las
recomendaciones de las
teorias del aprendizaje para
facilitar la integracion de
lo ensefiado en las redes
cognitivas del alumnado.

372 | 87 | 358 | 89 | 388 | 82 | 406 | ,70

33. Animar y motivar a los
alumnos resaltando sus
logros y minimizando sus
fracasos.

428 | 92 | 416 | 1,03 | 454 | 65 | 432 | 72

34. Variedad de material

. P 4,04 92 3,90 1,00 4,27 78 4,26 ,64
audiovisual y “realia” .

35. El uso de las TIC para

- ard 391 | 9 | 3,77 | 1,02 | 409 | ,83 | 421 | ,79
facilitar los aprendizajes.

36. Buscar una
retroalimentacion constante

para comprobar el nivel 4,16 93 3,91 1,02 4,57 ,61 4,42 ,65
de comprension de los
contenidos.
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37.

Usar abundantes
resimenes, graficos,
esquemas y técnicas de
ese tipo que sintetizan la
informacion y la aclaran.

3,93

1,00

1,07

4,07

89

4,23

74

38.

Cuidar la pronunciacion y
la expresion oral en clase.

4,23

,90

4,10

97

4,48

,70

4,27

,85

39.

Hablar con claridad y
con un volumen de voz
adecuado al grupo.

4,27

88

4,15

95

453

67

4,22

81

40.

Ayudarse de los gestos y
del lenguaje no verbal para
facilitar la comprensién de
los contenidos.

3,92

1,03

4,26

71

’

4,09

,97

41.

Aplicar un tratamiento
adecuado de los errores
que producen los alumnos
en clase.

4,04

88

4,25

69

4,12

93

42.

Relacion afectiva profesor-
alumno (rapport).

3,94

1,02

1,10

4,20

83

423

78

43.

El uso de la L1 para aclarar
conceptos y situaciones de
ensenanza-aprendizaje que
no queden claros en la L2.

1,02

1,03

97

1,04

44,

Uso de la L2 al menos en
un 50% de las asignaturas
por parte del profesorado.

415

89

4,27

1,01

45.

Uso de la L2 por parte
de los alumnos en la
comunicacion con los
demas compaieros.

96

4,11

1,02

46.

Realizar proyectos de
innovacion e incorporar
acciones de mejora en
los programas de las
asignaturas en funcion de
los resultados.

4,02

,90

4,25

,68

4,42

,70

47.

Disponer de los recursos
materiales y humanos
necesarios.

86

4,34

65

4,50

66

48.

Sistema eficaz de tutorias
sobre las asignaturas del
programa bilingiie.

1,06

4,19

,84

3,88

,85

49.

Procurar darle el mismo
estatusalallyalal2
evitando que una de las dos
lenguas pierda prestigio y
reconocimiento social.

1,14

4,01

98
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50. Controlar la clase y
evaluar periddicamente los | 3,31 1,07 3,33 1,11 3,29 ,95 3,24 1,10
resultados mediante tests.

51. El uso del portafolio como
instrumento de ensenanza, 3,23 1,09 3,16 1,11 3,26 1,06 3,56 ,99
aprendizaje y evaluacion.

52. Aplicar la evaluacion

. 3,86 1,14 3,62 1,24 4,27 ,81 4,11 ,93
continua.

53. Aplicar la autoevaluacién
del alumno y tenerla en 3,74 1,07 3,71 1,13 3,86 ,92 3,58 1,09
cuenta en las calificaciones.

54. El trabajo individual del

426 | 89 | 414 | 1,00 | 449 | 64 | 432 | 72
alumnado.

55. El trabajo cooperativo y en

418 | 91 | 407 | 96 | 431 | ,83 | 443 | 67
grupo.

56. Trabajar y hacer tareas en

3,58 1,14 3,49 1,23 3,74 1,00 3,60 ,92
casa.

57. Trabajar en proyectos de

. 400 | ,99 | 3,88 | 1,05 | 414 | 87 | 423 | ,80
forma auténoma.

58. Trabajar a base de
actividades y tareas
relacionadas con la vida
real.

418 | 96 | 399 | 1,02 | 448 | ;78 | 445 | 72

59. Participacion en actividades
extra-académicas

. 3,96 1,01 3,99 1,08 3,95 ,87 3,79 ,92
relacionadas con el

bilingtiismo.

60. !Estanaas en paises de habla 430 1,00 426 1,06 435 9 434 88
inglesa.

61. Intercamblos lingiisticos 439 95 431 104 452 78 445 78
con nativos.

62. Que los alumnos consigan
un buen rendimiento y un
nivel elevado de inglés (un
B2 o superior)

421 | 1,01 | 407 | 1,09 | 444 | 80 | 433 | 88
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Resumen

El presente trabajo tiene por objetivo evaluar el nivel de desemperio de las
funciones asociadas a la tutoria percibido por una muestra representativa de
605 profesores-tutores de Educacion Secundaria Obligatoria de la Comunidad
Valenciana. Para ello, en una primera fase, se aplica el Cuestionario EFAT
(Evaluacion de las Funciones asociadas a la Accion Tutorial) para conocer
el tiempo real e ideal que los tutores dedican al cumplimiento de las tareas,
funciones y objetivos que determinan el modelo tedérico de referencia.
A continuacion, se estima el nivel de desempeno como la distancia entre la
dedicacion real y el promedio del tiempo ideal que los tutores consideran que
deberian dedicar. Los resultados del analisis factorial confirmatorio de segundo
orden multigrupo muestra cémo los valores de ajuste del modelo son similares
a los obtenidos en validaciones previas del instrumento EFAT. Respecto al nivel

@ Agradecimientos: el estudio se enmarca en el proyecto de investigacion I+D+i titulado “Mapa de los
sistemas piiblicos de orientacion y apoyo escolar en las Comunidades Autonomas (Il): Finalidades
y funcionalidad. Comparacion con los sistemas vigentes en la UE (Ref. EDU2012-37942) financiado
por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad bajo la direccion de Consuelo Vélaz-de-
Medrano, asi como en el Proyecto titulado Construccion y validacién de un instrumento para la
evaluacion de las funciones asociadas a la Accion Tutorial financiado por la UNED en convocatoria
competitiva propia (2014), dirigido por Esther Lopez-Martin.
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de desempeno, la percepcion de los tutores muestra un mayor desajuste entre la
dedicacion real e ideal en aquellas funciones relacionadas con la personalizacion
de la ensefanza para procurar el maximo desarrollo integral del alumnado. A
su vez, se observan diferencias estadisticamente significativas en este nivel de
desempeifio en funcion del curso en el que se es tutor, la especialidad y el sexo.
Este trabajo constituye una primera contribucién en la evaluacién del nivel de
desempefio de una tarea tan compleja y multidimensional como es la accion
tutorial y supone un antecedente para futuros trabajos dirigidos a profundizar
en las principales razones que subyacen a las opiniones de los tutores sobre este
nivel de desemperio.

Palabras clave: tutoria, educaciéon secundaria, evaluacion del nivel de
desempeifio percibido, analisis factorial confirmatorio, cuestionario-EFAT.

Abstract

The aim of this paper was to evaluate the level of performance of the
tutorial function perceived by a representative sample of 605 teacher-tutors of
Compulsory Secondary Education of the Valencia Region. To this end, in a first
phase, the EFAT Questionnaire (Evaluation of the Functions associated with the
Tutorial Action) is applied in order to know the real and ideal time that tutors
dedicate to the fulfilment of the tasks, functions and objectives that determine
the theoretical reference model. The performance level is then estimated as
the distance between real level of fulfillment and the average of the ideal time
that tutors feel they should devote. The results of the second-order multi-group
confirmatory factor analysis show how fit values of the model are similar to those
obtained in previous validations of the EFAT instrument. Regarding the level of
performance, there is a greater mismatch between the real and ideal dedication
in those functions related to the personalization of teaching in order to achieve
the integral development of the student. At the same time, statistically significant
differences are observed in this level of performance depending on the course,
specialty and sex. This work constitutes a first contribution in the evaluation of
the level of performance of a complex and multidimensional labour, such as the
tutorial action. It also supposes a precedent for future work directed to deepen
in the main reasons underlying the opinions of the tutors about this level of
performance.

Keywords: tutoring, secondary education, assessment of the perceived level
of performance, confirmatory factor analysis, EFAT questionnaire
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Introduccion

Entre las funciones que la actual Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre
para la mejora de la calidad educativa [LOMCE, 2013]% establece para el
profesorado no universitario, el presente estudio se centra en aquellas
directamente relacionadas con el trabajo de los profesores que son
designados tutores de un grupo de alumnos, como son: la orientacion
personal, social, académica y profesional del alumnado en colaboracion, en
su caso, con los servicios o departamentos especializados; la contribucion a
que en el centro se desarrolle un clima de respeto, tolerancia, participacion
y libertad para fomentar en el alumnado los valores de la ciudadania
democritica; la atencion al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz,
social y moral de cada alumno; o la colaboracion con las familias para que
cooperen en el proceso de aprendizaje de sus hijos.

La accion tutorial, al formar parte de la orientacion educativa, constituye
un derecho del alumnado y un factor de calidad de la educacién (como
sefala el articulo 2 de la LOE, no modificado por la LOMCE). Se trata
de la actividad orientadora que corresponde al profesorado y que en
gran medida permite alcanzar los fines de la educacion. Es asi porque
contribuye a favorecer una educacién integral en los ambitos personal,
académico, social, y profesional, a planificar un acompanamiento continuo
y una ensefianza personalizada a cada alumno y grupo de alumnos,
asi como a fomentar la interaccion adecuada entre los miembros de la
comunidad escolar (Alvarez Gonzilez, 2004; Alvarez et al., 2006; Angulo
Vargas, 2003; Arnaiz, 2001; Bisquerra, 2002; Cano Gonzalez, 2013; Galve
Manzano, 2002; Gonzalez-Benito y Vélaz-de-Medrano, 2014; Longas
y Mollas, 2007; Monge, 2010; Pantoja, 2013; Planas Domingo, 2002;
Torrego, Gomez, Martinez y Negro, 2014). Por su parte, la evaluacién
constituye una importante herramienta de aprendizaje y, por ello mismo,
es un instrumento esencial poder innovar y mejorar la educacién. En
consecuencia, no cabe duda de que la labor tutorial debe someterse a
procesos de autoevaluacion y heteroevaluacion, siendo preciso establecer
mecanismos que permitan valorar en profundidad la planificacion de
la tutoria, asi como sus procesos y resultados (Fernandez y Coppola,

@ La LOMCE (2013), en su Articulo unico titulado “Modificacion de la Ley Orgdnica 2/20006, de 3 de mayo,
de Educacion” recoge las modificaciones de la LOE (2006). No hay modificacion del Articulo 91 de la LOE
referido a la tutoria, que se mantiene vigente.
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2012; Giner y Puigardeu, 2008; Prieto, 2008). Una evaluacién adecuada
permite ofrecer orientaciones para la toma de decisiones académicas,
politicas y administrativas y, sobre todo, proporciona al profesorado una
fuente de retroalimentacion que puede tener una influencia directa en su
auto-imagen, identidad y satisfaccion profesional (Fernandez y Coppola,
2012). En esta misma linea, De Miguel (1998) justifica la evaluacion
formativa del profesorado como una herramienta necesaria para que
tome conciencia de sus fortalezas y debilidades profesionales, y pueda
planificar estrategias que incidan en la mejora de su actividad docente y
en su desarrollo profesional. Desde el punto de vista de la labor realizada
por el profesorado, Tejedor y Garcia-Valcarcel (2010) establecen que
la evaluacion del desempeiio docente facilita informacion sobre los
puntos fuertes y las necesidades formativas de la persona evaluada con
la finalidad de mejorar su actuacion profesional y, consecuentemente,
contribuir a la mejora de la calidad de la educacion. Concretamente,
estos autores definen la evaluacién del desempenio docente como la
evaluacion del “cumplimiento de sus funciones y responsabilidades, asi
como el rendimiento y logros obtenidos de acuerdo a su cargo, durante
un tiempo determinado y de conformidad con los resultados esperados”
(p. 444). El objetivo ultimo es que los tutores puedan modificar y reajustar
sus actuaciones. De hecho, dada la complejidad de la accién tutorial, es
evidente que la evaluacién no puede improvisarse o convertirse en un
simple tramite burocratico.

La revision de la literatura sobre el tema muestra un interés manifiesto
por la actividad tutorial que se realiza en los centros educativos y por
su evaluacion Entre los aspectos o dimensiones del tema tratados en la
literatura destacaremos la valoracion de la importancia concedida por
los tutores a algunas tareas tutoriales en Educacion Secundaria (Lopez
Gomez, 2013), de la cobertura de las necesidades de tutoria (Vélaz-
de-Medrano, Blanco y Manzano, 2012), del enfoque intersectorial de
la orientacion desde la perspectiva de los tutores (Vélaz-de-Medrano,
Lopez-Martin, Exposito-Casas, y Gonzalez-Benito, 2016), de la opinién
del profesorado de Educacion Secundaria acerca de la incidencia de la
accion tutorial sobre el clima escolar (Serrano, 2009), de la repercusion
en la participacion educativa de las familias (Castro, Exposito, Lizasoain,
Lopez, y Navarro, 2015), de los efectos de la tutoria entre iguales (Flores
y Duran, 2013) o de las ventajas e inconvenientes de la tutoria grupal
(Pino y Soto, 2010), entre otros.
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Los trabajos mas préximos al objeto de nuestro estudio acometen la
evaluacion global de las actividades que implica la tutoria en términos de
importancia percibida y dedicaciéon temporal percibida de los profesores-
tutores en Educacion Infantil, Primaria o ESO, o de las dificultades que
encuentran para realizar sus tareas (Canas, Campoy y Pantoja, 2005;
Martinez De La Hidalga, 1997; Urosa y Lazaro, 2017; Valdivia, 1994; Vélaz
de Medrano, Repetto, Blanco, Guillamén, Negro y Torrego, 2001). El
estudio de Vélaz de Medrano et al (2001) supone el antecedente mas
importante de este articulo, aunque la valoracién del nivel de desempeno
se refiere a las funciones de los orientadores, y aborda las funciones como
una dimensién de su desarrollo profesional. Al igual que los estudios de
Valdivia (1994), Martinez De La Hidalga (1997) y Urosa y Lazaro (2017),
el que aqui presentamos comparte la preocupacion por evaluar distintas
dimensiones del trabajo orientador/tutorial y por disefar un instrumento
de evaluacion original, pero tienen propésitos distintos ya que nuestro
estudio pretende, a su vez, validar un modelo tedrico de tutoria concreto,
asi como evaluar el nivel de desempeiio de las funciones tutoriales desde
la perspectiva de sus responsables.

Las investigaciones previas sobre orientacion o tutoria se han centrado
mas en la importancia percibida de dichas funciones y en las dificultades
percibidas para desempenarlas. Por ello podemos decir que no hemos
localizado estudios -nacionales o internacionales- de la misma naturaleza
que el aqui presentado, es decir, centrados en validar el constructo accion
tutorial mediante una metodologia ad hoc previamente contrastada que,
ademas, permita evaluar el indicador “nivel de desempefio de la accion
tutorial” a partir de las valoraciones de los propios tutores.

Considerando que la accion tutorial en los centros debe ir acompainada
por un proceso de evaluacion que proporcione la informacién necesaria
para reflexionar y mejorarla, este trabajo surge con el propésito de aportar
algunas evidencias adicionales en torno a este ambito de actuacién. En
sintesis, el reto acometido es doble: evaluar el nivel de desempeno de
las funciones asociadas a la tutoria a partir de la percepciones de una
muestra representativa de tutores de Educacién Secundaria Obligatoria
de la Comunidad Valenciana, y analizar diferencias en la percepcion
de dicho nivel de desempeiio en funcién de diferentes caracteristicas
personales y laborales del tutor consideradas relevantes: curso en el que es
tutor, especialidad, aios de experiencia como tutor, anios de experiencia
como docente y sexo. A continuacion se describen el método utilizado,
los resultados obtenidos y las principales conclusiones del estudio.
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Método
Disefio

Se ha llevado a cabo un estudio cuantitativo mediante encuesta, en el
que han participado un total de 616 tutores de la Comunidad Valenciana.

Muestra

La poblacion objeto de estudio estuvo constituida por el conjunto
de Institutos de Educaciéon Secundaria de la Comunidad Valenciana,
registrados en el curso académico 2015-2016. La seleccion de la muestra
se llevo a cabo a partir de un muestreo aleatorio proporcional al tamafo
de la poblacion de referencia (nivel de confianza del 95%; p=q=0,5y
error del 5%), en el que la unidad de muestreo fue el centro educativo.

En una segunda etapa, de los 185 Institutos de Ensefianza Secundaria
participantes en el estudio, se seleccionaron dos tutores (un tutor de
2° y otro de 4° de ESO), mas uno de Diversificacion Curricular y otro
de Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI), cuando se
ofertaban tales ensenanzas en el centro.

Tras eliminar aquellos sujetos con mas de un 33% de valores perdidos,
el tamano final de la muestra ha sido de 605 tutores. En la Tabla 1 se
presenta la distribucién de los sujetos en funcién de las caracteristicas
personales y laborales consideradas.

TABLA 1. Descripcidn de la muestra

N % valido

Mujer 369 61,4%

Sexo Hombre 232 38,6%
Valores perdidos 4

Curso en el que es tutor 2° ESO 172 28,7%
4° ESO 178 29,7%
PDC/PMA 113 18,8%
PCPI/FPB 107 17,8%
Otros 30 5,0%
Valores perdidos 5
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Especialidad Humanidades 218 38,7%
Ciencias Sociales 84 14,9%
Cientifico-tecnolégico 262 46,5%
Valores perdidos 41

Afos de experiencia Hasta 10 afios 340 59,0%

como tutor 11 -20 afios 163 28,3%
21-30 afos 63 10,9%
Mas de 31 afos 10 1,7%
Valores perdidos 29

Afos de docencia Hasta 10 afios 139 23,3%
11 -20 afios 230 38,5%
21-30 afios 169 28,3%
Mas de 31 afios 59 9,9%
Valores perdidos 8

La recogida de informacién se llevé a cabo durante los meses de
febrero y marzo de 2016, mediante la entrega —por parte de una empresa
especializada— de los cuestionarios en papel al director de cada uno de
los centros seleccionados, que se encarg6 de distribuirlos a los tutores
de la muestra. El proceso de recogida de los cuestionarios respondidos
garantiz6 el anonimato.

Instrumentos

Para la recogida de informacion se aplico el instrumento EFAT (Evaluacion
de las Funciones asociadas a la Accién Tutorial, (Gonzalez-Benito, 2018),
disenado para identificar las principales tareas y funciones que deben
desempenar los tutores en Educacion Secundaria Obligatoria. Segun el
modelo tedérico que subyace al instrumento, con esta herramienta se
evalian 39 tareas asociadas a 9 funciones de la accién tutorial que, a
su vez, responden a los 3 grandes objetivos de la tutoria: favorecer la
educacién integral, contribuir a la personalizacion de la ensenanza y
fomentar la interacciéon adecuada entre toda la comunidad educativa
(Anexo 1).

Con este proposito, en el cuestionario se les solicita a los tutores
de ESO que valoren el tiempo (1: Nada, 2: Casi nada, 3: Poco, 4: Algo,
5: Bastante y 6: Mucho) que dedican a cada una de las 39 tareas que
se les presentan (desempeno real) y, también, que valoren el tiempo
que consideran deberian dedicar a cada una de esas ellas (desempeno
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ideal). Las 39 tareas se presentan en el Anexo I. De esta forma (ver
Grafico 1), el nivel de desempeiio de la tutoria vendra definido como la
distancia entre el tiempo que dicen dedicar los tutores y el que dicen
deberian dedicar al cumplimiento de las diferentes tareas y funciones que
definen el constructo de interés: la accion tutorial (Anexo I). Un aspecto
importante a destacar es que, mientras que el nivel de cumplimiento real
es estimado para cada tutor, el nivel de cumplimiento ideal corresponde
al promedio de la valoracién otorgada por el conjunto de los tutores que
forman parte de la muestra.

GRAFICO 1. Modelo de evaluacién del desempefio percibido a partir de las valoraciones de
los tutores.

y .
g \\
P e———
Nivel REAL de cumplimiento de |35fff Nivel de \\Nivel IDEAL de cumplimiento de las
tareas y funciones " desempefio tareas y funciones
percibido

Fuente: elaboracién propia

Analisis de datos

En una primera etapa se procede a analizar el ajuste del modelo teérico
de accion tutorial previamente disenado, mediante un Analisis Factorial
Confirmatorio (AFC) multigrupo de segundo orden. El programa
de analisis de datos empleado ha sido Mplus version 8 (Muthén y
Muthén, 1998-2017) y como método de estimacion se ha utilizado el
de minimos cuadrados ponderados (Weighted least squares mean and
variance adjusted ~-WLSMV-), ya que las variables observadas del modelo
propuesto son ordinales. Analizada la estructura tedrica, se ha procedido
a estimar la fiabilidad de las diferentes dimensiones y subdimensiones
de la escala, calculado el indice de fiabilidad compuesta (IFC) (Fornell y
Larcker, 1981).
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En una segunda fase, a partir de las puntuaciones de los sujetos
en cada uno de los indicadores (tareas del tutor) del modelo, se han
estimado, desde la perspectiva de la Teoria de la Respuesta al ftem (Rasch,
1993), sus puntuaciones en las dimensiones (objetivos de la tutoria) y
subdimensiones (funciones del tutor) evaluadas. Estas puntuaciones han
sido transformadas a una escala con media igual a 50 y desviacion tipica
de 15, de manera que se facilite la interpretacion de los resultados.

A continuacion, se ha calculado el nivel de desempeno de cada sujeto
en las diferentes funciones de la accion tutorial evaluadas, a partir de la
ecuacion 1:

1
Dif =Rij — XL 1y 16D

Donde el nivel de desempeno del sujeto 7 de la funcion (objetivo) j es
igual al nivel de cumplimiento real declarado por el tutor 7 de dicha funcion
j (Rij), menos el nivel de cumplimiento ideal de la funciéon que perciben
el conjunto de tutores que forman parte de la muestra (% i 1.

Finalmente, se han analizado posibles diferencias en el nivel de
desempeno observado en funcion de caracteristicas personales y laborales
del tutor, relevantes para el objeto de estudio, como el sexo, el curso en
el que es tutor, la especialidad, los afios de experiencia como tutor o los
anos de experiencia como docente. Dicho analisis se ha llevado a cabo a
través de las pruebas t de Student y ANOVA.

Resultados

Ajuste y fiabilidad del modelo

La representacion grafica del modelo propuesto se incluye en el Anexo 2.
En dicho modelo se han llevado a cabo algunas modificaciones respecto
al modelo validado por Gonzalez-Benito (2018), para la poblaciéon de
tutores de Educacion Primaria y Educaciéon Secundaria Obligatoria de
Castilla y Leén. Concretamente, la tarea Coordinacion con servicios
publicos de la zona (2.8.3), que inicialmente se situaba dentro de la
subdimension F8 (Coordinar la intervencion educativa del profesorado
mediante la planificacion y coordinacion de los procesos de enseiianza y
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evaluacion con el profesorado), pasa a formar parte de la subdimension
F9 (Favorecer la colaboracion familia-escuela-comunidad, facilitando la
cooperacion educativa entre los maestros y los padres de los alumnos asi
como con el entorno comunitario). A su vez, se observa que las tareas
2.8.2 y 2.8.6, ademas de saturar en las subdimensiones que establece el
modelo tedrico de referencia, también lo hacen en otra subdimension (las
subdimensiones F6 y F1, respectivamente). Cabe sefialar que el proceso
de re-especificacion del modelo estuvo guiado por los contrastes de los
multiplicadores de Lagrange (indices de modificacién) y el contraste
de Wald (estadistico t), asi como por la obtencién de un mayor ajuste del
modelo y que siempre fueran justificables a nivel teérico (Kline, 2011).

Atendiendo a los indices de ajuste® estimados, el valor del RMSEA
(Root Mean Square Error of Approximation) es de 0,070, lo cual resulta
aceptable (Byrne, 1998; Fornell y Larcker, 1981). Por su parte, el indice
TLI (Tucker Lewis Index) muestra la idoneidad del ajuste del modelo
al tomar valores préximos a la unidad, concretamente de 0,934. Del
mismo modo, el CFI (Comparative Fit Index) ha resultado ser igual a
0,930, lo cual indica un ajuste adecuado del modelo (Browne y Cudeck,
1993; Kline, 2011). En resumen, los valores de ajuste del modelo son
similares a los obtenidos en las validaciones previas del instrumento
EFAT (Gonzalez-Benito, 2018).

Haciendo referencia a la fiabilidad de las dimensiones (objetivos de la
tutoria) y subdimensiones (funciones del tutor) evaluadas, a partir de las
puntuaciones de los sujetos en cada uno de los indicadores (tareas del
tutor) del modelo, se observa cémo los Indices de Fiabilidad Compuesta
(Fornell y Larcker, 1981) estimados para los factores de primer y de
segundo orden toman valores comprendidos entre 0.793 y 0.950, es
decir, los niveles de fiabilidad pueden considerarse buenos e, incluso,
optimos en algunos casos (Tabla 2).

® No se ha considerado el estadistico de bondad de ajuste Chi Cuadrado, debido a que este indice se
ve gravemente afectado por el tamafno muestral y el no cumplimiento del supuesto de normalidad
(West, Finch, y Curran, 1995; Batista y Coenders, 2000; Schumacker y Lomax, 2010; Lopez-Martin,
Exposito-Casas, Gonzalez, y Jiménez Garcia, 2012).
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TABLA 2. Indices de fiabilidad compuesta (IFC)

Tiempo real Tiempo ideal
Fl 0,821 0,848
F2 0,947 0,956
F3 0,862 0,897
F4 0,879 0,882
F5 0,845 0,898
F6 0,840 0,879
F7 0,853 0,875
F8 0,806 0,822
F9 0,793 0,841
ol 0,898 0,934
02 0,921 0,947

Fuente: Elaboracion propia.

Nivel de desempeiio de los objetivos y funciones asociados a la accion
tutorial

En el Grafico 2 se representa el nivel medio de desempeiio de los
tutores de la muestra en los objetivos y funciones de la accién tutorial
evaluados a partir de 39 tareas, junto con su intervalo de confianza.
A juicio de los tutores, en todos los casos el nivel de desempeiio real
se sitia por debajo del nivel de desempefio deseable. Cabe destacar
que coordinar la intervencion educativa del profesorado mediante la
Pplanificacion y coordinacion de los procesos de enserianza y evaluacion
con el profesorado (F8) es la funcion tutorial en la que los tutores
valoran que se produce menos desajuste entre la dedicacion real e ideal.
En el lado contrario, es decir, donde observan un nivel mas bajo de
desempeno es en las funciones siguientes: conocer al alumnado en
todas las dimensiones (personal, social, académica y profesional (F1);
informay, asesorar y derivar a otros profesionales con la finalidad de
contribuir a la orientacion personal, académica y profesional del
alumnado (F2); y contribuir a ofrecer una respuesta individualizada a
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los procesos de enserianza-aprendizaje (F3). Dichas funciones definen,
en este modelo tedrico de accion tutorial, el primer objetivo del modelo
(favorecer la educacion integral y personalizacion de la enseiianza).
Consecuentemente, es sobre este objetivo de la accion tutorial en el que
deben incidir en mayor medida los tutores.

GRAFICO 2. Nivel medio de desempefio de los objetivos y funciones asociadas a la accién

tutorial
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La Tabla 3 presenta el nivel promedio de desempefio de los diferentes
objetivos y funciones de la tutoria, seguiin los tutores. En todos los casos
y en mucha mayor medida que sus compaferos tutores, las tutoras
consideran que su dedicacion real al cumplimiento de los objetivos y
funciones esta mas proxima a la dedicacion ideal, siendo las diferencias
observadas estadisticamente significativas a un nivel de confianza del

99%.
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TABLA 3. Diferencias percibidas en el nivel de desempefio en funcién del sexo

Analisis de diferencias

Fl F2 F3 F4 F5 Fé6 F7 F8 F9 (o] o2

T=-606 [T=-464(T=-576(T=-594|T=-486|T=-471|T=-388 | T=-388 | T=597 | T=-597 | T=-577
(p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000) | (p. 0,000 | (p. 0,000) | (p. 0,000)

Por su parte, la Tabla 4 muestra el nivel de desempeno (percibido)
de los objetivos y funciones de la accién tutorial en funcién del curso
en el que se es tutor. Como puede observarse, solamente en la Funcién
7 (colaborar en el adecuado desarrollo de las adaptaciones curriculares
y programas de refuerzo y apoyo del alumnado) las diferencias resultan
estadisticamente significativas. La prueba de Comparaciones Multiples
de Schefté permite observar como las diferencias se producen entre los
tutores de 2° de ESO y los de PCPI/FPB (Diferencia de las medias =
5.197; p. 0,011), siendo este segundo colectivo el que en mayor medida
considera que su nivel de desempeno de dicha funcién esta lejos de ser
el ideal.

TABLA 4. Diferencias percibidas en el nivel de desempefio en funcidn del curso en el que es
tutor.

Analisis de diferencias

Fl F2 F3 F4 F5 F6 F71 F8 F9 ol 02

F=145|F=062 | F=0458 | F=2632 | F=1428 | F=1776 | F=4,03] [ F=2,146 | F=2294 | F=0,406 | F = 1,575
(p.0227) | (p. 0,602) | (p. 0712) | (p. 0,049) | (p.0.234) | (p. 0.I51) | (p.0,007) | (p.0,093) | (p.0.077) | (p. 0.749) | (p. 0,194)

En la Tabla 5 se muestran las diferencias en el nivel de desempefio de
la tutoria en funcién de la especialidad del profesor-tutor. En el caso de
todas las funciones, excepto en la de Coordinar la intervencion educativa
del profesorado mediante la planificacion y coordinacion de los procesos
de enserianza y evaluacion con el profesorado (F8), dichas diferencias
resultan estadisticamente significativas. Como tendencia general se
observa que los tutores especializados en Humanidades perciben un
mayor cumplimiento de los objetivos y funciones de la accién tutorial,
que los tutores de las especialidades de Ciencias Sociales ( F1= p. 0,045;
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F2 = p. 0,006; F3 = p. 0,016, F4 = p. 0,004; F5 = p. 0,038; F9 = p. 0,039;
D1 = p. 0,014; D2 = p. 0,023) y de la rama Cientifico-tecnolégica (F4 =
p. 0,010; F5 = p. 0,002; F6 = p. 0,038; F7 = p. 0,042; F9 = p. 0,015; D2 =
p. 0,010), sin que las diferencias entre estas dos ultimas especialidades
resulten significativas.

TABLA 5. Diferencias percibidas en el nivel de desempefio en funcidn de la especialidad del
tutor.

Analisis de diferencias

Fl F2 F3 F4 F5 Fé F71 F8 F9 Ol 02

F=398 |F=5732 | F=4749 | F=7325 | F=7246 | F=3772 | F=3654 |[F=2219| F=5439 | F=5017 | F= 6088
(p.0.019) | (p. 0,003) | (p. 0,009) | (p. 0,001} | (p. 0.001) | (p. 0,024) | (p. 0.026) | (p. 0,11 | (p. 0,005) | (p. 0,007) | (p. 0,002)

No se observan diferencias en el nivel de desempefio de objetivos
y funciones atribuibles a los afios de experiencia como tutor (Tabla
6), aunque hay que sefialar que el menor desajuste percibido entre
desempeno real y desempeno ideal se produce en el colectivo con una
experiencia como tutor de 21 a 31 anos.

TABLA 6. Diferencias percibidas en el nivel de desempefio en funcidn de los afios de
experiencia como tutor.

Analisis de diferencias

Fl F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 o]} 02

F=217 | F=120 | F=121 | F=064 | F=146 | F=0l1 | F=037 | F=085 | F=077 | F=126 | F=069
(p-009) | (p.0311) | (p.0,307) | (p. 0.591) | (p. 0,224) | (p. 0.956) | (p. 0,778) | (p. 0.469) | (p. 0,509) | (p. 0,289) | (p. 0,558)

Con respecto a la experiencia docente de los tutores (Tabla 7), los
resultados de los analisis de varianza muestran diferencias significativas
en el nivel de desempeqio percibido, tanto de las funciones F2 (Informar,
asesorar y derivar a otros profesionales con la finalidad de contribuir
a la orientacion personal, académica y profesional del alumnado), F3
(Contribuir a ofrecer una respuesta individualizada a los procesos de
ensefianza-aprendizaje), F6 (Facilitar la integracion de los alumnos en
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el grupo y fomentar su participacion en las actividades del centro) y F9
(Favorecer la colaboracion familia-escuela-comunidad, facilitando la
cooperacion educativa entre los maestros y los padres de los alumnos asi
como con el entorno comunitario), como del objetivo D1 (Favorecer la
educacion integral y la personalizacion de la ensefianza). En cualquier
caso, las comparaciones posteriores efectuadas (prueba de Scheffé), solo
concretan dichas diferencias en el nivel de cumplimiento de la F2 por
parte de los tutores con una experiencia docente de 11 a 20 afios, con
respecto a los tutores con una experiencia igual o menor a los 10 afios
(Diferencia de las medias = 3,686; p. 0,039).

TABLA 7. Diferencias percibidas en el nivel de desempefio en funcidn de los afios de
experiencia docente del tutor.

Analisis de diferencias

Fl F2 F3 F4 F5 Fé F71 F8 F9 (o] 02

F=159 | F=294 | F=274 | F=154 [ F=190 | F=3,12 | F=131 | F=113 | F=308 | F=271 | F=252
(p-0.191) | (p. 0.033) | (p. 0043) | (p. 0.203) | (p. 0,128) | (p. 0,026) | (p. 0.264) | (p. 0.337) | (p. 0,027) | (p. 0,045) | (p. 0,057)

Conclusiones

Aunque la falta de antecedentes directos supone una cierta limitacién
para la discusion de resultados, también nos permite considerar que este
estudio realiza aportaciones metodologicas y sustantivas que podran
contrastar futuros estudios sobre el tema.

Desde la perspectiva metodologica podemos concluir que se aporta una
metodologia ad hoc que permite dos actuaciones de interés: a) validar el
constructo accion tutorial; b) evaluar el nivel de desemperio de la accion
tutorial. En este estudio se realiza a partir de las valoraciones aportadas
por los tutores; en futuros estudios, con las debidas adaptaciones, se
podra utilizar para la evaluacion directa de las tareas turoriales.

Por otra parte, en el estudio se aplica un instrumento (Cuestionario-
EFAT, Gonzalez-Benito, 2018), disefiado desde un modelo teérico del
constructo accion tutorial, elaborado a partir de una exhaustiva revision

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 107-132
Recibido: 20-12-2017  Aceptado: | 1-05-2018

121



122

Vélaz-de-Medrano Ureta, C, Gonzdlez-Benito, A, Lopez-Martin, E. EVALUACON DEL NIVEL DE DESEMPENO DE LA TUTORIA EN EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA: PERCEPCION DE LOS PROPIOS TUTORES

de la normativa, asi como de la evidencia teérica y empirica disponible en
Espana y en Europa. El constructo se dimensioné en objetivos, funciones
y tareas de la accion tutorial, constituyendo las tareas los indicadores
evaluados. Dicho instrumento —que fue validado en una muestra no
representativa de tutores de Primaria y Secundaria— (Gonzalez-Benito,
2018) se aplica por primera vez a una muestra representativa de tutores
con el fin de darles voz para evaluar el nivel de desemperio de la tutoria.
La aportacion metodolégica viene respaldada por lo siguiente:

B Los resultados del andlisis factorial confirmatorio de segundo
orden multigrupo informan de un ajuste adecuado del modelo
teorico en la poblacién de tutores de ESO de la Comunidad
Valenciana, con valores de ajuste similares a los obtenidos en la
aplicacion del instrumento EFAT a otras poblaciones. A su vez,
presenta unas propiedades psicométricas apropiadas.

B El enfoque adoptado para que los tutores opinen sobre su nivel de
desemperio de la accion tutorial, permite comparar sus actuaciones
con las del conjunto de los tutores de su Comunidad Auténoma. De
esta forma, el nivel de referencia se establece a partir del promedio
del tiempo ideal que los tutores de dicha Comunidad consideran
que deberian dedicar a cada una de las tareas vy, por lo tanto, este
referente podra variar de un territorio (regién, pais...) a otro. Esta
informacién puede resultar de gran interés para la comparabilidad
y la toma de decisiones.

Desde la perspectiva sustantiva, es decir, desde lo que las percepciones
de los tutores nos dicen acerca del nivel de desempeno de sus funciones,
las conclusiones de mayor interés son las siguientes:

B La inmensa mayoria de los tutores de la muestra consideran que
todas las funciones tutoriales se llevan a cabo con un nivel de
desempeno por debajo del que perciben como deseable, pues dicen
dedicarles menos tiempo del que seria ideal. La interpretacion de
esta percepcion no puede ser lineal, pues podemos estar ante
diversos tipos de situaciones, seguramente combinadas: un alto
nivel de autoexigencia profesional de estos tutores; un insuficiente
nivel de capacitacion que les dificulta un mejor desempeno de
la tutoria o un contexto de trabajo en sus centros que les impide
dedicar a la tutoria el tiempo que consideran necesario (falta de
recursos, de colaboracion o apoyo, de horarios especificos, ausencia
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de incentivos profesionales y econdmicos, ratios inadecuadas),
entre otras. En cualquier caso, se evidencia un bajo nivel de
desempeno de la accion tutorial, que se traduce en un cierto grado
de insatisfaccion profesional del tutor, lo que coincide en gran
medida con los hallazgos de estudios antecedentes (Carballo, 1996;
Santos Rego, Godis Otero, Lorenzo Moledo y Gémez Fraguela,
2010; Torres Gonzalez, 2010; Lopez Goémez, 2013, entre otros).

B Lapercepcion de tener un bajo nivel de desempeiio es mas acuciante
en tres de las funciones que podemos considerar centrales en la
tutoria (y que en el modelo tedrico de agrupan en el Objetivo 1),
entendida como accioén de personalizar la enseflanza para procurar
el maximo desarrollo integral de cada alumno/a. La realidad es
que los tutores de la muestra opinan que deberian dedicar mas
tiempo a:

— conocer al alumnado en todas sus dimensiones: personal, social,
académica y profesional,

— contribuir a ofrecer una respuesta individualizada a las
necesidades de ensefianza y deaprendizaje, e

— informar, asesorar, derivar y colaborar con otros profesionales
(orientadores, otros especialistas) para contribuir a la
orientacion personal, académica y profesional de su alumnado.

Esta valoracion es consistente a lo largo del estudio, pues con
respecto a los dos principales objetivos de la tutoria identificados en el
modelo tedrico que sustenta el cuestionario, los tutores de ESO de la
muestra consideran que su dedicacién es mayor al objetivo Fomentar
la interaccion adecuada entre toda la comunidad educativa (O2) que
al objetivo Favorecer la educacion integral y la personalizacion de la
enserianza (O1). Ambos objetivos son importantes, pero en el modelo
tedrico el O2 esta al servicio del O1 (como también recoge la normativa
sobre tutoria). Asimismo llama la atencién que perciban un mejor ajuste
real-ideal en su dedicacion al objetivo de “fomentar la interaccion
adecuada entre toda la comunidad educativa”, que al de “favorecer la
educacion integral y la personalizacion de la ensenanza”.

Sin embargo, hemos observado un alto nivel de ajuste entre la
dedicacion real-ideal a la tarea de colaborar con el resto del profesorado
en la planificacion y coordinacion de los procesos de enseiianza ) de
evaluacion. Es un resultado positivo, en tanto que se trata de una de las
funciones mas destacadas en el modelo tedrico de accion tutorial, por
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su indudable repercusion en la coherencia, calidad y personalizacion de
la ensenanza y de la evaluacion del alumnado.

En definitiva, se evidencia la necesidad de adoptar medidas en los
centros que permitan a los tutores tener un mejor conocimiento del
alumnado y dar una respuesta mas individualizada a sus necesidades,
sin detrimento del nivel de desempeno de las tareas de planificacion y
coordinacion de los procesos de ensefianza y de evaluacién, con el que
los tutores manifiestan estar mas satisfechos.

Por ultimo, observamos que las caracteristicas personales vy
profesionales de los tutores inciden de desigual manera en su dedicacion
a la tutoria:

B Como tendencia general, no aparecen diferencias en funcién de los
anos de experiencia como tutor, ni de su experiencia docente. Este
resultado llama la atencion pues parece indudable que la calidad
de su accion tutorial se deberia acrecentar con la experiencia, pero
lo que recoge este trabajo es la distancia entre el tiempo que los
tutores dicen dedicar a un conjunto de tareas tutoriales, y el que
consideran que deberian dedicar. Se trata de una informacion que
habra que cuidar en estudios posteriores.

B Sin embargo, se aprecian diferencias en funciéon del resto de
variables personales consideradas, cuya comprensiéon demandaria
estudios adicionales de naturaleza mas cualitativa:

— Observamos que el ajuste entre la dedicacion real-ideal es mayor
en el caso de las tutoras, que de los tutores.

— Son los profesores-tutores especializados en Humanidades
quienes valoran mas positivamente su nivel de desempefio de la
tutoria, con respecto a los especialistas en Ciencias Sociales o en
el area Cientifico-tecnologica.

— Los tutores de Programas de Cualificacion Profesional Inicial
(PCPD) o de Formacion Profesional de Base (FPB) consideran
que deberian dedicar mas tiempo del que dedican a colaborar
en el adecuado desarrollo de las adaptaciones curriculares
y al programa de refuerzo del alumnado, a diferencia de sus
compaiieros de 2° de la ESO. Las necesidades de personalizacion
de la ensenanza del alumnado de PCPI y FPB demandan una
mayor dedicacion del tutor.

Como conclusion general, cabe senalar que las aportaciones tedrico-
metodolégicas de este estudio pueden contribuir a superar algunas de las
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limitaciones para evaluar el nivel de desempefo de una tarea tan compleja
y multidimensional como la accién tutorial. Este trabajo supone una
primera contribucion, y anima a acometer ulteriores estudios que permitan
comprender mejor las conclusiones de éste, y responder a problemas de
investigacion que este estudio ha visibilizado. Entre los mas relevantes:
¢qué politicas (macro/micro), situaciones y contextos estan detras de las
valoraciones de los tutores sobre su nivel de desempeno en ESO?; ;por
qué la mayor o menor experiencia —docente y tutorial- no parece influir
en la percepcién que tienen los tutores de su nivel de desempeno?; ;qué
lleva a las tutoras, y también a los tutores especializados en Humanidades
a valorar mejor su nivel de desempeiio que sus companeros?. Indagar en
los motivos de (in)satisfaccion de los tutores con su dedicacion al nucleo
duro de su tarea (favorecer la educacion integral y la personalizacion
de la ensenanza), puede ser un excelente punto de partida para poder
mejorar los desafios actuales de la educaciéon. Para ello sera necesario,
entre otras cosas, complementar la perspectiva empirica-cuantitativa del
método utilizado en este estudio, con una aproximacion cualitativa que
permita avanzar en las nuevas hipétesis de trabajo, profundizar en la voz
de los tutores para comprenderla mejor, y poder identificar las medidas
que les ayuden a desempefiar mejor sus principales funciones en la
Educacién Secundaria Obligatoria.
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ANEXO I.Modelo tedrico subyacente al instrumento EFAT

-]

J

O1. FAVORECER LA EDUCACION INTEGRAL Y
PERSONALIZACION DE LA ENSENANZA

E

|

O2.FOMENTAR LA INTERACCION ADECUADA
ENTRE TODA LA COMUNIDAD EDUCATIVA

{

]

F1. Conocer al alumnado en

todas las dimensiones
(personal, social, académica y
profesional).

F2. Informar, asesorar y
derivar a otros profesionales
con la finalidad de contribuir a
la orientacion personal,
académica y profesional del
alumnado.

F3. Contribuir a ofrecer una
respuesta individualizada a los
procesos de ensefianza-
aprendizaje.

F4. Coordinar el proceso de
evaluacion de los alumnos de
Su grupo.

1.1.1. Conocimiento de los aspectos personales, sociales y familiares del alumnado.
1.1.2. Conocimiento de las competencias e intereses académicos de cada alumno.
1.1.3. Conocimiento de las competencias e intereses profesionales de los estudiantes.
2.8.2. Colaboracién con el orientador (del centro o de la zona).

1.2.1. Derivacidn a otros profesionales (orientador del centro o de la zona, servicios
sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de contribuir a la orientacién
personal del alumnado.

1.2.2 Informacién y asesoramiento al alumnado sobre las diferentes opciones
académicas.

1.2.3. Derivacion a otros profesionales (orientador del centro o de la zona, servicios
sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de contribuir a la orientacién
académica del alumnado.

1.2.4. Informacion y asesoramiento al alumnado sobre las diferentes opciones
profesionales.

1.2.5. Derivacién a otros profesionales (orientador del centro o de la zona, servicios
sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de contribuir a la orientacién
profesional del alumnado.

1.3.1. Apoyo al desarrollo personal del alumnado (conocimiento de si mismo,
autoestima, adaptacion e integracion social, etc.)

1.3.2. Preparacion de los alumnos para el transito al siguiente nivel o etapa educativa.
1.3.3. Identificacion de las necesidades de apoyo educativo del alumnado.

1.3.4. Seguimiento de las medidas especificas de apoyo educativo del alumnado.
1.3.5. Realizacién de actividades de refuerzo educativo con los alumnos que lo
necesiten.

1.3.6. Realizacion de actividades de técnicas de estudio con los alumnos.

2.4.1. Cumplimentacién de la documentacion relativa a cada alumno (ficha personal,
informe individualizado de aprendizaje, protocolos de derivacion, etc.).

2.4.2. Realizacién de reuniones de coordinacién del proceso de evaluacién de los
alumnos con el resto de profesores.

2.4.3. Toma de decisiones acerca de la promocion de los alumnos.

2.4.4. Cumplimentacion de los documentos oficiales de evaluacion de cada alumno.

F5. Participar en el desarrollo
del Plan de Accion Tutorial y
en las actividades de
orientacion.

F6. Facilitar la integracion de
los alumnos en el grupo y
fomentar su participacién en
las actividades del centro.

F7. Colaborar en el adecuado
desarrollo de las
adaptaciones curriculares y
programas de refuerzo y
apovo del alumnado.

F8. Coordinar la intervencién
educativa del profesorado
mediante la planificacién y
coordinacion de los procesos

de ensefianza v evaluacion.

F9. Favorecer la colaboracion
familia-escuela-comunidad,
facilitando la cooperacion
educativa entre los maestros,
las familias y el entorno
comunitario.

2.5.1 Colaboracién en la elaboracion del documento en que se planifica y organiza la
accion tutorial del centro.

2.5.2. Aplicacion del plan de accion tutorial.

2.5.3. Elaboracién de actividades y recursos para la tutoria.

2.5.4. Evaluacion de la accién tutorial desarrollada.

2.6.1. Organizacion de actividades de acogida del alumnado a principio de curso.

2.6.2. Desarrollo de actividades para fomentar la participacion de los alumnos en la
vida del centro.

2.6.3. Mediacion en situaciones de conflicto.

2.6.4. Desarrollo de actividades para fomentar la integracion y un buen clima de
convivencia.

2.6.5. Coordinacion de las actividades complementarias y extraescolares.

2.7.1. Colaboracién en el disefio de las adaptaciones curriculares.
2.7.2. Coordinacion del desarrollo de los programas de refuerzo y apoyo.
2.7.3. Seguimiento de la realizacién de las adaptaciones curriculares.

2.8.1. Colaboracion con los demas profesores que componen el equipo docente.

2.8.2. Colaboracion con el orientador (del centro o de la zona).

2.8.3. Coordinacién con servicios publicos de la zona (Servicios Sociales, Servicios de
Salud, Asociaciones, etc.).

2.8.4. Coordinacion y colaboracion con la Jefatura de estudios.

2.8.5. Colaboracién con la Direccién del centro.

2.8.6. Coordinacion con los demds tutores.

2.9.1. Colaboracion en el desarrollo de escuelas de padres.

2.9.2. Informacién a las familias de las faltas de asistencia, puntualidad, u otras
incidencias de sus hijos/as.

2.9.3. Colaboracion con las familias en el proceso de orientacion personal, académico y
profesional de sus hijos.
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ANEXO 2. Modelo de segundo orden multigrupo para el Instrumento EFAT
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ANEXO 3. Analisis descriptivo y de normalidad

FI F2 | B3 | F4 | 5| F6 |FT| F8 | B9 | DI | D2
N 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605 | 605
Media 8883 | -8469 | 9207 | -6315 | 7756 | -6814 |-7.424| 4910 | 7566 | 9547 |-8230
Desviacion tipica | 11,837 | 11,850 | 9717 | 10496 | 10,541 | 10277 |12563| 10307 | 809% | 9877 | 9168
SK;::;%”“' 1581" | 1281 | 0888 | 1224 | 0818 | 1,067 | 1,080 1523 | 1108 | 0921 | 126l

“La variable analizada no se distribuye normalmente a un nivel de confianza del 95 % (o = 0,05).
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Resumen

El presente trabajo analiza los datos de Espana en PISA 2015 con los
objetivos de identificar los factores que mas se relacionan con la competencia
cientifica y describir el perfil de los estudiantes con mayor y menor desempeno
en la prueba de ciencias en funcién de las variables de contexto. Para ello se
ha utilizado una técnica multivariada de clasificacion basada en arboles de
decision con el algoritmo CART (Classification and Regression Trees).Tras el
estudio descriptivo-exploratorio realizado, se presenta la seleccién y jerarquia
de las caracteristicas contextuales del estudiante que mas se relacionan con
su nivel competencial en ciencias. El grado al que asiste el estudiante, junto
con sus expectativas académicas y la repeticion de curso, son las variables que,
de forma global, mejor predicen el rendimiento en ciencias de los estudiantes
espafoles de 15 afios. A su vez, los resultados relativos al desemperfio en grupos
de estudiantes extremos (de alto y bajo rendimiento) permiten profundizar en
el analisis, identificaindose aquellas variables con una incidencia diferencial
para ambos colectivos. Entre las principales conclusiones del estudio destaca
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la importancia de la labor que se realiza en los centros educativos, ya que la
trayectoria académica y las variables psicoeducativas parecen tener un mayor
efecto sobre los resultados académicos de los estudiantes que sus caracteristicas
socioeconomicas. La discusion profundiza en las principales implicaciones de
estos resultados para una mejora de la ensefianza de las ciencias en Espaia,
que pueda verse reflejada en la disminucién de alumnos rezagados, asi como
en el aumento del desempeno medio y, especialmente, del nimero de alumnos
situados en niveles de excelencia.

Palabras clave: Competencia cientifica, PISA 2015, cuestionario de contexto,
arboles de decision, CART.

Abstract

This paper analyzes the data from Spain in PISA 2015 with the goal
of, on the one hand, identifying the factors strongly related to the scientific
competency and, on the other, describing the profile of students with higher
and lower performance in the science test, according to the context variables.
To do so, a multivariate classification technique based on decision tree with
the CART (Classification and Regression Trees) algorithm has been used. After
the descriptive-exploratory study, we present the selection and hierarchy of the
contextual characteristics of the students that are most closely related to their
performance. The student’s grade, along with his or her academic expectations
and the grade repetition, are the variables that, overall, best predict the
performance in science of Spanish students aged 15. At the same time, the results
relating to students with high and low science performance allow us to identify
those variables with a differential incidence for both groups. The study’s main
conclusions highlight the importance of the work done by educational centers,
since the academic trajectory and the psychoeducational variables seem to have
a greater effect on the academic results of students than their socioeconomic
characteristics. We discuss the findings and expose the main implications that
these results may have in the improvement of science teaching-learning process
in Spain, which may be reflected in the decrease the students who are falling
behind, as well as in the increase the average performance and, especially, the
number of students who are reaching proficiency levels.

Key words: Scientific competence, PISA 2015, context questionnaire, decision
trees, CART.
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Introduccion

Desde el nacimiento del milenio la evaluacion PISA (Programme for
International Student Assessment), llevada a cabo por la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), viene proporcionando
a los sistemas educativos de los paises participantes una panoramica
rigurosa de como evolucionan en una seleccion de las competencias
consideradas clave para los ciudadanos del siglo XXI. Este programa, que
persigue servir como base para el estudio comparado de los sistemas
educativos de los diferentes paises, en la actualidad sigue teniendo entre sus
principales desafios la identificacion y evaluacion de dichas competencias
clave (Schleicher, 2016), entre las que ocupan un lugar destacado las
competencias en ciencias y matematicas, que ahora suelen presentarse
agrupadas bajo la denominacion de competencias STEM, por sus iniciales
en inglés (Science, Technology, Engineering and Mathematics).

La competencia cientifica aparece dentro de la seleccion y definicion
de las competencias recogidas en el proyecto DeSeCo de la OCDE
(OECD, 2005), cuyo propésito principal es identificar qué alfabetizacion
necesita un ciudadano en el mundo moderno, globalizado y altamente
tecnificado e interconectado, no solo para lograr su bienestar personal,
social y econémico, sino también para contribuir a la cohesion social
y al equilibrio necesario entre crecimiento econémico y sostenibilidad
ambiental. Esta competencia clave es evaluada a través de las pruebas
disenadas especificamente por PISA y, de manera especial, en sus
ediciones de 2006 y de 2015 (OCDE, 2008, OECD, 2013). Pero la evaluacion
de competencias no es tarea sencilla y resulta especialmente dificil
cuando se hace a través de pruebas escritas (Crujeiras & Jiménez, 2015)
y con resultados que pretenden ser equiparables internacionalmente.
En ciencias, concretamente, se busca evaluar el grado en que el joven,
al final de la escolaridad obligatoria, es capaz de usar correctamente
los conocimientos cientificos, de contenido sustantivo, procedimental o
epistémico, para afrontar problemas, de diferente nivel de complejidad,
que se presentan o se pueden presentar en la vida real (OECD, 2005). El
interés de PISA por contextualizar las preguntas y plantear los problemas
en situaciones cotidianas aproxima esta evaluacion internacional a los
postulados de la evaluacion auténtica (Pérez y Soto, 2011), enfoque
evaluativo que no puede disociarse de la manera de aprender y de
ensenar ciencias.
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De ahi que otro desafio que tiene PISA actualmente, sea el de
responder a las exigencias de los diferentes agentes educativos para crear
mejores oportunidades de aprendizaje que garanticen el dominio de las
competencias clave por parte de todos los ciudadanos (Schleicher, 2016).
Para conseguir este reto, ademas de la seleccion de las competencias que
se consideran basicas y de la obtencién de un resultado de evaluacion
que permita una cuantificacién valida y fiable del nivel de desempeiio
conseguido en las mismas, se precisa de la informacién que aportan
los cuestionarios de contexto (OECD, 2017), a partir de cuyos datos se
vienen realizando analisis y numerosas investigaciones que pretenden
identificar las caracteristicas de los sistemas educativos asociadas a
un mayor rendimiento. Se trata de interpretar los logros conseguidos,
unas veces de manera comparativa, situando los resultados propios con
relacion a los resultados internacionales o de paises proximos vy, otras
veces, desde una perspectiva nacional, con el fin de comprender qué
factores se vinculan con el éxito o el fracaso en las pruebas de desempefio
realizadas y asi disponer de evidencia en la que apoyar las acciones de
mejora, encaminadas a lograr que todos los ciudadanos alcancen, al final
de la escolaridad obligatoria, las competencias necesarias para la vida.

Desde un punto de vista comparado, los resultados conseguidos por
los jovenes espanoles en PISA 2015 se presentan en el informe espaifiol,
elaborado por el INEE (2016). Espafa obtiene una puntuacién promedio
en ciencias de 493, coincidente con la de la OCDE vy solo 2 puntos por
debajo de la media de los paises de la Unién Europea (UE), lo que no
representa una diferencia significativa. Cabe interpretar, por tanto, que el
desempeno medio de los jévenes espafioles es similar al de los paises de
su entorno. Estos valores cuantitativos se interpretan en términos de nivel
de dominio de la competencia cientifica en una escala de 7 categorias
que sirve de referencia. Asi, los estudiantes cuya puntuacion numérica
se sitia en el nivel inferior (1b) demuestran tener un conocimiento
cientifico minimo, mientras que los estudiantes que alcanzan el nivel mas
alto (6) acreditan el maximo dominio de la competencia cientifica. Pues
bien, el porcentaje de alumnos rezagados en Espafa (niveles 1a y 1b de
desempeno, esto es, con puntuacion inferior a 410), segiin PISA 2015, es
del 18%. Se trata de un dato mejorable, aunque es menor que el referido
a la media de los paises de la OCDE o de la UE, que se sitda en torno al
21%, lo cual, desde este enfoque comparativo, no se puede interpretar
como la mayor debilidad del sistema educativo espaiol. No obstante, el
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ndmero relativo de alumnos excelentes en Espafia (niveles 5 y 6, esto
es, con puntuaciones superiores a los 633 puntos), es del 5%, porcentaje
inferior a los de la OCDE o la UE para estos niveles, situados en torno a
un 8%. El dato de alumnos excelentes, que por otra parte no se ha visto
incrementado desde 2000, constituye claramente una alerta del sistema
educativo espanol en la actualidad. A la vista de estos resultados, un
objetivo de nuestro sistema educativo, en lo que se refiere a la formacion
en ciencias, debe ser conseguir que el porcentaje de jovenes excelentes
en Espana llegue a ser, por lo menos, del 8%, dato que nos situaria en
niveles de excelencia similares a los de la UE y la OCDE.

Sin embargo, conviene destacar que, a pesar de la cantidad de informes
que se generan y del volumen de la investigacion que se realiza a partir de
las bases de datos derivadas de esta evaluacion, no parecen encontrarse
resultados concluyentes que arrojen pistas de los pasos que conviene
dar para conseguir estas mejoras. Las caracteristicas socioeconomicas
de los jovenes se presentan como un predictor tan determinante del
rendimiento académico al final de la escolaridad obligatoria (Cordero,
Crespo y Pedraja, 2013), que los mas pesimistas pueden llegar a concluir
que el trabajo educativo que se hace en la escuela apenas tiene efectos.

El presente estudio, realizado desde una perspectiva intranacional,
pretende obtener evidencia de que la trayectoria académica y las
variables psicoeducativas tienen un efecto en los resultados obtenidos
por los estudiantes espafioles en PISA, tan importante o mas que las
caracteristicas socioeconomicas de los estudiantes. Concretamente, los
objetivos que se persiguen son 1) jerarquizar las variables de contexto
del estudiante segtn su importancia en el desempefio en ciencias e 2)
identificar el tipo de variables que emergen como mas discriminativas
entre los sujetos que mayor y menor puntuacion han obtenido en PISA
2015, para definir los perfiles de los jovenes con diferentes niveles de
competencia cientifica. De este modo, a través de una aproximacion
cuantitativa exploratoria y holistica, se busca obtener informacion acerca
de las acciones mas convenientes para contribuir al incremento del
porcentaje de estudiantes excelentes en ciencias y a la disminucién del
porcentaje de estudiantes rezagados en nuestro pais.
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Método

El presente trabajo constituye un analisis secundario de las bases de datos
derivadas de la evaluacion PISA, a partir de una técnica multivariada de
clasificacion basada en arboles de decision (Escobar, 2007; Lizasoain,
2012). Dentro de los enfoques que permite esta técnica, se ha optado
por utilizar el algoritmo CART (Classification and Regression Trees),
desarrollado por Breiman, Friedman, Olshen & Stone (1984) que ofrece
segmentaciones binarias, asi como una estimaciéon de la importancia
relativa de cada variable independiente.

Existen algunos precedentes en el uso de técnicas de clasificacion a
partir de los resultados en competencias STEM de evaluaciones a gran
escala. Yu, Kaprolet, Jannasch-Pennell y DiGangi (2012) emplean arboles
de clasificacion para identificar los factores que explican las diferencias
entre canadienses y estadounidenses en los resultados de ciencias en
PISA 2006. Kiray, Gok y Bozkir (2015) usan los arboles de decision,
junto con el analisis de conglomerados, para estudiar en poblacion turca
las pruebas de TIMSS 1999, PISA 2003 y PISA 20006, con el propdsito
de identificar la importancia de las variables que afectan al rendimiento
en matematicas y ciencias en estudiantes de educacién media. Entre los
trabajos mas recientes esta el de Aksu y Giizeller (2016), que con datos
de PISA 2012 en matematicas, utilizan los arboles de decision (algoritmo
CHAID), seleccionando variables emocionales para el aprendizaje (interés,
actitud, motivacion, percepcion, autoeficacia, ansiedad y disciplina). Un
estudio anterior realizado con datos de Espafia en el que se emplean
técnicas de clasificacion, como el anilisis de conglomerados y el analisis
discriminante, es el de Gil-Flores (2012), que describe las actitudes hacia
las ciencias de los estudiantes espaifioles trabajando con datos de PISA
2006.

Muestra

La muestra esta constituida por todos los estudiantes esparioles (39066)
que participaron en la evaluacion PISA 2015. Aproximadamente el 66%
de ellos estaban matriculados en centros publicos, el 28% en centros
concertados y el 5% en colegios privados.
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Instrumentos

Se trata de las pruebas elaboradas por PISA para la edicién de 2015. En
particular, se ha trabajado con el resultado en la prueba de competencia
cientifica, junto con las respuestas de los alumnos al cuestionario de
contexto, que incluye preguntas estructuradas en seis bloques (OCDE,
2017): caracteristicas del estudiante, su familia y su hogar, la vision
acerca de su vida, su experiencia en la escuela, el horario escolar y el
tiempo de aprendizaje, el aprendizaje de las ciencias en la escuela y su
vision de la ciencia.

Procedimiento

Una de las caracteristicas del diseno de la evaluacion PISA es que
utiliza métodos de imputacion de respuesta basados en la Teoria de la
Respuesta al Item (TRI) denominados “valores plausibles” (PV, por sus
siglas en inglés), ofreciendo una medida del desempefo expresada en 10
PV'. Mediante la técnica de arboles de decision con el algoritmo CART,
se han estimado entonces 10 modelos en los que se ha introducido,
como variable dependiente, las puntuaciones en cada uno de los valores
plausibles y, como predictores o variables independientes, el conjunto de
preguntas que componen el cuestionario de contexto. El uso de items,
en lugar de los indicadores construidos a partir de ellos, nos permite
una mirada mas exhaustiva, pues algunos de ellos, podrian tener un
importante peso explicativo y su efecto real podria verse enmascarado
por la influencia del indicador global del que forman parte

Para la identificacion de los factores que emergen como mas relevantes
a la hora de explicar las diferencias en el rendimiento en ciencias se
ha obtenido el promedio de la importancia de cada predictor en cada
uno de los 10 modelos. Para la elaboracion de los perfiles de alto y
bajo rendimiento, se ofrece un resumen de las variables que caracterizan
a los estudiantes espafoles con mayor y con menor puntuaciéon en
competencia cientifica, basado en los resultados de todos los modelos

@ Atendiendo a las instrucciones técnicas de PISA (OECD, 2014), los datos no han sido ponderados
por el peso final del estudiante (W_FSTUWT), ya que no se persigue establecer comparaciones
internacionales, sino explorar la situacion en Espana.
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estimados. Como los resultados obtenidos son muy similares en los 10
valores plausibles, se ha elegido, para una interpretacion mas minuciosa,
el modelo que menor riesgo de errores en el prondstico arroja y con
menor error tipico en su estimacioén, comentando las leves discrepancias
observadas al compararlo con los modelos obtenidos con los demas
valores plausibles.

Los analisis se han realizado con el programa IBM SPSS Statistics
version 22.

Resultados

Introduciendo como predictores todos los items del cuestionario de
estudiantes y como variable dependiente cada uno de los 10 valores
plausibles, se obtienen 10 modelos para su analisis. Para cada uno
de los modelos se ha estimado la importancia relativa de todas las
variables independientes introducidas en el anilisis, CART estima la
misma como la suma de la disminucion de la impureza producida por
la mejor division en dicha variable en cada nodo (Breiman et al., 1984,
p. 147), para, posteriormente hallar el promedio de importancia para
cada predictor. A continuacién, se calcula la importancia normalizada en
funcion de la varianza explicada por el predictor que presenta una mayor
capacidad explicativa y al que, consecuentemente, le corresponderia una
importancia normalizada igual al 100 %.

En la Tabla I se presentan ordenadas las variables de contexto mas
relacionadas con el desempefio en ciencias?’. Puede observarse que el
grado al que asiste el estudiante, junto con sus expectativas académicas
y la repeticiéon de curso son las variables que, de forma global, mejor
predicen el rendimiento en ciencias de los estudiantes espafnoles de
15 afios. La unica variable con marcado caricter socioeconémico, que
aparece entre las 23 variables seleccionadas, es el nimero de libros en
casa, que ocupa en la jerarquia obtenida el décimo lugar.

@ Para la seleccion de las variables mas relevantes se ha considerado que la importancia promedio
normalizada fuese superior al 15 %. En el anexo se ofrece una descripcion mas detallada de cada
una de ellas.
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TABLA I. Resumen de la importancia relativa de las variables a nivel individual

Variables de contexto Importancia Importfmcna
normalizada
|. Grado 2074,72 100,00%
2. Expectativas del estudiante 1701,80 82,03%
3. Repeticion ISCED 2 1526,35 73,57%
4. Repeticion ISCED | 1281,80 61,78%
5. Informacion sobre el incremento de los gases de efecto inver- N
nadero 1061,53 51,16%
6. Darse por vencido facilmente cuando se enfrenta con un o
problema 781,68 37,68%
7. Asistencia a asignaturas de quimica el afio pasado 773,35 37.27%
8. Asignatura seleccionada para responder a las preguntas relati- o
vas a las clases de ciencias 756,52 36,46%
9. Asistencia a asignaturas de biologia el afio pasado 738,65 35,60%
10. Numero de libros en casa 712,29 34,33%
I'l. Asistencia a asignaturas de fisica el afio pasado 539,77 26,02%
12. Asistencia a asignaturas de Ciencias aplicadas y tecnologia el .
afio pasado 518,64 25,00%
13. Informacién sobre las consecuencias de la deforestacion 517,57 24,95%
14. Asistencia a asignaturas de quimica este afio 485,34 23,39%
I5. Asistencia a asignaturas de fisica este afio 459,06 22,13%
16. Posibilidad de eleccion de las asignaturas de ciencias que
. 432,40 20,84%
estudia
I7. Facilidad para explicar por qué los terremotos ocurren mas 2101 20.299
frecuentemente en unas areas que en otras 0 0.29%
18. Consideraciéon de que una buena forma de comprobar que 40753 19.64%
algo es verdad es hacer un experimento k e
19. Informacion sobre los residuos nucleares 398,18 19,19%
20. Informacion sobre la contaminacién del aire 394,18 19,00%
21. Interés por aprender sobre ciencias 365,96 17,64%
22. Consideraciéon de que es bueno repetir un experimento para 330.98 15.95%
estar seguro de los hallazgos ’ s
23. Duracién en minutos de las clases 320,05 15,43%
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Perfiles de desempeiio de estudiantes de alto y bajo rendimiento

En este epigrafe se lleva a cabo un analisis mas pormenorizado de los
perfiles especificos de desempefio en grupos de estudiantes extremos que
emergen en la segmentacion. Se analiza el valor plausible 7 de ciencias?,
en el que se obtienen 62 nodos terminales tras la inclusiéon de todos los
items del cuestionario de contexto como variables independientes.

En el Grafico I se ofrece un fragmento del arbol en el que se recogen
exclusivamente los nodos correspondientes a la rama que describe a
los estudiantes que obtienen un mayor rendimiento en ciencias. En ella
puede observarse que los estudiantes con mayor puntuacién promedio
en ciencias se agrupan en los nodos 59 (7709 estudiantes con una media
de 577,882) y 62 (4982 estudiantes con una media de 543,735). Se trata
en los dos casos de estudiantes que estan en el grado internacional 10 u
11, esto es, que cursan 4° de ESO o 1° de Bachillerato, que se consideran
informados sobre el incremento de los gases de efecto invernadero y
que asisten a fisica. El nodo con media mayor esti compuesto por los
estudiantes que se sienten capaces de explicar ficilmente por qué los
terremotos ocurren mas en unas zonas que en otras y que no trabajan
antes de ir a la escuela por dinero (indicador socioeconémico). En el nodo
62 se ubican los estudiantes que, sin considerarse especialmente habiles
para explicar el porqué de los terremotos en determinadas zonas, tienen
un nivel de expectativas altas, superior a un nivel ISCED 5B (estudios
universitarios de Grado) en el sistema de Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacion. Este perfil es muy similar cuando se
analizan los valores plausibles 1, 3, 5, 6, 8, 9 y 10. Cuando la variable
dependiente es el valor plausible 2 el conjunto de variables que definen
el perfil de alto rendimiento es el mismo, aunque entran en el arbol en
diferente orden (la variable que discrimina entre los nodos 5 y 6 es el
nivel de expectativas). Mientras que cuando se analiza el valor plausible
4, no entra en la definicion del perfil la asistencia a fisica, sustituida por
la asistencia a quimica (que pasa a ser la variable que discrimina entre
los nodos 5 y 06).

® Los menores valores de riesgo se obtienen en los modelos 7, 8 y 9. Se opta por analizar el modelo
7 dado que presenta el menor error tipico en la estimacion del riesgo.
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En el Grafico II se ofrece un fragmento del arbol de decision en el que
se describen los perfiles de los nodos con menor media en la prueba de
desempeifio en ciencias. En el nodo 36 se encuentra definido el grupo de
jovenes con menor desempeiio en ciencias, aunque en los cuatro nodos
terminales que se ofrecen se observa una puntuacion media inferior a
409 puntos, puntuacion que delimita los niveles minimos de desempefio
en PISA (niveles 1a y 1b). Todos estos estudiantes tienen en comun que
a los 15 afios estan en 1° o en 2° de la ESO (Grado internacional 7
u 8) y que se consideran poco informados acerca del incremento de
los gases de efecto invernadero. Entre los nodos 35 y 36, discrimina
la facilidad para darse por vencido ante los problemas. En el nodo 41,
se agrupan estudiantes de bajo rendimiento caracterizados por asistir
menos de 25 horas a la semana a clase, darse por vencido facilmente
y no cursar la asignatura de quimica este afo, a pesar de considerarse
informados sobre el incremento de los gases de efecto invernadero. Este
perfil de bajo rendimiento se repite practicamente invariante cuando se
analizan los demas valores plausibles, si bien en los valores plausibles
2 y 10 se incluye la variable nimero de horas de refuerzo a la semana:
mas de 3,5 horas, con media 346,65 (N=380) y mas de 5.5 horas con
media 336,58 (N=173), respectivamente. En algunos valores plausibles
discrimina también entre los nodos de media menor el que se permita a
los estudiantes realizar sus propios experimentos (valores plausibles 1,

4,5y 9.
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EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS!

GRAFICO I. Perfil de los alumnos con més alto rendimiento en ciencias atendiendo a los ftems
del cuestionario de estudiantes.
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GRAFICO II. Perfil de los alumnos con mas bajo rendimiento en ciencias atendiendo a los ftems
del cuestionario de contexto.
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Al analizar el arbol de forma conjunta se observa que el grado es la
primera variable que discrimina en los 10 modelos de clasificacién que
surgen de analizar los 10 PV en ciencias. En el caso del PV 7, el grado
segmentado de manera binaria da lugar a unas medias pronosticadas
en los nodos 1 y 2 que difieren en casi 97 puntos. Entre los nodos
terminales extremos, el 36 y el 59, la diferencia de medias alcanza un
valor de 233,949 y esta diferencia viene explicada fundamentalmente por
la interaccion de las variables independientes implicadas en cada uno de
los perfiles analizados. El nodo 36 tiene un promedio que se sitia en el
nivel 1a de dominio de la competencia cientifica, mientras que el nodo
superior identificado por el algoritmo empleado tiene un promedio de
nivel 4.

Aunque atendiendo a los objetivos del articulo no se incluyen los
diagramas de arbol completos, es de interés destacar que en el perfil de
desempeno de estudiantes de mayor rendimiento del grupo de repetidores
la media mas alta se obtiene en el nodo 43, donde el grupo alcanza
casi los 493 puntos, que se corresponde con un nivel 3 de desarrollo
competencial en ciencias. Son alumnos que se consideran informados
sobre el incremento de los gases de efecto invernadero, asisten a
quimica, no trabajan por dinero antes de ir a la escuela y consideran
una tarea facil explicar la frecuencia por la que los terremotos ocurren
en determinadas zonas. Este perfil de mayor rendimiento a pesar de ser
repetidor, obtenido con el valor plausible 7, se replica practicamente
igual para los restantes valores plausibles, siendo la tnica diferencia la
sustitucion del nivel de expectativas, por la capacidad para explicar los
terremotos.

Por el contrario, el grupo de estudiantes que, si bien no repiten grado,
muestran un menor rendimiento en ciencias se hallan en el nodo 47.
Son jévenes que se consideran poco informados sobre el incremento de
los gases de efecto invernadero y tienen un bajo nivel de expectativas
sobre la continuidad de sus estudios. Ademas, muestran poca o escasa
preocupacion por el nivel de contaminacion del aire dentro de 20 afios
y cuentan con pocos libros en casa. Estos estudiantes presentan una
media de 412 puntos de rendimiento en ciencias que se corresponde con
un nivel 2 de dominio competencial, esto es, mas bajo que el nodo de
mayor rendimiento dentro de los estudiantes repetidores que alcanzan
una media de 493. El perfil de menor rendimiento dentro del grupo de
no repetidores es practicamente el mismo cuando se analiza el valor
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plausible 7 que cuando se analizan los valores plausibles 6, 8, 9 y 10. En
los valores plausibles 1, 2, 3, 4 y 5 interviene en la definicion del perfil
la no asistencia a quimica, que sustituye al predictor “ntimero de libros”.

Seleccion y resumen de los items del cuestionario de contexto con mayor
capacidad de discriminacion

La Tabla II recoge las variables que mejor definen los perfiles extremos
de desempeno de los estudiantes, junto con el nimero de modelos en
los que el item en cuestion aparece como variable implicada en dicho
perfil®. Asi, puede observarse cémo los alumnos de alto rendimiento se
caracterizan, principalmente, por cursar los grados 10 u 11, se sienten
capaces de dar explicaciones sobre cuestiones medioambientales (sobre
por qué los terremotos ocurren mas frecuentemente en unas areas que
en otras o sobre el incremento de los gases de efecto invernadero), no
trabajan antes de ir a la escuela por dinero y actualmente estin cursando
asignaturas de fisica o quimica. Por su parte, los alumnos de bajo
rendimiento cursan los grados 7 u 8, no se sienten capaces de ofrecer
explicaciones sobre cuestiones cientificas (incremento de los gases
de efecto invernadero) y tienen menos preocupacion medioambiental
(opinan que dentro de 20 anos la calidad del aire mejorara o permanecera
igual).

@ N,,: Nimero de modelos, de los 10 estimados, en los que cada uno de los predictores ha resultado
definitorio del perfil de los estudiantes de bajo o de alto rendimiento. En el anexo se ofrece una
descripcion mas detallada de los items implicados en la definicion de los perfiles.
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TABLA II. Resumen de los variables que definen los perfiles extremos de alto y bajo
desempefio

Alumnos de alto rendimiento Alumnos de bajo rendimiento
Grado: 10, 11 (N, = 10) Grado: 7, 8 (N, = 10)
Facilidad para explicar por qué los terremotos Informacién sobre el incremento de los gases de
ocurren mas frecuentemente en unas areas que efecto invernadero: <= He oido hablar de ello,
en otras: <= Puedo explicarlo facilmente (N,, pero no seria capaz de explicarlo (N, = 10)
=10)
Antes de ir a la escuela trabajo por dinero: No Opinién sobre la contaminacién del aire dentro
(N,, =10) de 20 afios: <= 2,5 (N, = 10)
Informacién sobre el incremento de los gases Se permite a los alumnos que disefien sus pro-

de efecto invernadero: > He oido hablar de ello, | pios experimentos: <= 2,5 (N, = 4)
pero no seria capaz de explicarlo (N, =9)

Asistencia a asignaturas de fisica este afio: Motivacion: se da por vencido facilmente cuando
Si (N,, =9) se enfrenta con un problema y, a menudo no
esta preparado >2,5 (N, = 3)

Asistencia a asignaturas de quimica este afio: Has repetido ISCED 1: Si (N, = 1)

Si (N, =1)

Expectativas del estudiante: > ISCED 5B (N, Horas semanales de refuerzo de matematicas en
=1) la escuela: matematicas: > 3,5 (N, = 1)

Horas semanales de refuerzo de matematicas en
la escuela: matematicas: > 5,5 (N, = 1)

Discusion y conclusiones

El mayor desempeno en ciencias se corresponde con un perfil académico
de no repetidor, asistente a clases de ciencias (fisica, quimica), con
dos caracteristicas psicologicas que destacan (dos indicadores de alto
autoconcepto académico y uno de altas expectativas como estudiante) y
con una caracteristica socioeconémica (estan en condiciones de no tener
que trabajar por dinero). El perfil de los nodos de menor rendimiento
en ciencias tiene también un componente fundamentalmente académico,
marcado, en este caso, por la repeticion (ya que se sitian dos cursos o
tres por debajo del que les corresponderia por edad, y en algin caso, la
repeticion ya se dio en primaria) y la asistencia a clases de refuerzo en
matematicas. Ademas, son estudiantes con bajo autoconcepto académico
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(se ven con dificultades para explicar un fenémeno cientifico), poca
motivacién intrinseca (se dan por vencidos con facilidad), escaso
interés medioambiental (no les preocupa el deterioro de la calidad del
aire en el futuro) y que perciben que no se les permite aprender de
manera suficientemente activa (no se les permite disefar sus propios
experimentos). Estos resultados coinciden basicamente con los obtenidos
por Gil-Flores (2012), que encontré que la sensibilizacion medioambiental,
la autoconfianza, la motivacién y el apoyo a la investigacion cientifica
estan entre los factores mas vinculados con el rendimiento en ciencias.

La medida de la importancia de las variables que facilita el algoritmo
CART identifica como los tres mejores predictores del desempeno en
general: el grado, las expectativas y el haber repetido o no algiun curso
de Secundaria.

Los resultados del estudio exploratorio presentado aportan una
seleccion de variables que se relacionan con el desempeiio en ciencias, a
partir de las cuales cabe reflexionar acerca de qué se esta consiguiendo
dentro de nuestro sistema educativo y qué se podria conseguir. De todos
los predictores considerados, se observa como, mas que las caracteristicas
familiares, econémicas o sociales, son el curso, la asistencia a asignaturas de
ciencias, la repeticion o las horas de refuerzo, las variables que discriminan
entre los estudiantes de alto y bajo rendimiento en ciencias. Esta primera
conclusion supone una evidencia del efecto de la escolarizacién, que no
aparece de manera tan clara en otras investigaciones, y que puede ser
un reflejo de la influencia que tiene en los resultados en PISA el esfuerzo
educativo realizado por estudiantes, padres, profesores, directores y
politicos durante toda la trayectoria educativa. De hecho, la variable
mas importante segun el estudio exploratorio es el curso en el que se
encuentra el estudiante que realiza las pruebas PISA. Los estudiantes de
4° de la ESO y los pocos de 1° de Bachillerato se discriminan claramente
de los estudiantes que a los 15 afios estin en cursos inferiores. Este
resultado revela la preponderancia del efecto escolar sobre otros tipos
de efectos de caricter socioeconémico que, si bien tienen importancia
explicativa, son los que con mas frecuencia se destacan en los estudios
secundarios realizados a partir de los datos de PISA y en estudios
internacionales que se ocupan de la relacion de las variables de contexto
con el rendimiento (Carvallo, Caso & Contreras, 2007; Casanova, Cruz, de
la Torre & de la Villa, 2005). En el informe del INEE (2014) se enfatiza el
efecto de la repeticion de curso, junto con el de la inmigracion y el nivel
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educativo de los padres, es decir, una variable escolar, junto con dos
indicadores de nivel sociocultural. La relacion entre la repeticion y nivel
socioecondmico podria explicar la importancia que se concede a esta
variable en la mayoria de los informes. Las brechas de desempefo entre
los grupos de repetidores pueden reflejar diferencias en el desarrollo de
habilidades académicas a lo largo de los afios escolares siendo probable
que la repeticion tenga variadas implicaciones y significados en diferentes
edades o en las diversas etapas educativas (Ikeda & Garcia, 2014).

La asistencia a clases de ciencias es otra de las variables que permite
distinguir a los alumnos de mayor rendimiento, aunque como sefala
Carabana (2015) las horas de clase de ciencias se asocian con los
resultados en la prueba de desempeiio en ciencias, pero también con
los de matematicas y lectura. La alta relacion entre las tres competencias
generales que mide PISA se pone de manifiesto también en otros estudios
(Kiray, Gok & Bozkir, 2015).

Una segunda conclusion mas indicativa de posibles acciones de
mejora, se centra en la importancia que adquieren en el modelo aquellas
cuestiones relacionadas con la autoeficacia (cuanta confianza tienen los
estudiantes en su capacidad para explicar los terremotos y el incremento
de los gases de efecto invernadero), el interés (preocupacién por la
contaminacion del aire dentro del 20 afnos), las expectativas, la motivacion
o la inclusion de practicas didacticas basadas en la experimentacion,
esta ultima especialmente para los estudiantes de bajo rendimiento.
Todas ellas son variables relacionadas con la Teoria Cognitivo-Social del
Desarrollo de la Carrera (SCCT) de Lent, Brown & Hackett (1994) y con
el papel que juega el aprendizaje activo en el fomento del interés por los
estudios STEM (Freeman, Eddy, McDonough, Smith, Okoroafor, Jordt &
Wenderoth, 2014). Estos resultados apoyan la conclusion a la que se llega
en otras investigaciones de que el desarrollo de competencias STEM a
nivel superior se vincula con la forma de trabajar los contenidos relativos
a ciencias y matematicas desde los primeros niveles de ensefanza
(Jiménez-Tejada, Romero-Lopez, Almagro-Fernandez, Gonzalez-Garcia &
Vilchez-Gonzalez, 2016) y con el fomento del interés por este campo
académico-profesional (Kearney, 2016).

Las expectativas del estudiante emergen como la segunda variable con
mayor capacidad explicativa en general, siendo especialmente importante
en el grupo de alto rendimiento. Esta es una variable habitualmente
relacionada con el nivel de estudios de los padres (Parker, Jerrim, Schoon

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 133-161
Recibido: 20-12-2017  Aceptado: |1-05-2018



Ldpez-Martin, E, Expdsito-Casas, E, Carpintero Molina, E, Asensio Mufioz, I, ;QUE NOs DICE PISA SOBRE LA ENSERANZA Y EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS!
UNA APROXIMACION A TRAVES DE ARBOLES DE DECISION

& Marsh, 2016; Torio, Herniandez & Pena, 2007), que ocupa un lugar
relevante en los modelos de eleccion de carrera STEM (Nugent, Barker,
Welch, Grandgenett, Wu & Nelson, 2015) y resulta igualmente clave en la
Teoria Cognitivo Social de Desarrollo de la Carrera (SCCT) por su poder
explicativo del desempefio académico profesional. Los items que miden
percepcion de la capacidad de explicar fendmenos como el efecto de
los gases invernadero o la frecuencia de los terremotos en determinadas
zonas pueden ser considerados indicadores del nivel de autoeficacia
percibida.

Si se pretende reducir la incidencia del bajo rendimiento, resulta
importante fijarse como objetivo el fomento de la motivacion en el trabajo
en el aula, ya que una de las caracteristicas que presentan los estudiantes
de bajo rendimiento, es que tienden a darse por vencidos facilmente
cuando se enfrentan con un problema. Este resultado coincide con el
obtenido por Mason, Boscolo, Tornatora & Ronconi (2013), quienes
concluyen que se puede mejorar el desempeiio en ciencias, ayudando a
los alumnos a cambiar sus creencias sobre las causas de su aprendizaje.
Concretamente, se puede alentar a los estudiantes a atribuir sus logros
académicos en ciencias a su esfuerzo individual, porque sostener la
conviccion del control personal sobre el logro, especialmente en los
estudiantes con mas dificultades, puede ser una manera indirecta de
alimentar el autoconcepto y, en consecuencia, aumentar el rendimiento.
Por su parte, Méndez Coca (2015) recomienda el uso del aprendizaje
colaborativo y de las TICs, porque se relacionan con un aumento en la
motivacién de los estudiantes.

Mas alla de los hallazgos del presente estudio, debemos ser conscientes
de que la conexion entre los resultados y las politicas y acciones de mejora
no es sencilla y que, tal y como senalan Baird, Johnson, Hopfenbeck,
Isaacs, Sprague, Stobart & Yu (2016), paises con puntuaciones similares
en esta evaluacion responden con politicas distintas. De esta forma,
entre las principales variables explicativas del rendimiento académico
identificadas en este estudio, no se encuentran algunas de las halladas
en otros trabajos como, por ejemplo, el disfrute con la ciencia o el uso
frecuente de software educativo (Demir & Kilic, 2010; Yu et al., 2012). En
cualquier caso, los items que se refieren a informacién o preocupacion
por los temas medioambientales, si emergen como importantes y podrian
considerarse una medida indirecta del interés.
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Aunque es evidente que la interpretacion de los resultados
obtenidos es compleja y que las causas del rendimiento académico son
multidimensionales, los arboles de clasificacion y regresion se presentan
como una alternativa metodolégica muy interesante en investigacion
educativa para la identificaciéon de dichos factores. Por un lado, actaan
como un enfoque de regresion no paramétrica, mas ajustado entonces
al tipo de datos con los que se suele trabajar en el ambito educativo
(Blanco, Asensio, Carpintero, Ruiz de Miguel & Expoésito, 2017) y, por
otro, aportan medidas de la importancia de las variables que estan
disponibles en un conjunto muy limitado de métodos (Strobl, Malley
& Tutz, 2009), siendo sin embargo éstas mas informativas que la pura
significacion estadistica que se ofrece como resultado final en los estudios
de corte mas convencional. Como contrapartida, uno de los principales
problemas de los arboles de clasificacion simples, como el usado aqui,
es su inestabilidad ante pequenos cambios en el “aprendizaje de los
datos” (Strobl, Malley & Tutz, 2009), ya que en la particion recursiva es
determinante la decisién sobre qué variable se utiliza en la division, asi
como la posicion exacta de cada punto de corte en el fraccionamiento.
No obstante, en un contexto tan complejo como el que nos ocupa, donde
el analisis de los factores de contexto por separado parece que no ofrece
resultados concluyentes, consideramos que los arboles de decisién son
especialmente apropiados pues pueden ofrecer una explicacion de las
diferencias en el rendimiento. En este sentido no resulta trivial el hallazgo
de que el perfil de los jovenes de alto y bajo rendimiento en ciencias no
se define de acuerdo a las mismas variables.

Como prospectiva de investigacion derivada de este trabajo, se plantea
para futuros estudios utilizar como variable de analisis los indicadores,
tanto simples como complejos (Gonzilez-Such, Sancho-Alvarez y Sanchez-
Delgado, 20006), en lugar de los items. Por otro lado, cabria valorar
estudios en los que se incorporara una aproximacion multinivel, dado
que la estructura anidada de los datos que ofrece PISA asi lo permite.
Aunque estudios anteriores realizados a partir de los datos derivados de
la evaluacion PISA ponen de manifiesto que la varianza entre escuelas es
menor que la varianza entre individuos dentro de las escuelas (Blanco-
Blanco, Lopez-Martin, y Ruiz de Miguel, 2014; Lopez-Martin, Navarro,
Ordoénez y Romero, 2009), metodologias como los modelos contextuales
de valor afadido podrian ayudar a identificar, junto con las variables
de los sujetos, las variables de buenas practicas de los centros cuyos
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estudiantes alcanzan un nivel de desempefio por encima del esperado
atendiendo a sus condiciones socioecondémicas (Castro-Morera, Garcia-
Medina, Pedrosa-Zuniga & Caso-Niebla, 2015).
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Anexo

Descripcion de los items del cuestionario de contexto del estudiante
con mayor valor explicativo del rendimiento en ciencias y de aquellos
que definen el perfil de los estudiantes de bajo o alto rendimiento.

Grado Frecuencia  Porcentaje
Grado 7 38 0,1%
Grado 8 3010 7,7%
Grado 9 8330 21,3%
Grado 10 27656 70,8%
Grado 11 32 0,1%
Expectativas del estudiante Frecuencia  Porcentaje
ISCED nivel 2 4542 11,7%
ISCED nivel 3B o C 2570 6,6%
ISCED nivel 3A 6032 15,6%
ISCED nivel 5B 5160 13,3%
ISCED nivel 5A 0 6 20395 52,7%
Has repetido ISCED 2 Frecuencia  Porcentaje
No, nunca 28809 76,3%
Si, una vez 8315 22,0%
Si, dos veces o mas 627 1,7%
Has repetido ISCED | Frecuencia  Porcentaje
No, nunca 31907 88,3%
Si, una vez 4006 11,1%
Si, dos veces o mas 217 0,6%

Informacion sobre el incremento de los gases de efecto . .
Frecuencia  Porcentaje

invernadero

Nunca he oido hablar de ello 1577 4,2%
He oido hablar de ello, pero no seria capaz de explicarlo 8358 22,3%
Lo conozco y podria dar una explicacion general 17228 46,0%
Estoy familiarizado con ello y podria explicarlo bien 10300 27,5%

Me doy por vencido facilmente cuando me enfrento a un

Frecuencia  Porcentaje
problema y, a menudo, no estoy preparado

Totalmente en desacuerdo 26516 69,0%
En desacuerdo 9332 24,3%
De acuerdo 2115 5,5%
Totalmente de acuerdo 493 1,3%
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Has asistido a asignaturas de quimica el afio pasado Frecuencia  Porcentaje
No 16032 41,3%
Si 22798 58,7%
relativas a1 ciases de clencian - PO Frecuendia  Porcentaje
Fisica 1902 6,7%
Quimica 848 3,0%
Biologia 11012 38,7%
Tierra y espacio 3 0,0%
Ciencias aplicadas y tecnologia 1126 4,0%
Ciencia general, integrada o global 2639 9,3%
No podria determinar 10905 38,4%
Has asistido a asignaturas de Bilogia el afio pasado Frecuencia  Porcentaje
No 15190 39,1%
Si 23640 60,9%
Nuamero de libros en casa Frecuencia  Porcentaje
0-10 libros 3260 8,4%
I1-25 libros 5648 14,6%
26-100 libros 11925 30,8%
101-200 libros 8085 20,9%
201-500 libros 6482 16,7%
Mas de 500 libros 3318 8,6%
Has asistido a asignaturas de fisica el afio pasado Frecuencia  Porcentaje
No 16823 43,3%
Si 22007 56,7%
:;(i)stes a asignaturas de Ciencias aplicadas y tecnologia este Frecuencia Porcentaje
No 13353 34,4%
Si 25477 65,6%
Informacion sobre las consecuencias de la deforestacion Frecuencia  Porcentaje
Nunca he oido hablar de ello 2585 6,9%
He oido hablar de ello, pero no seria capaz de explicarlo 8447 22,7%
Lo conozco y podria dar una explicacion general 16151 43,4%
Estoy familiarizado con ello y podria explicarlo bien 10067 27,0%
Asistes a asignaturas de quimica este afio Frecuencia  Porcentaje
No 13151 33,9%
Si 25679 66,1%
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Asistes a asignaturas de fisica este afio Frecuencia  Porcentaje
No 12279 31,6%
Si 26551 68,4%
Puedo elegir las asignaturas de ciencias que estudio Frecuencia  Porcentaje
No totalmente 11615 36,0%
Si, en cierto grado 13810 42,8%
Si, puedo elegir libremente 6853 21,2%

Facilidad para explicar por qué los terremotos ocurren mas

p Frecuencia  Porcentaje
frecuentemente en unas areas que en otras

Puedo explicarlo facilmente 14360 39,2%
Puedo explicarlo con un poco de esfuerzo 13345 36,4%
Me resultaria muy dificil hacerlo por mi cuenta 6384 17,4%
No podria hacerlo 2544 6,9%

Una buena forma de comprobar que algo es verdad es hacer

. Frecuencia  Porcentaje
un experimento

Totalmente en desacuerdo 2066 5,6%
En desacuerdo 3005 8,2%
De acuerdo 19624 53,4%
Totalmente de acuerdo 12029 32,8%
Informacion sobre los residuos nucleares Frecuencia  Porcentaje
Nunca he oido hablar de ello 1913 5,1%
He oido hablar de ello, pero no seria capaz de explicarlo 13830 37,2%
Lo conozco y podria dar una explicacion general 16267 43,8%
Estoy familiarizado con ello y podria explicarlo bien 5145 13,8%
Informacion sobre la contaminacion del aire Frecuencia  Porcentaje
Nunca he oido hablar de ello 734 2,0%
He oido hablar de ello, pero no seria capaz de explicarlo 5457 14,6%
Lo conozco y podria dar una explicacion general 18479 49,5%
Estoy familiarizado con ello y podria explicarlo bien 12639 33,9%
Estoy interesado en aprender sobre ciencia Frecuencia  Porcentaje
Totalmente en desacuerdo 4618 12,4%
En desacuerdo 6215 16,7%
De acuerdo 17945 48,2%
Totalmente de acuerdo 8481 22,8%

Es bueno repetir el experimento para estar seguro de los

Frecuencia  Porcentaje
hallazgos

Totalmente en desacuerdo 1520 42%
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En desacuerdo 2508 6,9%
De acuerdo 16718 45,9%
Totalmente de acuerdo 15680 43,0%
Duracion en minutos de las clases Frecuencia  Porcentaje
10 43 0,1%
I5 29 0,1%
20 41 0,1%
25 120 0,3%
30 252 0,7%
35 8l 0,2%
40 190 0,5%
45 1325 3,4%
50 9249 24,1%
55 19507 50,8%
60 7040 18,3%
65 182 0,5%
70 59 0,2%
75 54 0,1%
80 40 0,1%
85 4 0,0%
90 26 0,1%
95 7 0,0%
100 37 0,1%
105 6 0,0%
110 11 0,0%
115 13 0,0%
120 95 0,2%
Antes de ir a la escuela trabajo por dinero Frecuencia  Porcentaje
Si 7186 19,6%
No 29509 80,4%
Opinion sobre la contaminacion del aire dentro de 20 afios Frecuencia  Porcentaje
Mejorara 7120 18,9%
Permanecera igual 5901 15,7%
Emperorara 24571 65,4%
:)e(PZi:nn:iet:tzsos alumnos que disefien sus propios Frecuencia Porcentaje
En todas las clases 1239 3,9%
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En casi todas las clases 2147 6,8%
En algunas clases 6389 20,1%
Nunca o casi nunca 21997 69,2%
Horas semanales de refuerzo en la escuela: matematicas Frecuencia  Porcentaje
0 1508 4,1%
| 5092 14,0%
2 5217 14,3%
3 5191 14,3%
4 6646 18,3%
5 3730 10,3%
6 2537 7,0%
7 1599 4,4%
8 1233 3,4%
9 617 1,7%
10 943 2,6%
I 230 0,6%
12 363 1,0%
13 174 0,5%
14 207 0,6%
I5 255 0,7%
16 124 0,3%
17 73 0,2%
18 83 0,2%
19 42 0,1%
20 140 0,4%
21 36 0,1%
22 19 0,1%
23 22 0,1%
24 33 0,1%
25 39 0,1%
26 10 0,0%
27 15 0,0%
28 9 0,0%
29 8 0,0%
30 174 0,5%
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Resumen

Poco a poco los métodos centrados en el aprendizaje se han ido introduciendo
en la universidad. A ello ha ayudado el proceso de Bolonia, en que se aposto
desde época bastante temprana por un sistema centrado en el estudiante y en
su aprendizaje. En este trabajo se queria valorar la influencia de los métodos
centrados en el aprendizaje sobre los enfoques de aprendizaje y sobre diversas
capacidades/habilidades de tres grupos de alumnos (426 sujetos) de 1° curso de
los grados de Pedagogia y Educacion Social de la Universidad de Valencia en la
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asignatura de Teoria de la Educacion. Se utilizé un disefio cuasiexperimental de
grupo de control no equivalente, con medidas de postest en el grupo de control
y de pretest y postest en los grupos experimentales, evaluando los enfoques
de aprendizaje mediante el cuestionario CPE y las capacidades del alumno
mediante el cuestionario SEQ. Los profesores de los tres grupos acordaron
los métodos, centrados en el aprendizaje y en el alumno, integrando leccion
magistral participativa, planteamiento de preguntas, discusion en clase, practicas
de aula, uso de técnicas de trabajo cooperativo, elaboracion de un trabajo de
investigacion con exposicion del mismo ante la clase, y un sistema de evaluacion
que hacia uso de procedimientos formativos (portafolios, con correccion y
feedback para los estudiantes, evaluacion de las exposiciones orales en clase,
rabricas, coevaluacion, autoevaluaciéon y examen escrito). Se dieron mejoras
significativas en los enfoques de aprendizaje en los grupos experimentales
del pretest al postest y entre el grupo de control y los grupos experimentales,
incrementandose las puntuaciones de enfoque profundo, y también en las
capacidades del alumno (pensamiento critico, aprendizaje autogestionado,
etc.) y en su valoracion del entorno de aprendizaje. Los efectos positivos se
consiguieron debido a una integracion de métodos mas completa que en otros
estudios analizados en la literatura.

Palabras clave: aprendizaje centrado en el alumno, enfoques de aprendizaje,
entorno de aprendizaje, habilidades del alumno, estudiantes universitarios de
primer curso.

Abstract

Little by little the learning-centered methods have been introduced in the
university. This situation has been helped by the Bologna process, where a
student-centered/learning-centered system was raised from a very early moment.
In this work we wanted to assess the influence of learning-centered methods
on learning approaches and on several capabilities/abilities of three groups
of students (426 subjects). They were first-year students from the degrees of
Pedagogy and Social Education at the University of Valencia. They belonged to
three groups and they were studying a course of Education Theory. A quasi-
experimental design with non-equivalent control group was used, with a posttest
in the control group and pretest and posttest in the experimental groups. The
learning approaches were assessed by using the SPQ questionnaire and the
students’ capabilities were assessed by means of the Student Engagement
Questionnaire (SEQ). The three professors agreed the methods, learner-centered,
including Participative master class, questions, classroom discussion, classroom
practices, cooperative work, development of a research work and presentation
in the classroom, and an evaluation system that made use of training procedures
(two portfolios, with correction and feed-back for the students, assessment of oral
presentations, rubrics, co-evaluation, self-assessment and written test). Significant
improvements in the experimental groups and between the control group and
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the experimental groups were found in learning approaches with an increasing
in deep approach scores and also in the students’ capacities (critical thinking,
self-managed learning, etc.) and in their assessment of the learning environment.
The positive effects were achieved due to a more integrative methodological
approach than in other studies we found in the scientific literature.

Key words: student-centred learning, learning approaches, students’ skills,
classroom environment, freshmen

Planteamiento del problema y antecedentes

Poco a poco los métodos centrados en el aprendizaje se han ido
introduciendo en la universidad. A ello ha ayudado el proceso de Bolonia,
en que se aposto desde época bastante temprana por un sistema centrado
en el estudiante y en su aprendizaje (Crosier, Purser y Smidt, 2007).

Sus antecedentes estan en los enfoques paidocéntricos, presentes en
la orientacion rousseauniana y en diversas iniciativas mas cercanas, como
la Escuela Nueva, que situaron al estudiante en el centro del proceso.
También en las aportaciones tedricas y practicas de investigadores
como Piaget y otros autores constructivistas que resituaron la teoria del
aprendizaje en un contexto mas activo.

No obstante, este tipo de iniciativas se habian articulado en y para
la ensefianza no universitaria, quedando la universidad, generalmente,
fuera del foco de reflexion pedagogica y de estas orientaciones. No es
asi ahora, ya que la investigacion sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la educacién superior ha cobrado gran interés (Altbach,
2002) y el contexto (Bolonia) es favorable a estos planteamientos.

Es en época muy cercana cuando se elabora el discurso tedrico sobre
los métodos centrados en el aprendizaje (Barr y Tagg, 1995) y se realizan
trabajos de investigacién que confirman en la practica la existencia de dos
modelos, uno centrado en la enseflanza y otro centrado en el aprendizaje
(Biggs, 2005; EI-ESU, 2010a, 2010b; Kember, 2009; Samuelowicz y Bain,
200D).

El modelo centrado en la ensenanza -también denominado modelo
tradicional, centrado en el profesor, de transmisiéon del conocimiento-,
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pone el énfasis en el papel del profesor como transmisor de informacion,
que posee el conocimiento y debe comunicarlo bien. Se utilizan, para
ello, métodos tradicionales y el papel del alumno es mas pasivo que
activo. En el modelo centrado en el aprendizaje -también denominado
modelo centrado en el alumno o centrado en el aprendiz-, el alumno es
el centro del proceso; el profesor debe propiciar el desarrollo de buenos
entornos de aprendizaje que ayuden al alumno a crecer en autonomia y
en habilidades de regulacion, utilizando diversos métodos propiciadores
del aprendizaje activo y procedimientos de evaluacion formativa que
permitan al alumnado participar en el proceso fomentando su proceso
de autoevaluacion (Li y Guo, 2015; Machemer y Crawford, 2007; Padilla
y Gil, 2008; Zabalza, 2012).

En este modelo se ha ido introduciendo el concepto de alineamiento
constructivo (Biggs, 2005), que propugna que todos los componentes del
proceso deben funcionar a una, “alineados”, trabajando conjuntamente
métodos de ensenanza y procedimientos de evaluacién con coherencia
para el logro de las competencias y resultados de aprendizaje previstos.

En la literatura hay publicaciones con recomendaciones para la
implementacion del modelo (Campbell, 2012; Autor, 2017; Prieto, 2008;
Schweisfurth, 2015; Sue, 2014; Tagg, 2003), y también ejemplos de
desarrollos concretos de alguno de sus componentes ( Kyle, 2017; Pucha
y Utschig, 2012; Tagg, 2003; Tessier, 2007).

Un trabajo interesante es el desarrollado bajo el auspicio de Education
International (EI) y de The European Students’ Union (ESU) (EI-ESU,
2010a y b) dentro del programa Lifelong Learning Programme, de la
Comisiéon Europea. Pretende facilitar el desarrollo del modelo en los
paises que se han sumado al proceso de Bolonia y al Espacio Europeo
de Educacion Superior. En los informes publicados se analiza el concepto
de Student-Centred-Learning, se evaltan las condiciones necesarias para
implementarlo y se estudian las necesidades de formacion y desarrollo
profesional que necesita el personal académico para desarrollarlo. Los
autores ponen a disposicion de la comunidad universitaria una “caja
de herramientas” (toolkit) (EI-ESU, 2010b) para la implementacién del
modelo en las instituciones de Educacion Superior, con claves y pautas
para la implicacion de los profesores, para la aplicaciéon en la institucion
—incluyendo disefio curricular, resultados de aprendizaje y calidad del
proceso de evaluacion—, etc.
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No es sencillo pasar de un enfoque centrado en la ensefianza a otro
centrado en el aprendizaje (Heise y Himes, 2010). Cuando se pretende
que éste se extienda por la institucion universitaria hacen falta cambios
en la filosofia de la organizacion, politicas institucionales adecuadas (De
La Sablonniere, Taylor y Sadykova, 2009), trabajo cooperativo de los
profesores, disenos curriculares integrados, compromiso de alumnado y
profesorado, etc. (Maclellan, 2008).

En este texto pretendemos aportar resultados derivados de una
investigacion cuyo objetivo fundamental era valorar con datos empiricos
los efectos de la aplicacion de una metodologia centrada en el aprendizaje
sobre el aprendizaje de los alumnos universitarios.

En concreto, los resultados que aqui presentamos se refieren a la
aplicacion de métodos centrados en el aprendizaje en una materia
concreta y al analisis de sus efectos sobre sobre los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes y sobre diversas capacidades/habilidades
del alumnado relacionadas con su compromiso/implicacién en el proceso
de aprendizaje, asi como sobre su percepcion y valoracién del contexto
de aprendizaje articulado por el profesorado. Esos son los objetivos de
este trabajo.

La idea subyacente es que la aplicacion de tales métodos potenciara
el enfoque profundo de aprendizaje del alumnado, necesario para un
aprendizaje de calidad, asi como el desarrollo de diversas capacidades
relevantes para aprender, relacionadas con la autorregulacion, el
desarrollo del pensamiento critico y creativo, el trabajo cooperativo, etc.
Al mismo tiempo, se supone que este alumnado valorara positivamente
el entorno de aprendizaje articulado por el profesor a través del uso de
tales métodos.

Los enfoques de aprendizaje son consistencias referidas al modo de
enfrentarse a una tarea académica, provenientes tanto de las percepciones
de la tarea como de las caracteristicas del individuo (Biggs, 1993; Entwistle
y Peterson, 2004). Cuando un estudiante se enfrenta a una tarea tiene
unos motivos para hacerlo y usa determinadas estrategias (McCune y
Entwistle, 2011). La tipologia que nosotros suscribimos es la que postula
la existencia de los dos enfoques, profundo y superficial. El primero se
asocia con motivacion intrinseca, con interés por la materia y con el uso
de estrategias para lograr la comprension profunda. Suele cursar con
buenos rendimientos académicos. El segundo se asocia con motivacién
extrinseca, intentando cumplir con los requisitos de la evaluacion
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mediante la reproduccion. Las estrategias se orientan al aprendizaje
memoristico, por repeticion, con nivel de comprension limitado. Suele
cursar con bajo rendimiento.

Las capacidades del alumno que se evalian en este trabajo son las
recogidas en el cuestionario SEQ (Kember y Leung, 2009), descrito
mas adelante. Este instrumento se disen6é para identificar fortalezas
y debilidades en el proceso de ensenanza-aprendizaje asi como para
devolver feed-back a los profesores y a las instituciones para su mejora. El
cuestionario pretende cubrir dos grandes dimensiones/bloques tematicos:
capacidades/habilidades que el estudiante universitario ha de adquirir en
el proceso (autonomia, regulacion, trabajo en grupo, etc.) y valoracion,
desde la perspectiva del alumno, de las capacidades/habilidades del
profesor para disefiar un entorno de aprendizaje adecuado en clase para
aprender.

Las hipotesis que se quieren validar son las siguientes:

La aplicacién de los métodos centrados en el aprendizaje comportara
mejoras estadisticamente significativas en los alumnos de los grupos
experimentales (grupo 2 y grupo 3, y subgrupos a, by cy al, bl y cl)
entre pretest y postest en los enfoques de aprendizaje de los alumnos y
en las dimensiones/capacidades del cuestionario SEQ.

Los métodos centrados en el aprendizaje produciran diferencias
estadisticamente significativas entre las puntuaciones del postest
del grupo 1 (grupo de control) y las del postest de los grupos 2 y 3
(experimentales) a favor de éstos ultimos.

Método
Disefio

Se ha utilizado un disefio cuasiexperimental de cohortes con grupos
no equivalentes. Se ha optado por grupos naturales de clase con
caracteristicas vitales compartidas que experimentan una intervenciéon
educativa especifica (Ato y Vallejo, 2007). Las cohortes son los grupos que
se suceden en el tiempo en diferente afio académico (2012-13, 2013-14 y
2014-15) realizando el mismo curso (1°) en la misma asignatura (Teoria
de la Educacion), de modo que el grupo del primer curso académico
(2012-13) no recibe la intervencion especifica que si reciben los del
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segundo y tercer curso académico (2013-14 y 2014-15) (Shadish, Cook
y Campbell, 2002). La toma de datos del primer afio sirve como control
para contrastar resultados

El esquema del disefio propuesto es el siguiente:

GRAFICO . Esquema del disefio

Ol

AV VA VA VA YA YA YA VANV ANV AV ANVS

02 X 03

A YA VA VANVAVAVAVE VAN VA VAV

04 X 05
Fuente: elaboracion propia

Es una variacion del disefio propuesto por Campbell y Stanley (1966)
para controlar diversas fuentes de variacion. Existe una primera toma de
datos (O1) en el primer ano del proyecto, antes de que los profesores
adopten los formatos centrados en el aprendizaje, y cuando los estudiantes
terminan sus clases en la asignatura del profesor seleccionado para
participar en la investigacion. Después, en los dos afios siguientes se
desarrolla la metodologia innovadora de ensefianza y evaluacion, que se
describe en el procedimiento. En estos dos anos de aplicacion se realiza
el pretest (02 y O4) y el postest (O3 y O5). Este diseflo permite comparar
los grupos que reciben la intervencién-innovacion (experimentales,
grupos 2 y 3) con el que no la recibe (grupo 1), asi como controlar
posibles sesgos de seleccion e historia con el pretest y postest en los dos
afnos sucesivos.

El “grupo 17 (primer curso académico) esta integrado por dos
subgrupos de clase, impartidos por dos profesores participantes en
la investigacion. De este alumnado se recogieron los datos al finalizar
la docencia de la materia, cuando los profesores no habian adoptado
todavia un enfoque centrado en el aprendizaje, en situacién de postest. El
“grupo 2” (segundo curso académico) esta integrado por tres subgrupos
de clase (a, b y ), impartidos por los tres profesores participantes de ese
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segundo afio (los dos profesores del grupo 1y por otra profesora, que se
incorporé con muestra ese curso). El “grupo 3” (tercer curso académico)
esta integrado por tres subgrupos de clase (al, bl y cl), impartidos
por los tres profesores anteriores. Se recogen datos al comienzo de la
docencia de la materia (pretest), de modo que los alumnos contesten
los cuestionarios pensando en su modo habitual de trabajar en la
universidad, y también al final de la docencia de la materia (postest),
contextualizando las respuestas en la asignatura, en su profesor/a y en
los métodos que se han utilizado en clase.

Muestra

La muestra estuvo constituida por tres grupos de estudiantes (426
sujetos), formados el primero (grupo 1; 65 sujetos), por dos subgrupos
de alumnos, el segundo (grupo 2) (181) por tres subgrupos de alumnos,
y el tercero (grupo 3) (180), también por tres subgrupos. Los alumnos
del grupo 1 fueron estudiantes de primer curso del grado de Pedagogia
y Educacién Social de la Universidad de Valencia, integrantes de dos
grupos de clase que cursaban la asignatura de Teoria de la Educacion,
una asignatura de 6 créditos (4,5 tedricos y 1,5 practicos), obligatoria
en ambos titulos, durante el curso 2012-13. Procesamos los resultados
de estos dos grupos como si se tratase de un solo grupo (grupo 1), ya
que la condicion del alumnado era similar: estaban cursando la misma
materia de la misma titulacion en el mismo curso con dos profesores con
enfoque de clase de tipo tradicional (usando metodologia expositiva y
examen como elementos fundamentales). Los alumnos de los grupos 2
y 3 cursaban la misma materia en las titulaciones de Pedagogia —dos de
los subgrupos- y Educacion Social —el tercer subgrupo- en 1° durante
los cursos 2013-14 y 2014-15. En estos dos ultimos cursos, los tres
profesores —dos varones y una mujer-, adoptaron un enfoque centrado
en el aprendizaje incorporando técnicas educativas coherentes con el
mismo, descritas mas adelante. Los grupos a, b, al y b1l son grupos de
la titulacion de Pedagogia y los grupos c y c1 lo son de la de Educacion
Social. La asignatura, Teoria de la Educacion, tiene el mismo programa.
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Instrumentos

Para evaluar los enfoques de aprendizaje usamos el cuestionario CPE
(Cuestionario de Procesos de Estudio), que es la version espanola del
R-SPQ-2F de Biggs, Kember y Leung (2001). Consta de 20 items, divididos
en dos escalas, una de enfoque superficial y otra de enfoque profundo,
cada una formada por 10 items subdivididos en dos factores, que evalian
motivos y estrategias (superficiales en una escala y profundos en otra). El
cuestionario utiliza una escala de respuesta tipo Likert de cinco grados,
que van desde “Nunca o muy raras” veces a “Siempre o casi siempre”.
Los resultados permiten delimitar el enfoque de aprendizaje preferido
por el alumno asi como los motivos y estrategias que utiliza en funcion
de la mayor o menor puntuacién de la media del sumatorio de los
items correspondientes a cada componente. Utilizamos la traduccién de
Hernandez Pina, que lo adapté a la poblacion espaiiola (Abalde et al.,
2001). Ejemplos de items son los siguientes: “Mi objetivo es pasar el
curso haciendo el menor trabajo posible”, “Trabajo duro en la carrera
porque encuentro las asignaturas interesantes”.

En la Tabla I presentamos su estructura y los datos de consistencia
interna.

TABLA I. Estructura del CPE y datos de fiabilidad-consistencia interna

Escalas Factores

Motivo profundo

Escala 1, Enfoque profundo (a=,631)
Estrategia profunda

(a=2812) (a =,688)
Motivo superficial

Escala 2, Enfoque superficial (a=,652)

Estrategia superficial
(a=,795) (a=,706)

Fuente: elaboracion propia

Para evaluar las capacidades del estudiante y su percepcion y
valoracion del contexto de aprendizaje utilizamos el cuestionario SEQ
(Student Engagement Questionaire) (Kember y Leung, 2009). Consta de
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35 items organizados en dos escalas. La primera evalaa el desarrollo de
ochoWW capacidades/factores/dimensiones referidos a las habilidades
de los estudiantes y a su implicacion en el proceso de aprendizaje; la
segunda evalia el desarrollo de nueve capacidades/factores, referidos
a la destreza del profesor para articular un entorno de aprendizaje
significativo y comprensivo. Todas ellas se recogen en las tablas de
resultados. El cuestionario utiliza una escala de respuesta tipo Likert de
cinco grados, que van desde “Totalmente en desacuerdo” a “Totalmente
de acuerdo”. Ejemplos de items son los que siguen: “He sido animado
a usar mi propia iniciativa”, “La evaluacién valora nuestra comprension
de los conceptos clave en esta materia”, “El profesor ayuda cuando se
le pregunta”. Los resultados permiten ver en qué medida el estudiante
piensa que ha desarrollado las capacidades que evalaa el cuestionario en
la materia o curso de que se trate y en qué medida cree que el profesor
maneja la clase propiciando o no un entorno rico de aprendizaje, en
funcion de la media de puntuacion del sumatorio de los items que
componen cada factor o dimension. Cuanto mas alta es la puntuacion
en el postest comparandola con la del pretest mas indica mejoras en la
dimension de que se trate, ya que todas las dimensiones tienen sentido
positivo.

Es un instrumento con valores adecuados de consistencia interna
(el coeficiente alfa de Cronbach para las dimensiones oscila entre .64-
.82) con validez de constructo corroborada mediante analisis factorial
confirmatorio (Kember y Leung, 2009). Nuestro equipo realizé una
validacion del instrumento con una muestra importante de estudiantes
de cuatro universidades valencianas obteniendo valores pertinentes de
consistencia interna y replicando la estructura subyacente (Autor et
al., 2018). En este caso no incluimos la estructura en una tabla ya que
ésta aparece clara en la presentacion de los resultados. En este trabajo
utilizaremos las capacidades de ambas escalas.

Procedimiento de recogida de datos

Los alumnos del grupo 1 contestaron los cuestionarios CPE y SEQ al
finalizar la docencia de la asignatura en el curso 2012-13 en situacion
de postest, contextualizando las respuestas en la asignatura y en sus
profesores. Los alumnos del grupo 2 y los del grupo 3 contestaron los
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mismos cuestionarios al inicio de la docencia de la materia (pretest),
contextualizando sus respuestas en el modo habitual de aprender, y los
volvieron a contestar a su final (postest) contextualizando las respuestas
en la asignatura que estaban cursando y en los profesores que la estaban
impartiendo, mediante la web https://poliformat.upv.es/portal. Todos
los alumnos recibieron la informacion necesaria sobre la investigacion
que se estaba realizando y dieron su consentimiento informado para la
investigacion.

Dinamica y metodologia seguida en la materia

Los tres profesores utilizaron una metodologia centrada en el aprendizaje/
centrada en el estudiante. Con tal metodologia se pretendia potenciar
el trabajo auténomo del alumno, su autorregulacion y gestion del
propio aprendizaje, el desarrollo del pensamiento critico y creativo, la
adquisicion de habilidades de trabajo cooperativo, etc., al tiempo que
el aprendizaje profundo de los contenidos trabajados. Para ello, de cada
tema se presentaban en clase las competencias, objetivos y resultados de
aprendizaje esperados, los contenidos, tareas y materiales a consultar, que
los alumnos debian trabajar por su cuenta. Para cada uno de los temas, los
profesores subian al aula virtual cuestiones/preguntas de diverso nivel de
complejidad que los alumnos contestaban a partir de trabajo autébnomo
con los materiales -unas preguntas eran relativamente sencillas y su
respuesta aparecia evidente en una lectura cuidadosa de los materiales,
otras lo eran de respuesta mas elaborada, que exigia un mayor trabajo de
profundizacion, y otras lo eran de respuesta mas compleja y dificil, que
exigia ir mas alla de lo evidente, realizando aportaciones y reflexiones
personales a partir de la busqueda auténoma de informacién; con lo
que el trabajo a desarrollar exigia la puesta en acciéon de habilidades
de busqueda, seleccion, elaboracion y organizacion de la informacion,
a la vez que pensamiento critico y creativo-. Posteriormente en clase
se realizaba un trabajo inicial de discusion y busqueda de consenso en
grupo en relacion con las cuestiones que cada alumno habia trabajado
por su cuenta, a continuaciéon se realizaba una puesta en comun en
gran grupo, conducida por el profesor, que fomentaba la participacion y
debate entre los estudiantes y realizaba las aclaraciones necesarias.
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Para el logro de las habilidades y actitudes que pretendia desarrollar la
materia y para la aplicacion de los contenidos se llevaban a cabo practicas
de aula (haciendo uso de diversos procedimientos: estudio de casos,
simulaciones, videos, utilizacion de técnicas de aprendizaje cooperativo,
como el puzle de Aronson, y de otras técnicas pedagogicas para trabajar
los contenidos y para que también los estudiantes aprendiesen su manejo,
etc.). Generalmente las practicas comportaban trabajo de grupo y puesta
en comun, con la mediaciéon del profesor.

El alumnado realizaba también en grupo una investigacion con
trabajo de campo, durante el periodo de docencia de la materia, sobre el
tratamiento del aprendizaje a lo largo de la vida en una localidad o en
un barrio, si se trataba de una gran ciudad; para llevar a cabo el trabajo
se desarrollaban en el aula seis horas de sesiones de seguimiento, lo
que permitia al profesor asesorar a los estudiantes; en las tres ultimas
sesiones de docencia los alumnos exponian su trabajo en clase a partir
de una presentacion de power point o prezzi, que podia incluir también
videos, enlaces, etc. y entregaban al profesor un informe final del trabajo
elaborado. Tanto el profesor como los companeros intervenian a partir
de la presentacion de sus colegas para plantear preguntas, valoraciones,
consideraciones criticas, etc. El profesor y los alumnos evaluaban la
presentacion haciendo uso de una rabrica que habia sido hecha publica
previamente y que explicitaba los criterios de evaluacion.

Durante el cuatrimestre de docencia el alumnado realizaba dos
entregas de portafolios con evidencias probatorias del aprendizaje
realizado: un repertorio de preguntas de los temas discutidas en clase
e informes de todas las sesiones de practicas realizadas. El portafolios
incluia también preguntas de reflexiéon metacognitiva sobre el proceso
y resultado del aprendizaje que los estudiantes debian contestar y una
autoevaluacion del trabajo realizado por el alumnado a partir de ribricas
hechas publicas previamente. El profesorado devolvia el portafolios
a los alumnos corregido con valoraciones cualitativas y cuantitativas
y propuestas de mejora, dando a los estudiantes la oportunidad de
mejorarlo. Al finalizar la docencia de la materia, en el periodo fijado
para ello por la Facultad, el alumnado realizaba, también, una prueba
final escrita sobre los contenidos trabajados. Las cuestiones a resolver en
dicha prueba final incluian diversos niveles de complejidad y exigencia,
con inclusion de alguna cuestion que exigia un especial esfuerzo de
sintesis y valoracion critica.
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Tal como se ha hecho constar, para la ensefianza se utilizaban los
siguientes métodos:

leccion magistral participativa.

preguntas

discusion en grupo sobre las cuestiones elaboradas, puesta en
comun en gran grupo y discusiéon general con la mediacién del
profesor.

practicas de aula.

trabajo de investigacion realizado mediante grupos cooperativos
con exposicion y defensa publica en el aula.

portafolios.

Para llevar a cabo la evaluacion se utilizaron los siguientes
procedimientos:

portafolios (dos entregas corregidas por el profesorado con
devolucién/feed-back al alumnado) (su valor era el 60% de la
calificacion final: 20% correspondiente a cuestiones elaboradas por
los alumnos, 20% a los informes de practicas y 20% al proyecto de
investigacion grupal).

examen final escrito con cuestiones de respuesta abierta sobre los
contenidos trabajados (su valor era el 40% de la calificacion final)
coevaluacion de la exposicion del trabajo de investigacion realizada
por los alumnos, con rubrica publica, y evaluaciéon de la misma
llevada a cabo por el profesor.

autoevaluacion del alumno.

Analisis estadisticos

Mediante el programa SPSS 22.0 para Windows se analiz6 la evolucion
de las puntuaciones obtenidas en pretest y postest con un ANOVA mixto.
Para la comparacion intergrupos se utiliz6 ANOVA univariado. En ambos
casos se estimo el tamano del efecto (n? parcial).

Resultados

En el analisis de datos se sigue la estrategia de Shadish et al (2002)
cuando sefialan que para considerar que el efecto de tratamiento se ha
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producido en esta clase de disefios hay que comparar ciertos patrones
de resultados en los que intervienen diversos momentos temporales y
grupos. Asi, en primer lugar, se realiza la comparacion de los grupos 1,
2y 3 en las puntuaciones de postest. En segundo lugar, se contempla si
existe evolucion entre la medida anterior a la intervencion y la posterior de
los grupos 2y 3, en conjunto, por separado y en funcién del profesorado.

Comparacion del postest de los grupos 1,2y 3

Se comparan los tres grupos al terminar la docencia, para conocer si
existen diferencias entre el primer grupo —sin intervencion especifica—,
y los dos restantes —con intervencion—, mediante analisis de varianza
(ANOVA), tanto para enfoques de aprendizaje como para las dimensiones
del cuestionario SEQ.

Comparacion de los tres grupos en enfoques de aprendizaje

En las tres puntuaciones del enfoque superficial —ver tabla II y grafico
IT-, el grupo 1 (curso 2012-13) presenta las medias mas altas, seguido por
el grupo 3 (curso 2014-15), y por el 2 (curso 2013-14), con puntuaciones
menores. Se constatan diferencias estadisticamente significativas entre
las medias de los tres grupos en las tres puntuaciones, con un tamafno
del efecto pequeno y mediano (n? parcial)’; a partir de las pruebas de
comparaciones multiples (Scheffé) se concretan en las tres puntuaciones
entre el grupo 1 y los otros dos grupos, pero no entre los grupos 2y 3.

En las tres puntuaciones del enfoque profundo, tanto el grupo 2 como
el 3 obtienen medias mayores que el 1. Los ANOVA muestran diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de los tres grupos, tanto en
motivo profundo como en puntuacién global del enfoque profundo, con
un tamano del efecto pequeno. Ademas, las pruebas de comparaciones
multiples sefialan dicha diferencia entre el grupo 1 y los otros dos, no
dandose diferencias significativas entre los grupos 2y 3.

@ Para la estimacion del tamano del efecto se suele seguir a Cohen (1988): n 2 parcial, tamano
pequeiio=.01-.06, medio =>.06-.14 y grande = >.14. La propuesta de Fritz y Morris (2012) es similar:
tamafio pequenio, desde .01, medio desde .059 y grande desde .14.
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GRAFICO II. Media de los tres grupos en enfoques de aprendizaje

W2012-13 02013-14 0O2014-15

W ko

Estrategia Motivo Enfoque Estrategia Motivo Enfoque
superficial superficial superficial profunda profundo profundo

Fuente: elaboracién propia

TABLA Il. Media de los tres grupos en enfoques de aprendizaje y ANOVA

Puntuaciones de . Desviacion n? Comp'ar'acmnes
enfoques Grupo | Media tipica F parcial n;l;ll:g;}gs
12-13" | 2,7885 0,87177 AFE*
Estrategia superficial 13-14? 2,3158 0,62688 10,908*** [ 049 B***
14-15° | 2,3864 0,72365 C
12-13 2,3838 0,8448 A¥E*
Motivo superficial 13-14 1,8937 0,53373 13,615%** | 060 B**
14-15 2,0215 0,6748 C
12-13 2,5853 0,75723 AFEE
Enfoque superficial 13-14 2,1049 0,53402 14,288*** | 063 B**
14-15 2,204 0,65403 C
12-13 2,9515 0,72779 A
Estrategia profunda 13-14 3,1549 0,61482 2,326 ,011 B
14-15 3,1122 0,66436 C
12-13 3,1138 0,5834 A**
Motivo profundo 13-14 3,3746 0,64175 4,878%* ,022 B**
14-15 3,3858 0,64306 C
12-13 3,0324 0,58644 A**
Enfoque profundo 13-14 3,2643 0,58524 4,013%* ,019 B**
14-15 3,249 0,59587 C

N grupo 1 (curso 12-13) = 65; N grupo 2 (curso 13-14) =181; N grupo 3 (curso 14-15) =180,
*p<.05 *p<.01 ***p<.001
A: Grupo 1y Grupo 2; B= Grupo 1 y Grupo 3; C: Grupo 2'y Grupo 3.

Fuente: elaboracidn propia
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Comparacion de los tres grupos en el cuestionario SEQ

En la seccion de capacidades personales —tabla III y grafico III-, las
medias mas altas las presentan el grupo 2 y el grupo 3, presentado el
grupo 1 valores medios menores en todas ellas. Los ANOVA realizados
constatan diferencias estadisticamente significativas entre las medias de
los tres grupos en todas las dimensiones, con tamario del efecto mediano
y grande. Estas se concretan —comparaciones miltiples— entre el grupo 1
y los otros dos, a favor de éstos, pero no entre los grupos 2y 3.

En la seccion del entorno de ensefianza-aprendizaje, las medias mas
altas las vuelven a presentar los grupos 2 y 3, siendo las medias del
grupo 1 inferiores. Los ANOVA constatan diferencias estadisticamente
significativas entre las medias de los tres grupos en todas las dimensiones
menos en aprendizaje cooperativo, con tamafo del efecto mediano y
grande. Estas se concretan —comparaciones multiples— entre el grupo 1y
los otros dos, a favor de éstos, pero no entre los grupos 2y 3.
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TABLA IlI. Media de los tres grupos en las dimensiones del cuestionario SEQ y ANOVA

P 2 Comparaciones
Dimensiones Grupo Media De:iv lia:;"n F "l ial mlz'lltiples
P parcia Scheffé
12-13 3,3987 1,13883 Ak
Pensamiento critico 13-14 3,9991 0,58778 21,601%** 0,093 B#*
14-15 4,013 0,54878 C
12-13 2,9809 1,14256 ARE
Pensamiento creativo 13-14 3,8918 0,67128 42,426%** 0,167 Bk
2 14-15 3,901 0,60502 C
Té' 12-13 3,2293 1,08544 Ak
2 | Aprendizaje autogestionado 13-14 4,0921 0,57823 36,38%** 0,147 Bk
g 14-15 39648 065798 c
E 12-13 3,0891 1,08691 AHE
E Adaptabilidad 13-14 3,9101 0,55602 40,551 %** 0,161 Bk
'g 14-15 3,9207 0,6025 C
& 12-13 3,3753 1,04502 Ak
© Resolucion problemas 13-14 4,0016 0,47896 26,879%*** 0,113 B
g 14-15 3,9677 0,53177 ¢
3] 12-13 3,1736 0,97552 Ak
8 Habilidades comunicacion 13-14 3,8804 0,63525 29,59 0,123 B
©» 14-15 3,9047 0,62688 C
- 12-13 3,2308 1,11132 Ak
Habilidades interpersonales 13-14 4,1606 0,59082 48,063+ 0,185 B#*
14-15 4,1226 0,57797 C
12-13 3,2107 1,17659 Ak
Manejo tecnologias 13-14 3,8863 0,77266 15,116%** 0,067 B**
14-15 3,6812 0,78515 C
12-13 2,6286 1,15763 Ak
Aprendizaje activo 13-14 4,0217 0,63323 106,476%*** 0,335 Bk
14-15 4,1349 0,64408 C
12-13 2,6515 1,15973 Ak
Enseflanza para la comprension 13-14 4,0041 0,70045 96,229%** 0,313 B¥#**
.% 14-15 4,1263 0,62734 C
._E 12-13 2,7588 1,11904 AFFE
§ Feedback 13-14 3,9368 0,71712 75,635%%* 0,263 Bk
& 14-15 4,091 0,65088 C
g 12-13 2,8571 0,96251 ARE
15 Evaluacion 13-14 3,853 0,58345 63,939%** 0,232 BF#*
g 14-15 3.8079 | 054256 ¢
E 12-13 3,3753 1,04502 Ak
© | Relacion profesor alumno 13-14 4,0016 0,47896 26,879%** 0,113 B
E 14-15 3,9677 0,53177 C
% 12-13 2,7267 1,03609 Ak
M| Carga de trabajo 13-14 3,309 0,80147 15,262%*+%* 0,067 B#*
z 14-15 3,3495 0,72769 C
Q 12-13 3,0541 1,07862 N
8 Relacion otros estudiantes 13-14 3,9224 0,69471 33,992%k* 0,138 Bk
7 14-15 3,847 0,66168 C
& 12-13 3,2294 1,04475
Aprendizaje cooperativo 13-14 3,2828 0,91441 0,493 0,002
14-15 3,3511 0,8869
12-13 2,7886 0,98524 AR
Coherencia del curriculum 13-14 3,4908 0,68072 30,271%** 0,125 Bk
14-15 3,5764 0,63698 C

N grupo 1 (curso 12-13) = 65; N grupo 2 (curso 13-14) =181;. N grupo 3 (curso 14-15) =180,
*p<.05 *p<.01 *¥p<.001
A: Grupo 1y Grupo 2; B= Grupo 1 y Grupo 3; C: Grupo 2 y Grupo 3.

Fuente: elaboracidn propia
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GRAFICO lll. Media de los tres grupos en las dimensiones del cuestionario SEQ
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Fuente: elaboracién propia

Evolucion del grupo 2 y el grupo 3 entre el pretest y el postest en enfoques
de aprendizaje y cuestionario SEQ

En esta seccion se trata de comprobar la evolucién de los grupos 2y
3, con sus tres subgrupos (a, b, ¢, al, bl y cl), en los dos momentos
temporales, antes y después de la intervencion. Para ello se ha utilizado
el analisis de varianza (ANOVA) mixto, para puntuaciones de enfoques de
aprendizaje y para las del cuestionario SEQ, siendo la variable intra cada
una de las dimensiones de enfoques de aprendizaje y del cuestionario
SEQ, y las variables entre el grupo y el profesorado.

En este caso, dada la légica anteriormente senalada de Shadish et al.
(2002), se comentan los efectos principales y simples, con la utilizacion
del método Bonferroni.

Evolucion del pretest al postest en los enfoques de aprendizaje

Tomando el grupo conjunto de los alumnos de los grupos 2y 3 —-tabla IV y
grafico IV- se observa que en las tres puntuaciones de enfoque superficial
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(motivo, estrategia y puntuacion de enfoque) los valores medios descienden
entre pretest y postest, con diferencias estadisticamente significativas y
con tamafio del efecto pequeno. En las tres puntuaciones de enfoque
profundo se incrementan las medias del pretest al postest, con diferencias
estadisticamente significativas y con tamafo del efecto mediano.

Si se consideran los grupos por separado, tanto en el curso 2013-
14 (grupo 2) como en el curso 2014-15 (grupo 3), se reproduce el
patron antes resefiado, tanto en enfoque superficial como profundo
-tabla IV y grafico IV-. Respecto al enfoque superficial, hay diferencias
estadisticamente significativas inicamente en el grupo 2, en motivo y en
puntuacion de enfoque, con tamafno del efecto pequeno. En el caso del
enfoque profundo, hay diferencias significativas en las tres puntuaciones
y en los dos grupos, con tamanos del efecto pequenos en el grupo 2y
medianos en el grupo 3.

Una vez comprobadas las mejoras producidas en el conjunto y en los dos
grupos (2 y 3) se analizan en funcion del profesorado en los dos cursos.

En el caso del enfoque superficial —tablas V-VI y graficos V-VI-, el patrén
de mejora del grupo conjunto se repite en la mayoria del profesorado y en
los dos cursos, excepto en el profesor del subgrupo b del grupo 2 (2013-
14) y en el del subgrupo cl del grupo 3 (2014-15), que incrementan
las medias, aumentando el enfoque superficial. Las diferencias son
estadisticamente significativas en el subgrupo c del grupo 2 en las tres
puntuaciones con tamano del efecto pequefio, disminuyendo el enfoque
superficial. En el grupo 3 las diferencias son estadisticamente significativas
en la puntuacién global de enfoque superficial en todos los subgrupos
con tamano del efecto mediano; también lo son en el grupo al y bl en
estrategia superficial, con reduccion, y en el c1 en motivo superficial, con
incremento, siendo pequeno el tamano del efecto.

Respecto al enfoque profundo, el patron del grupo conjunto se
repite en todo el profesorado en los dos cursos, incrementindose
significativamente la media de las tres puntuaciones del pretest al
postest en el curso 2013-14 en estrategia profunda (grupos a y b), motivo
profundo (grupos b y ¢) y puntuacion de enfoque (grupos a y b), con
tamano del efecto pequefio. En el curso 2014-15 las diferencias son
estadisticamente significativas en el grupo al en las tres puntuaciones
con tamaio del efecto mediano, mientras que en el grupo bl y c1 las
diferencias significativas se producen en el motivo y enfoque profundo,
con tamaifo del efecto pequeno.
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TABLA IV. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos (pre-post)
y comparacion

i Momento Grupo conjunto Grupo? 13-4 Grupo3 1415
Puntuaciones de enfoques| g, ool T T T
P M | DT. F parciall M | DT | F parcial M | DT | F * parcial
) ) pretest | 2,4643 | 79400 24279 | 78414 25011 | 80436
Estrategia superficial 0,803% | 019 3780 | 021 338 009
postest | 23537 ,67592 23158 | 62688 23920 72188
) ) pretest | 2,043 | 712721 _ 20494 | 74274 20391 {,71320
Motivo superficial 5005% | 014 9.007%* | 048 084 000
postest | 19596 | 61022 18937 | 53373 20261 | 67387
) pretest | 2,2539 | 70854 20381 | 71133 22699 | 70734
Enfoque superficial i 7160%* | 020 T416%% | 040 1417 004
postest | 2,560 | ,59724 2,1049 | 53402 22090 | 65234
) pretest | 2,9400 | 71343 30061 {71973 28732 1,70269
Estrategia profunda 27.980%* | (73 7017% 1020 B34 (06
postest | 3,1334 | 64035 3,1549 | 61482 31117 66619
) pretest | 3,1347 | 73532 32033 | 74944 30654 171619
Motivo profundo 470008 | 117 11,1545 ] 031 40,508%# | 103
postest | 3,3785 | 04159 33746 | B4175 33804164321
pretest | 3,0372 | 66853 3,1045 | 67868 29691 | 65295
Enfoque profundo 46,769 | 117 i 11363 | 031 39.693%#¢ | 101
postest | 3,557 | ,59034 32643 | 58524 347115969

Ngrupo 2=181 y grupo 3=180;
<05 Fp< 01 #p < 001
1. A partir de ANOVA; A partir e Lambda de Wilks

Fuente: elaboracién propia

GRAFICO IV. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos (pre-post)
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Fuente: elaboracidn propia
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TABLA V. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos (pre-post)
en grupos a, by ¢ (2013-14)

Grupo a Grupo b Grupo ¢
Puntuaciones de Media| DT | F P |Media|DT | F Media| DT | F !
enfoques parcial parcial parcial

Estrategia superficial | Pretest | 2,4533],71628| 881 002 22462619391 1,090 |,003 2573697899 | 11,217#* {031
Postest | 2,3630 | ,38807 23631 58343 2,1988,71279

Motivo superficial Pretest | 2,0473 {64697 [ 1,109 {,003 1,83021,53837(,253 | ,001 2271796164 | 18.903%#* [ 0,51
Postest | 1,9550{ 51272 18826 50372 1,8182] 58896

[Enfoque superficial Pretest | 2,2498 { ,62201 | 1,190 {,003 2,0369,51680],769 |,002 2,4229(,92606 | 17.872%* | 048
Postest | 2,1600| 51680 2,1227] 50818 200901 57858

Estrategia profunda Pretest | 2,9893 |, 73514 5,863* [ 016 31547|,62221] 4924%| 014 28811(,77337 015 000
Postest | 3,1874{,59867 3,3707) 58584 2,8930{,57994

Motivo profundo Pretest | 3,2480,69968 [ 2,359 {,007 3811 (,63581)3,947%] 011 28623 [ 80198 {4913 | ,014
Postest | 3,3733 | 35151 36739 63991 30773 { 63397

[Enfoque profundo Pretest | 3,1184 {60970 | 4,978* [ 014 33178 ,55357)5.547%] 015 2871774016 {1,729 {,005
Postest | 3,2802 {54084 3,5210] 56564 2,98511 54993

N grupo a= 75, grupo 2= 53, grupo 3=53;
<05 Fp< 01 #4p< 001
F calculada a partir de la Lambda de Wilks

Fuente: elaboracién propia

GRAFICO V. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos
(pre-post) en grupos a, b y ¢ (2013-14)

OPretest
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4
3
2
1
a b ¢ a b < a b ¢ a b ¢ a b <
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Fuente: elaboracidn propia
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TABLA VI. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos (pre-post)
en grupos al, bl y cl (2014-15)

Grupo al Grupo bl Grupo cl

Puntuaciones de Media |DT  |F P [Media DT |F ' |Media |[DT [F !

enfoques parcial parcial parcial

Estrategia superficial | Pretest | 28950 | 75283 |4.903* |04 23625 |, 79087 {7200% 1,020 (2338 {76042 3125 {009
Postest | 2,6399 | 03599 20973 {03347 2511|4307

Motivo superficial | Pretest | 23380 | 71511 2,138 006 {18971 |,08032 (2538 {007 |1,9525 |.67857 {6,832 |,019
Postest | 2,1810 | 09610 1,7503 | A%417 22000 |,713447

Enfoque superficial | Pretest | 20153 | 67692 |4133% 078 |2,1286 | 68488 [6330* 1,086 (21443 |,66950 |3.954* {062
Postest | 24124 | 04469 1,9238 | 51534 23602 | 69035

Estrategia profunda | Prefest | 26330 | 67835 | 23,156%* | 061 |3,1919 | 64528 {2246 | ,006 (32787 {67875 3,149 {009
Postest [ 32487 | 52578 34109 1,08323 34602 |.67703

Motivoprofundo | Pretest | 25240 | 63874 379928 1097 12,9059 | 66868 [6,535* |,018 (31230 |,68274 |4030% |11
Postest | 3,0003 | 1048 30346 |,73760 32839 ,67094

Enfoque profindo | Pretest | 25787 | 56403 | 38135%% 097 |3,0482 | 60934 [5250* 015 (32011 |,63367 |4546* [013
Postest | 3,127 | 47032 32007 1,619 33705 ],609%

N grupo a=49, grupo 2=69, grupo 3=61; *p<.05 *¥p<.01 *** < 001; F calculada a partir de la Lambda de Wilks

Fuente: elaboracién propia

GRAFICO VI. Medias de las dimensiones de enfoques de aprendizaje en los momentos pre y
post en grupos al, bl ycl (2014-15)
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Fuente: elaboracidn propia
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Evolucion del pretest al postest en el cuestionario SEQ

Considerando el grupo conjunto —tabla VII y grafico VII- se incrementan
las medias del pretest al postest en todas las dimensiones de capacidades
personales y del entorno de ensefanza-aprendizaje, con diferencias
estadisticamente significativas y con tamano del efecto grande, a
excepcion del aprendizaje cooperativo, en que es mediano.

Tomando los grupos por separado, en los dos cursos (2013-14,
grupo 2) (2014-15, grupo 3), se incrementan las medias en todas las
dimensiones de las dos secciones, repitiéndose el patron general descrito
con diferencias estadisticamente significativas en los dos cursos. El
tamafio del efecto es grande y mediano en casi todas las dimensiones
en 2013-14, siendo en 2014-15 grande en todas menos una. En ambos
cursos el tamano es pequeno en la dimension aprendizaje cooperativo.

Atendiendo al profesorado y a los dos cursos académicos —tablas
VIII-IX y graficos VIII y IX-el patrén general se repite en los tres
profesores en casi todas las dimensiones, produciéndose un aumento
de las medias de las dos secciones entre pretest y postest. En el curso
2013-14, las diferencias son estadisticamente significativas en todas las
dimensiones en el profesor ¢, en casi todas en el profesor b a excepcion
del aprendizaje cooperativo, y en el a en la mayoria a excepcion del
aprendizaje autogestionado, habilidades de comunicacion, manejo de las
TIC, relacion profesor alumno, carga de trabajo, aprendizaje cooperativo
y coherencia del plan de estudios. En el curso 2014-15 dichas diferencias
son estadisticamente significativas en casi todas las dimensiones, con
excepcion del manejo de las TIC en el profesor cl, y aprendizaje
cooperativo en los profesores al y bl. Los tamafios del efecto son
pequeinos, medianos y grandes.
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TABLA VII. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los momentos (pre-post) y

Ly
comparacion
Grupo conjunto Grupo2 13-14 Grupo3 14-15
2 2 2
Capacidades/Factores Media [ D.T. F parcial Media | D.T. P parcial Media | D.T. P parcial
| Pensamiento critico Pretest | 3,0277[ 1,20442] 306,809%** 4641 33674] 1,02691] 74,970%* 1741 2,6861 127397] 259.837%++ [ 423
. Postest | 4,0060] 56792 39991 [ 58778 40130 54878
S Pensamiento creativo Pretest | 2.8490| 124724] 282,180%+* 443] 31575 ] 1,12364] 79.620%++ 83| 2,5389| 1,20077] 220,185+ | 383
o - Postest | 3.8964] 63823 38918] 67128 39010| 60502
2| 4 Aprendizge awogestionado Pretest | 3,3292] 1,06899| 162,912%** 315] 3,6547] 97516 39.370%** 00| 3,0000{ 106132 138618%+*[ 281
2 © Postest | 4.0290] 62252 4,0921] 57823 3.9651| 65981
2 4 Adaotabilidad Pretest | 3,0540| 1,10012] 239448%** 403 | 3,3619] 1,05422] 56,5947 37| 2,7444| 106032 206,409%+| 368
g P Postest | 3.9154] 57888 39101 55602 3.9207| 60250
é— 5. Resoluitn problemas Pretest | 32175| 1,03169] 201,835%#* 362] 34503] 94149] 58,868%+* J142] 2,9833] 1,06742| 154,336+ | 303
Postest | 3.9847| 50556 40016] 47896 39677| S3177
5 6. Habilidades comunicacign | Pretest | 30388] 1,09792{ 220,255+ 83| 33453] 1,04926] 49239+ 122] 2,7306| 1.06147| 195372%**| 355
o] Postest | 3,8925| 63033 3.8804] 63525 3.9047| 62688
2 7. Habilidades interpersonales | TS | 33504] L07938] 200732+++ 361 3.6464] 1,01207] 46,787%++ 16| 3,0528| 1,06558 174,298+ | 329
. s e ® | Postest | 4,1417[ 58394 4,1606] 59082 41226 57797
§. Manejode TICs Pretest | 3,0917[ 1,17598] 129,119%#* 267] 3,4889] 1,08308] 25406+ 067| 2,694 1,13279] 122,002%#*| 256
Postest | 3.7834] 78559 38856 77477 3.6812| 78515
0. Avrendinaie activo Pretest | 2,7645[ 1,39193] 406943#+* 534 3,1022] 135679] 116,557#++ 247| 24250| 134691 314,665 | 470
2 P ! Postest | 4.0781] 64029 40217] 63323 4,1349| 64408
S| 10, Ensefanza para Pretest | 2,7917[ 1.27966] 412,015%** 538] 3,0889| 1.28827| 117,694%** 250] 24944| 120287 319327+ | 474
5 6 Postest | 4,0624] 66599 39985 69843 41263 62734
:"‘ 1L, Feedback Pretest | 2,7750| 1,20731 392,151 526[ 3,021 1,16765 | 119,623%++ 119840 291,229%#+ [ 451
8 Postest | 40137 68924 39368] 71712 65267
12, Evaluacion Pretest | 29319] 1,02616] 285878+ 7] 31167 105966 105,387+ 95937[ 186,386*+#| 345
E Postest | 3.8292| 56326 38504] 58397 54256
2| 13 Relacion profesores -| Pretest | 2,9497[ 137055] 257,059%+* 422| 32331 141336 84,715%++ 126972 182,064%%*| 341
° alumnos Postest | 3.9835] 50692 39994 [ 48147 53177
g . ; Pretest | 2,7653 ,92009] 105,557%%* 230] 28861 91363 32,5020+ 31| 78,004k ] 181
£| 14 Carga detrabajo Postest | 3.3315] 76458 33135 80141 72769
21 15, Relacion ofros estudiantes | TSt | 3BI2[ L0STA4T 131380+ 271] 34330] 1,08797] 40,588+ 98900 97,1254+ 216
o Postest | 3.8856] 68011 3.9243| 69786 66168
Sl Aprendiaje cooperativo Pretest | 3,0056| 1,06409]  23,546%+* 062] 2,9833] 1,02878] 11,557+ 110069 11,992##*] 033
2 ° Postest | 3.3205| 89876 32900 91191 88690
A 17, Coherencia plan esudios Pretest | 29819] 94284| 107,994%** 234] 3,0750] 94614| 34,166+ 93288 78490+ | 181
Postest | 3.5322| 66021 34880] 68155 3.5764] 63698

N grupo 2=181'y grupo 3=180; *p <.05 **p<.01 ***p < 001; 1: A partir del ANOVA; 2 A partir de Lambda de Wilks

Fuente: elaboracién propia

GRAFICO VII. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los momentos (pre-post)
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Fuente: elaboracidn propia
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TABLA VIII. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los momentos (pre-post) en
grupos a, by ¢ (2013-14)

Grupo a Grupo b Grupo ¢
2 2 2
Capacidades/Factores Media | D.T. F . | Media | D.T. F . Media | D.T. F .
arcial arcial arcial
| 1. Pensamiento critico Pre | 3,7533| ,84379 4,119%] 011 3,3491| ,97362 28,604*| ,075| 2,8396| 1,09093 | 51,705%**| 127
| Post] 3.9995] ,59944 4,1206| 48598 3.8770| 64663
2 B - Pre | 3,6467| ,91450 4,868%| 014 3,1226|1,10899 [ 30,867***| ,080| 2,5000 | 1,07864 | 52,846***| 130
E| 2 Pensamientocreativo | poy| 39477| 64730 4,0245| 58643 3.6800| 74263
gl 3. Aprendizaje Pre | 3,9667| ,78986 0,238] .,001| 3,8113] ,92625 9,576%*] ,026| 3,0566| 1,00795] 46,487**| 116
8 autogestionado Post | 4,0251] ,55820 42518 ,51328 4,0272| 64321
3 4 Adapiabilidad Pre | 3,6933| ,82974 4,197%] 012 3,5000 [ ,97073 | 16,753***| 045| 2,7547| 1,17106| 43,053*| ,108
] i P Post | 3,9396| 56064 4,0854| ,52668 3,6931] ,51470
éj 5. Resolucién problemas Pre | 3,7400| ,74598 5215%] 014 3,5849| 90796 11,983**| 033 | 2,9057| 1,00507 | 52,440%** | 129
Post] 4,0093] ,52162 4,0706| 47166 39217| 41592
5| 6. Habilidades Pre | 3,7267| ,82729 2,998 ,008| 3,4057]1,06994 [ 22,097***| 059 [ 2,7453 | 1,05440] 29,058*** [ 076
o] icacio Post | 3,9453 | 60506 4.1128 | 57018 3.5562| 61850
é 7. Habilidades Pre | 3,8200( ,90285 7,303%%] 020 | 3,9245( ,87374| 10,749**| ,029| 3,1226| 1,10465 | 32,523***| 084
= interpersonales Post| 4,1471| 57395 4.3966 | 54002 3.9438 | ,58560
8. Mancjo de TICs Pre | 3,7600 | ,99444 1,347| ,004| 3,6154|1,01757 6,250%*| ,017] 2,9811] 1,10924 | 23,256%** | 062
Post| 39114 | ,76244 4,0072| ,79078 3,7298 | 76502
9. Aprendizaje activo Pre | 3,7533] 1,05386 5,406% | 015 2,9245|1,47217| 71,936*** [ 168 | 2,3585| 1,19042| 53,666%* [ ,131
,: ) Post | 40838 | 58954 4.3585] .50636 3.5970] ,57622
-.5 10. Ensefianza para Pre | 3,6757)1,02514| 11,636**| ,032 2,9717 1,36020 57,818%] ,140| 2,3868| 1,17523 | 54,597*** | 134
§ i0 Post | 4.1445| 65142 42065 57843 3.5867] 70824
z 11, Feedback Pre | 3,4867( 91154 | 14,545%**| 039| 2,9717| 1,20661 | 51,963***| 128 | 24151 1,17970| 57,488*** | 140
8 Post | 4,0049 | 74096 4,1369| ,57140 3,6402| 73157
,% 12. Evaluacién Pre | 3,5495| 88868 | 13,132%**| 036 3,0692 [ 1,04464 | 43,043***| 108 | 2,5597| 1,03934] 53,177%**| 131
2 | Post] 3.9710] ,55635 3.9706] ,56227 3,5618] ,55038
_Q;: 13. Relacion profesores- Pre | 3,9527 | 1,06040 ,164] 000 29135 1,4475245,511%*% | 114 | 2,5288 | 1,36631 | 64,741%** | 155
° alumnos Post | 4,0109| ,52499 4,0720| 47615 3.9106| 41194
E . Pre | 3,1600| ,85091 3,370 ,009| 2,7642| 93338 [ 12,856***] 035 2,6154| ,88901] 18,005%** [ 045
2| 14. Carga de trabajo
53] Post | 3.3846| .88210 3.2861] 64759 3.2389| 82687
z 15. Relacion otros Pre | 3,7000 | 1,06859 4,069% | 011 [ 3,4906|1,06288 | 10,926**| ,030| 2,9804| 1,01470 | 29,703***| 078
O estudiantes Post | 3,9546 | 66065 3.9869] 73903 3.8147] 70851
S| 16. Aprendizaje Pre | 29800 1,01155 3,183| 009 3,1038]1,03477 1.845| .005| 2.8654| 105308 7.445%*| 021
2 cooperativo Post | 3,2326| 89962 3.3325] 98091 3,3293| 86891
& 17. Coherencia plan Pre | 3,3867| ,79088 2,208 ,006| 3,1792| ,87758]12,849%**| 035 2,5192( ,98996 | 22,765*** [ 060
estudios Post| 3,5605| 68332 3.6781] 72542 3,1896] .52935
N grupo a= 75, grupo 2= 53, grupo 3=53;*p < .05 *¥p <.01 ***p < .001;F calculada a partir de Lambda de Wilks

Fuente: elaboracion propia
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GRAFICO VIII. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los (pre-post) en grupos a, b
y ¢ (2013-14)

OPretest MPostest

clojc|o

Pensamiento | Densamien'o | Aprendizaje |Adaptali] i | 3 s | Fabilidacss Apreoéizme | Ensfza | Fesbeck | Evaluacidn | Rebcicn
aifio | coativo  |autogzstionadg o omunicacion rerersonale attivo pna profisarss- | tmbjo | astudiantes | cooperafivo | plan esfudios

comprension alurnas

Fuente: elaboracién propia
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TABLA IX. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los
grupos al, bl ycl (2014-15)

momentos (pre-post) en

Grupo al Grupo bl Grupo ¢l
Capacidades/Factores Media | D.T. F 1. Media | D.T. F ZA Media D.T. F 1.
arcial parcial parcial
| Peramiont erten Pre 27800 | 113461 | 62,3337 | 149] 17301 | 72563 | 3444417+ | 492 3.6803| 1,07251| 4970°| 014
R Post | 3.9527| 39675 40857 48508 39801] 70215
2 remamionto creative Pre 24300 | 132098 | 35,629°%% | .133| 1,7971| ,71906[239.009%%| 402 34672| 1,20024| 11350"*| 031
H i Post | 3.6765| 56546 39965 | 58860 39769| 61639
2[5, Aprendimiesuogestionade. |7 20500 | 102644 | 28,420%%% | 074] 2,5145| 83565 | 178,174%| 355 36000 1.03662| S477¢| 015
s Post__| 3.7313| 56655 41798 | 60668 39131] 72088
] N Pre 27200 | 103005 | 33,1567 | 083 | 2,1504| 84667|230435%|  394| 34262| 89831 |21894%*| 058
T | 4 Adaptabilidad <
5 Post | 3.5679| 62852 40622 50770 40500| 56963
& - Pre 29300 101524 [35,12977 | 090| 2,5435 | 98421 | 148486"%|  295| 3.5246| 96793 |15084%+| 04l
| 3 Rosoluciin problemas Post | 37862| 45385 40419] 50571 40325 ] 58049
P 26400 | 106924 48,8237 | 121| 23406 | 96822 | 142,084%+|  287] 32459] 05578 | 32,006+ | 083
) i Post | 37222| 62940 39171 62806 40403| 59597
=3 R 3,0800 | LOAGGT | 44,6557 | 112[2,5725 | 97496 166,052%%|  320| 3,5738| 03468) 13914**| 038
@ | 7 Habilidades iterpersonales Jp | 40706| 40408 42029 57724 40744| 68814
5. Mangiode s Pre 28100 1,13340 | 22,802%++ 0804 | 325| 30721 105232 3.601] 010
Post | 3.5732| 78124 : 34467 75131
2. Aprendizmjoctive Pre 23500 | 127475 | 68,300+ | 161| 14783 | 66108|382,122%%|  SI8| 33574] 111840 | 140227+ 038
2 Post | 3.7885| 68496 43747| 54679 41475| 59104
T e 23600 | 108346 [S13SI¥¥F| 18T | 1,7174| 1475 | 297374%%|  457| 3.4836| 1,03669 28035 073
5| 0 nscnanzapuracomprension fpoq | 39699 | 64492 41717| 59394 42851| 59315
g - Pre 25200 112013 | 73.926°% | 173] 1,7536| SII78 300,826 | 460 34167] 1,01333 | 18316+ 049
g | ! Feedback Post | 3.9509| 65430 42143 | 53341 40668 75267
£ - Pre 2,6067| 8932247369 | 18] 2,2046| (GO4I8|202846"|  364| 33798| 00836| 9355+ | 026
9 12. Evaluacion N <
2 Post | 3.6704] 53456 39398 46777 3771s|59976
HEN Refacion pofesorealumnos |7 25800 123909 | 4743755 [ 119] 1.9130] 78101 [ 203,925 367] 33984] L13218| 7498%| 021
i Post | 37862| 45385 40419 50571 4035| 58949
£ ; Pre 25100 83599 | 28.995%%% | 0,76] 2.4565 | 93045| 46,058%|  1I5| 29672] 87972| 10503%| 029
2| 14 Carga de trabajo
& Post__| 33169| 72355 33223 73654 34069 72959
2 | 15, Relocion otos condiomee 17 2.8600| 91496379137 | 007| 2,6504| 87234| 76,1807+ 178 35902] 93322| 5549¢| 01
6 Post | 38119] 57470 38081 | 66991 39199| 72086
S p Pre 20400| LO2837|  1237| 003|3.0377| L1724 2362|007 29754| LOSI7T| 1L341%F| 031
g | O Aprendizaje cooperativo Post__| 3.1328] 93376 33740 89272 35041 | 81690
2|17 Coerenciapln estuios Pre 27600| 77749 | 260127 | 068 | 2.6087] 92700] 72,017+ 169| 33115| OI817| 3.986*| 011
C post_ | 34908] 51156 36438 68148 35705 67754

N grupo a= 49, grupo 2=69, grupo 3=61; *p <.05 **p <.01 ***p<.001; F calculada a partir de Lambda de Wilks

Fuente: elaboracién propia
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GRAFICO IX. Medias de las dimensiones del cuestionario SEQ en los momentos (pre-post) en
grupos al, bl y cl (2014-15)

DOPretest MPostest

E[(s|z|5|5|5|=|3|=|5|5|5|2|5| 2|55 |25 |=]|2|5|=|2

5|

Resolucidy | Habilidades | Habilidades | Mansjode | Aprendizafe | Znsefianza | Feedbeck | Zvauacion | Rehcidn | Camade [Relaciinotros| Aprendizze | Coherencia
problemas - [conmunicacion finterpersonales|  TICs o pan profasores- | tabajo | esméiantes | coopemfivo | plan esmiios
conpression ahmnes

Fuente: elaboracién propia

Discusion y conclusiones

Se corroboraron los objetivos formulados para la investigacion y las
hipétesis

1*) Habiamos supuesto que la aplicacion de los métodos centrados
en el aprendizaje produciria mejoras significativas en los grupos
experimentales y en sus subgrupos en enfoques de aprendizaje y en las
dimensiones del cuestionario SEQ.

En el analisis conjunto las mejoras fueron claras tanto en los enfoques
de aprendizaje como en las variables del cuestionario SEQ. También lo
fueron en los analisis realizados por grupos (grupo 2, 2013-14 y grupo
3, 2014-15).

En relacion con los enfoques de aprendizaje la aplicacion de estos
métodos produjo mejoras significativas en los alumnos de los grupos
experimentales en su conjunto, con tamano del efecto pequeino en
puntuaciones de enfoque superficial y con tamafio del efecto mediano en
puntuaciones de enfoque profundo; en el anilisis en que se consideraron

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 163-197
Recibido: 10-01-2018  Aceptado: 20-04-2018



Gargallo, B, Sahuguillo Mateo, P.M, Verde, I, Almerich, G. jQUE OCURRE CUANDO LOS PROFESORES UTILIZAN METODOS CENTRADOS EN EL APRENDIZAJE!
EFECTOS EN LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE, EN LAS CAPACIDADES DEL ALUMNO Y EN SU PERCEPCION DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE

los grupos por separado (2, de 2013-14 y 3, de 2014-15) también se
dieron mejoras estadisticamente significativas en enfoque profundo en
los dos grupos y en enfoque superficial en el grupo 2, incrementandose
el enfoque profundo y reduciéndose el superficial. La mejora fue
ligeramente superior en el grupo 3 en relacioén con el enfoque profundo,
no asi en el superficial, en que se dio mejora en ambos cursos, siendo
mas alta en el grupo 2.

Cuando los analisis se realizaron para los tres subgrupos de los dos
cursos académicos también se produjeron mejoras en los tres, siendo
éstas ligeramente superiores en el grupo al en el curso 2014-15. Es
cierto que en dos de los subgrupos (b del grupo 2 y c1 del grupo 3)
hubo incremento de las puntuaciones del enfoque superficial, siendo
significativo en alguna de las variables del enfoque, pero también se dio
incremento significativo en las puntuaciones del enfoque profundo en
estos mismos grupos. El efecto profesor y el efecto grupo, al que aludimos
mas adelante, pueden tener que ver con estos hechos diferenciales.

En relacién con las dimensiones evaluadas por el cuestionario SEQ
hubo mejoras significativas considerables, tanto valorando los resultados
de los alumnos de los grupos experimentales en su conjunto como por
cada uno de los cursos académicos; en el primer caso las diferencias
fueron estadisticamente significativas con tamafio de efecto alto; en
el analisis en que se consideraron los dos grupos por separados en
los alumnos de los grupos 2 y 3, también las diferencias fueron muy
importantes en ambos cursos, ya que tanto en el curso 2013-14 como en
el 2014-15 fue significativa tanto en el desarrollo de las capacidades del
alumno como en su valoraciéon del entorno de aprendizaje, con valores
mas altos de tamano del efecto en este ultimo curso.

Cuando los analisis se realizaron para los tres subgrupos de los dos
cursos académicos se produjeron mejoras en los tres y en los dos cursos
siendo éstas ligeramente superiores en el grupo ¢ en 2013-14 y en los
grupos al y bl en 2014-15.

Seguramente esto tiene que ver con el efecto profesor y el efecto
grupo. Aunque la metodologia aplicada en los tres grupos es la misma
es evidente que no todos los grupos responden del mismo modo a ella
y, por otra parte, que el profesor con sus caracteristicas personales y
profesionales modula de alguna manera el “programa educativo” aplicado.
En todo caso, los efectos son positivos en todos los grupos.

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 163-197
Recibido: 10-01-2018  Aceptado: 20-04-2018

191



192

Gargallo, B, Sahuguillo Mateo, P.M, Verde, I, Almerich, G. jQUE OCURRE CUANDO LOS PROFESORES UTILIZAN METODOS CENTRADOS EN EL APRENDIZAJE!
EFECTOS EN LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE, EN LAS CAPACIDADES DEL ALUMNO Y EN SU PERCEPCION DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE

2%) Habiamos supuesto que se darian diferencias significativas entre
las puntuaciones del postest del grupo 1 (control) y las de los grupos
experimentales (2 y 3) a favor de éstos ultimos.

Se encontraron diferencias significativas, siendo los resultados
mejores en enfoques de aprendizaje en el postest tanto en el grupo 2
como en el grupo 3, comparando estos resultados con los del grupo 1,
con puntuaciones mas altas en enfoque profundo y mas bajas en enfoque
superficial.

Lo mismo ocurrié con las puntuaciones de desarrollo de capacidades
del alumno y de su valoracion del entorno de aprendizaje, tanto en el
grupo 2 como en el grupo 3, practicamente en todas las dimensiones.

Estos resultados prueban que la metodologia aplicada es efectiva para
incrementar el enfoque profundo de aprendizaje, disminuir el superficial
y mejorar las capacidades del alumno asi como su percepcion del entorno
de aprendizaje articulado por sus profesores

Desde nuestro punto de vista, son resultados coherentes con los
métodos utilizados, que ponen el énfasis en el aprendizaje profundo del
alumno y en el desarrollo de su autonomia y regulacion. La conjuncion
de métodos empleados, tanto para la ensefianza como para la evaluacion
fomenta el desarrollo de las capacidades reguladoras en el alumnado,
al exigir una mayor implicaciéon del mismo en el proceso, asi como el
desarrollo de habilidades de autoevaluacion y comunicativas. Frente
a un planteamiento metodologico tradicional de la materia, con uso
continuado de la Leccién Magistral y de limitada interaccion con el
alumnado, la metodologia desarrollada, descrita anteriormente, ha hecho
uso de diversos recursos, sirviendo la mayoria de las técnicas y métodos
de ensefnianza también como procedimientos de evaluacion, lo que guarda
coherencia con nuestro planteamiento de alineamiento constructivo.

Hay estudios que utilizan planteamientos similares, en ocasiones con
muestras no muy numerosas, como nosotros. Es el caso de Tessier (2007),
que utilizo6 la tutoria de iguales como método de trabajo complementario
de la metodologia expositiva, de modo que estudiantes de biologia
general en un programa de formacién de profesores de primaria se
ensefiaban unos a otros en pequenos grupos, haciéndose previamente
expertos en una parte de la tematica, obteniéndose mejores resultados
de aprendizaje y mejores calificaciones que con métodos tradicionales.

Asi mismo, Pucha y Utschig (2012) trabajaron con estudiantes de
ingenieria de primer curso del Instituto de Tecnologia de Georgia, usando
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estudios de caso y soluciéon de problemas de la vida real, mejorando asi
el aprendizaje de los estudiantes y su implicacion en el proceso.

Lucieer et al. (2016) analizaron el impacto del ABP en la regulacion
de los alumnos, contrastandola con el método tradicional de Leccion
Magistral, con un disefio cuasiexperimental y una muestra de 384
estudiantes de Medicina de Belo Horizonte (Brasil), no hallando
resultados concluyentes.

Garcia-Carpintero (2017) analiz6 las percepciones de los alumnos de
4° curso de Enfermeria de la Cruz Roja de la Universidad Auténoma
de Madrid sobre el uso del portafolios como método de ensenanza-
aprendizaje y evaluacion, siendo éstas positivas.

Nos parece que nuestro trabajo es relevante dado que el planteamiento
metodolégico ha sido mas integrador que el de los trabajos mencionados,
dada la combinacion de métodos empleados en nuestro estudio para la
ensenanza y la evaluacion, con clara orientacion formativa, y con un
planteamiento de alineamiento constructivo en los métodos utilizados,
cuando lo mas usual, en los estudios analizados, ha sido la introduccion de
alguna técnica especifica. Tal planteamiento logré mejoras significativas
tanto en los enfoques de aprendizaje del alumnado con en sus capacidades
y en su percepcion del entorno.

Somos conscientes, por otra parte, que nuestro trabajo presenta
limitaciones, ya que la muestra no es representativa ni de la titulacién ni
de la universidad. Lo ideal seria implementar metodologias centradas en
el aprendizaje en titulaciones y centros completos v, si fuera posible, en
toda la universidad. Es el caso de la iniciativa desarrollada por Kember
(2009), que entrené a un grupo importante de profesores en el uso
de métodos centrados en el aprendizaje. Los profesores los trabajaron
con sus alumnos y, después de dos afios de aplicacion, se consiguieron
cambios importantes tanto en la percepcion del entorno de aprendizaje
y de la accién de los profesores como en el desarrollo de capacidades
del alumnado. También sabemos de los obstaculos que hay que salvar
para ello: necesidad de cambios organizativos (De La Sabloniere et al.,
2009), formacion de calidad para los profesores (Gibbs y Coffey, 2004),
compromiso y motivaciéon de profesores y alumnos (Maclellan, 2008),
etc. Mientras esto se consigue, un trabajo como el nuestro puede servir
de estimulo para que otros profesores lo intenten también.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es doble. Por un lado, se obtendra el nivel
de competencia actual de los mercados educativos de centros de educacion
secundaria que conforman la region de Madrid a través de una serie de
indicadores a nivel municipio o distrito (para el caso de la ciudad de Madrid). Por
otro lado, se estudiara el efecto de esta competencia sobre una variable que se
entiende objetivo fundamental de todo sistema educativo como es el rendimiento
académico, medido a través de los resultados obtenidos en lengua y literatura y
matematicas en las pruebas de Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI),
y considerando en todo momento que la eleccion del centro vendra determinada
por factores de titularidad y de ubicacion de éstos. Dado que los datos se
encuentran agrupados en dos niveles (escuela y alumnos) se ha optado por realizar
un analisis de regresiéon multinivel. Los resultados muestran un efecto positivo
de la competencia entre centros educativos sobre el rendimiento académico en

@ Los autores agradecen los valiosos comentarios recibidos por dos evaluadores an6nimos, que han
permitido mejorarlo, asi como el apoyo del Proyecto de I+D+1 FEM2017-830006-R, financiado por
(AEI/FEDER, UE).
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ambas pruebas, si bien penaliza al alumnado inmigrante, que tienden a estar
escolarizados en centros publicos, los cuales tienen un rendimiento por debajo
de la media, y la probabilidad de que sus progenitores sean universitarios es
bastante inferior a la del conjunto del alumnado. El resto de variables propias
del alumno se comportan de acuerdo a la literatura del campo de estudio.
Teniendo en cuenta los aspectos que inciden sobre la eficiencia y la equidad,
resultaria conveniente fomentar politicas educativas que a la vez que agreguen
los mercados educativos y traten de aumentar las opciones disponibles para los
demandantes de la educacion, ofrezcan asesoramiento a las familias de menor
nivel socioeconémico, asi como incentiven que los centros tengan un porcentaje
minimo de alumnos procedentes de familias con menor nivel socioeconémico.
Este asesoramiento podria hacerse extensible al alumnado inmigrante.

Palabras clave: competencia, rendimiento académico, mercados educativos,
titularidad, libertad educativa.

Abstract

This article has two main goals. On the one hand, it will determine the
current level of competition in the secondary education markets of the Madrid
region through a series of indicators at municipal and district level (for the case
of the city of Madrid). After that, it studies the effect of competition on academic
performance, a variable that is seen as a key goal of the entire educational system,
considering that the choice of the center will be determined by its ownership
and location factors. Given that data is grouped into two levels (students and
schools), a multilevel regression analysis will be performed. It is observed that,
on average, competition has a positive effect on academic performance, although
it penalizes immigrant students. These students tend to be enrolled in public
schools, which have a below-average performance, and the probability that
students” parents have been to university is much lower than the figure for the
whole of the student body. Bearing in mind the aspects that affect efficiency
and equality, it would be advisable to promote educational policies which,
while adding educational markets and seeking to increase the range of options
available to applicants, offer advice to families of lower socio-economic levels
and immigrant students, as well as incentives so that schools have a minimum
percentage of students from families with lower socio-economic status.

Key words: competition, academic performance, educational markets,
ownership, education freedom school.
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Introduccion

En los ultimos afios en la Comunidad Autonoma de Madrid (CAM) se
han aplicado distintas medidas tendentes a fomentar la libertad de
eleccion de las familias en materia educativa. Para ello, entre otros, se
decidi6 incluir en una pagina web? la oferta de centros educativos, con
datos sobre caracteristicas generales de los centros, informacion sobre
el total de alumnos y las solicitudes anuales aceptadas y rechazadas,
y los resultados medios de los alumnos del centro en las pruebas de
Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI) realizadas en el periodo
2010-2015, en las pruebas de acceso a la universidad (PAU) y en las
pruebas de inglés.

La literatura sobre economia de la educacién de los ultimos afios ha
tratado de evaluar el efecto de una variable del entorno en el que se
encuentra el centro educativo, como es la competencia, sobre la equidad
o el rendimiento académico del alumno (Gibbons, Machin y Silva, 2008;
Bradley y Taylor, 2010; Agasisti 2011; Garcia-Diaz, Del Castillo y Cabral,
2016), no teniendo en cuenta factores como la distinta titularidad de los
centros educativos, o las posibles preferencias que puedan darse entre
las familias con respecto a su eleccion.

En este contexto, el presente articulo trata de estimar el efecto de la
mayor o menor competencia entre centros educativos en la CAM, derivada
de la existencia de un elevado, o por el contrario, escaso, nimero de
centros educativos de educacién secundaria en un area geografica.

Si bien la competencia es una variable de imposible medicién directa,
se tratara de obtener una estimacion de la intensidad de la competencia
existente en los distintos municipios de la regiéon de Madrid y distritos de
la Capital, mediante el indice de Herfindahl, ampliamente utilizado en los
estudios que abordan esta problematica. Se consideraran para su calculo
las distintas titularidades de los centros educativos. Posteriormente, se
vera el efecto de la misma sobre el rendimiento académico del alumnado.

Con anterioridad, se revisaran los estudios previos en esta materia
que relacionan el nivel de competencia entre centros educativos con el
rendimiento académico del alumno.

@ http://gestiona.madrid.org es el buscador de colegios que recoge toda la informacién anteriormente
mencionada.
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Antecedentes y fundamentacion teérica

El efecto de la competencia en el rendimiento académico

Aunque algunos autores han manifestado escepticismo (Prieto y Villamor,
2013), la mayor parte de los estudios realizados hasta la fecha muestran
un efecto positivo de la competencia sobre el rendimiento académico.
Para el caso de Estados Unidos, Belfield y Levin (2002) revisan 41 estudios
durante el periodo 1972-2002. Con independencia del indicador que se
emplee para medir el grado de competencia entre centros educativos, los
autores concluyen que ésta suele tener un efecto positivo en el resultado
académico. El aumento de la competencia entre centros educativos en
un punto de desviacion tipica supone un aumento de los resultados en
las escuelas publicas entre 0,1 y 0,2 puntos. Por otro lado, un aumento
de la competencia entre las escuelas privadas en 1 punto de desviacion
tipica supone un aumento de las graduaciones en las privadas de entre
0,08 y 0,18.

A conclusiones similares llegan Hanushek y Rivkin (2003) para los
centros publicos en Texas. En promedio, un aumento de un punto del
indice de Herfindahl en los distritos mas poblados supondra que los
alumnos del mismo tengan 1,07 puntos menos.

También para el caso de los centros financiados con dinero
publico, Card, Dooley y Payne (2010) muestran el efecto positivo de la
competencia en Ontario (Canada), distinguiendo en esta ocasion entre
escuelas seculares y escuelas catdlicas, y empleando como indicador el
numero de aperturas o cierres de escuelas en las zonas préximas a las ya
existentes. La apertura de un nuevo centro implica que los alumnos del
drea en cuestion obtengan una nota entre un 6% y un 8% superior.

Por su parte, y para el total de centros sin distincién segun titularidad,
Bukowska y Siwuiska-Gorzelak (2011) constatan como un aumento
de la competencia tiene un efecto positivo sobre el rendimiento de los
alumnos polacos, especialmente en aquellos distritos situados en zonas
semiurbanas frente a zonas urbanas. Para las zonas semiurbanas el
incremento en 1 punto del indice de Herfindahl supondra -1,471 puntos
(sobre un maximo de 42,16) en las pruebas nacionales. A su vez, la
mayor competencia en un distrito estd asociada a un menor tamafo de
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las clases (mayor ratio profesor/alumno). Un aumento del gasto por
alumno en un distrito no implica una mejora en el rendimiento si este no
va acompanado de una mayor capacidad de eleccion de centros.

El estudio de Garcia-Diaz et al. (2016), que considera tanto los centros
publicos como privados de Méjico, muestra como una mayor competencia
implica un incremento de la eficiencia de los centros, tanto publicos
como privados, siendo los privados los que aumentan su puntuacion en
mayor medida.

En general, a la hora de medir la competencia, todos estos estudios
solo tienen en cuenta factores geograficos, olvidando frecuentemente los
distintos tipos de competidores de cada centro. Asi pues, a cada colegio
se le suele asignar un valor del indicador de competencia empleado en
funcion del nimero de centros dentro del area establecida como radio
de competencia, sin considerar o ponderar las distintas situaciones que
puedan darse.

En este sentido, y para el caso de Méjico, Garcia-Diaz et al. (2016)
tratan de evitar esta situaciéon considerando tres tipos de mercados:
los que los centros no tienen ningun competidor, con competidores de
distinta titularidad y aquellos en los que los competidores son de la
misma titularidad. Asi pues, cada centro, en funcién del tipo de mercado
en el que se encuentre, se enfrentara a una competencia u otra.

En el presente trabajo, después de medir la competencia a través de
un indicador que considere tanto factores geograficos como las distintas
titularidades de los centros competidores, se contratara la siguiente
hipétesis:

HO1: la competencia a la que esta sometido un colegio tiene un efecto
positivo sobre el rendimiento académico del alumnado después de
controlar una serie de variables del alumno y del propio centro.

El efecto de la competencia en la inequidad

Por otro lado, algunos autores sostienen que un alto nivel de competencia
entre centros fomenta la inequidad, dando lugar a un empeoramiento
en los resultados de los alumnos de menor nivel socioeconémico,
fruto de una polarizacion del alumnado en los colegios en funcion del
estatus econémico (McLeod y Urquiola, 2009). Otros, por el contrario,
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sostienen que este tipo de medidas no perjudican al alumnado de menor
nivel socioeconémico, argumentando que su rendimiento académico
se vera afectado por otros factores como la titularidad del centro o las
caracteristicas propias del alumnado, no afectando de forma negativa
la mayor disponibilidad de centros en un area geografica en cuestion,
llegando en algunos casos incluso a mejorarlo (Hanushek y Rivkin, 2003;
Sandstrom y Bergstrom, 2005).

En relacion al alumnado inmigrante, B6hlmark, Holmlund y Lindahl
(2016) muestran como un incremento de la competencia entre centros
educativos, otorgada a partir de una mayor libertad de eleccion, les
perjudica en mayor medida con respecto al alumnado nativo en lo que a
rendimiento académico se refiere.

Asi pues, en el presente estudio se testara la existencia de una
interaccion transnivel, es decir, trataremos de ver el efecto de una variable
a nivel colegio sobre la relacion entre dos variables a nivel alumno.
En concreto, se estudiara si la competencia beneficia o no en mayor
medida a los alumnos nativos frente a los inmigrantes, de manera que la
relacion sea mas fuerte cuanto mayor competencia tenga el area donde
se encuentre. Se testara la siguiente hipotesis:

HO02:. La mayor competencia entre los centros beneficia mas al
rendimiento académico del alumno nativo.

El siguiente epigrafe describira la forma de calcular el indicador de
competencia y la metodologia empleada. El tercero explica el modelo
empleado, el cuarto muestra los resultados, el quinto los discute y el sexto
establece las limitaciones del trabajo y futuras lineas de investigacion.

Disefio y metodologia

Medicion de la competencia entre centros educativos en la region
de Madrid

Entre otros factores, la eleccion de las familias de un colegio dependera
de la titularidad de los potenciales centros y del nimero de opciones
disponibles. Estas distintas posibilidades de eleccién, determinaran
los distintos niveles de competencia que puedan darse en un area
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geografica. En este sentido, la legislacion en materia de eleccion de
centro educativo, establecida en cada territorio, tendra un papel esencial
a la hora de determinar la capacidad de eleccion de las familias y, por
ende, el nivel de competencia que pueda darse entre los centros (Prieto
y Villamor, 2013). En la CAM, las familias pueden elegir cualquier centro
financiado con dinero publico en la regién a través de un sistema de
puntos, no existiendo tales criterios para la eleccion de un centro privado
no concertado.

En el presente trabajo, se ha medido el nivel de competencia entre el
total de centros que imparten Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO)
en cada uno de los municipios de la region de Madrid y en cada distrito
de la Capital durante el curso académico 2010/2011. Para ello se ha
calculado un indice de Herfindahl.

Borland y Howsen (1992) elaboraron el primer estudio que trata de medir
el efecto de la concentracion de centros educativos sobre el rendimiento.
Como indicador de la concentracion, o como los autores indican de la
“competencia entre centros” emplean un indice de Herfindahl para cada
uno de los distritos del Estado de Kentucky. Como se ha comentado,
diversos autores han empleado esta técnica en sus estudios (Bukowska
y Siwuiska-Gorzelak, 2011; Hanushek y Rivkin, 2003; Harrison y Rouse,
2014; Hoxby, 2000; Noailly, Vuji¢ y Aouragh, 2012; Rothstein, 20006). El
indice quedaria recogido bajo la siguiente formula:

Hi=3 (G) O

donde Hi es el valor de indice en un distrito o municipio i, Ej es el total
de alumnos matriculados en tercero de la ESO en un centro concreto,
y Ei es el total de alumnos de dicho curso académico en el distrito o
municipio. Asi pues, cuanto mayor sea la competencia en la zona en
cuestion, mas bajo sera el valor del indice. Para el caso de municipios
con un solo centro el indice adoptara el valor de 1.

Se han considerado tres mercados: uno de centros publicos, otro de
centros privados y un tercero de centros concertados, considerando que
éstos ultimos compiten con las otras dos titularidades. Asi pues, en el
mercado de centros publicos se considera que compiten colegios publicos
y concertados; en el de centros privados, compiten privados y concertados;
y en el de los centros concertados, compiten las tres titularidades. Para

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 199-224
Recibido: 28-03-2018  Aceptado: 22-06-2018

205



206

Manuel M. Molina-Ldpez, MM, Sanz-Magallcn Rezusta, G, Garcia Centeno, M.C. ESTIMACION DEL NIVEL DE COMPETENCIA ENTRE CENTROS EDUCATIVOS EN LA
REGION DE MADRID Y ANALISIS DE SU EFECTO SOBRE EL RENDIMENTO ACADEMICO

cada uno de los municipios o distritos, se ha considerado el total de
alumnos matriculados en cada titularidad, teniendo en cuenta que, en
todos los municipios, no existen centros de las tres titularidades.

El motivo de esta division de los indices se explica por distintas razones.
Por un lado, los alumnos que asistan a un centro privado, de cambiarse
a otro centro podrian tender a hacerlo a otro privado o a un concertado,
basandose en el hecho de que la mayoria de los alumnos en estos
centros proceden de familias con elevado nivel socioeconémico, siendo
la composicién socioeconémica del alumnado del centro un factor que
suele ser tenido en cuenta por familias que optan por éstos (Malmberg,
Andersson y Bergsten, 2014). En el caso de los alumnos matriculados en
un publico, podrian tender a cambiarse a otro publico o a un concertado.
Finalmente, se ha considerado que los centros concertados soportan una
competencia tanto de los privados como de los publicos, optando en este
caso por calcular el indice considerando el total de centros.

A su vez, cabe destacar que esta competencia esta mas presente entre
los centros de titularidad privada y concertada dada la mayor dependencia
de su financiacion del numero de matriculaciones del centro (Garcia-
Diaz et al., 2016). Asi pues, este tipo de centros tenderd a competir en
mayor medida entre ellos que los publicos, en donde la financiacion
publica del centro no suele estar relacionada con la evoluciéon de sus
matriculaciones.

En lo referente a los factores geograficos se ha optado por delimitar
cada mercado a nivel municipio para el caso del total de la muestra
excluyendo la ciudad de Madrid, y a nivel distrito, para la Capital La mayor
parte de los estudios optan por seguir como criterio de delimitacion
del mercado educativo las divisiones territoriales preestablecidas de
los distritos (Bukowska y Siwuiska-Gorzelak, 2011; Hanushek y Rivkin,
2003; Harrison y Rouse, 2014). Por su parte, Garcia-Diaz et al. (2016)
establece 1 km de radio sobre cada centro al disponer de informacién
acerca de las coordenas de cada uno.

En nuestro estudio, y para el caso de los distritos de la Capital, se
ha calculado también un indicador agregado del propio distrito y de
sus aledanos, dado que puede haber centros en zonas limitrofes de los
distritos compitiendo directamente con los aledafos, o bien, padres
dispuestos a llevar a sus hijos a otros centros fuera del suyo. La Figura
Imuestra el valor promedio de este indicador en cada una de las areas
estudiadas.
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FIGURA I. Municipios de la CAM y distritos de la ciudad de Madrid en funcién del nivel de
competencia (indice de Herfindahl promedio en cada drea).
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Fuente; Elaboracion propia 3 partir de CDI 2011

La Tabla I muestra los distintos niveles de competencia segun el indice
de Herfindahl, cuyos puntos de corte se han definido asignando rangos
a los distintos casos. Los mayores niveles de competencia se dan en la
ciudad de Madrid y en los distritos de la zona Sur de la Region?, es decir,
en los niveles 1 y 2 dentro del “% dentro nivel I. Herfindahl”.

Con respecto a la titularidad, se observa una tendencia de los centros
concertados a situarse en zonas de mayor nivel de competencia, es decir,
en el nivel 1, como puede observarse en la Tabla II dentro del “% dentro
nivel I. Herfindahl”. Por su parte, los centros privados tienden a ubicarse
en los tramos intermedios del indice de concentracién. Para el caso de
los centros publicos existe una tendencia a ubicarse en tramos donde el
nivel de competencia es menor (nivel 4).

® Las divisiones territoriales establecidas por la CAM de las distintas areas de la Region son Capital,
Norte, Sur, Este y Oeste.
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TABLA . indice de Herfindahl de cada municipio o distrito en cada drea de la CAM.

| 2 3 4
Niveles del indice de Herfindahl | (0,0086- |(0,0137- (0,0511- (0,1479- | Total
0,0134) | 0,0497) | 0,1435) )]
Recuento 119 128 95 31 373
Capital % dentro zona 31,9% 34,3% 25,5% 8,3% 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 61,7% 68,1% | 47,0% 16,3% 48,3%
Recuento 25 0 20 34 79
Este % dentro zona 31,6% 0,0% 25,3% 43,0% | 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 13,0% 0,0% 9,9% 17,9% 10,2%
Recuento 0 0 18 31 49
Norte % dentro zona 0,0% 0,0% 36,7% 63,3% 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 0,0% 0,0% 8,9% 16,3% 6,3%
Recuento 0 0 50 44 94
Qeste % dentro zona 0,0% 0,0% 53,2% 46,8% 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 0,0% 0,0% 24,8% 23,2% 12,2%
Recuento 49 60 19 50 178
Sur % dentro zona 27,5% 33,7% 10,7% 28,1% 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 25,4% 31,9% 9,4% 26,3% 23,0%
Recuento 193 188 202 190 773
Total % dentro zona 25,0% 24,3% 26,1% 24,6% 100,0%
% dentro_ nivel |. Herfindahl 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).
TABLA Il Indice de Herfindahl del municipio o distrito en funcién de la titularidad.
Niveles del indice de Herfin- ! 2 3 4
dahl (0,0086- | (0,0137-| (0,0511- |(0,1479-| Total
0,0134) | 0,0497) | 0,1435) 1)-
Centro Recuento 116 9l 94 66 367
concertado | % dentro Titularidad 31,6% | 24,8% 25,6% 18,0% | 100,0%
% dentro nivel |. Herfindahl 60,1% 48,4% 46,5% 34,7% 47,5%
Centro Recuento 10 27 38 23 98
privado % dentro Titularidad 10,2% | 27,6% 38,8% 23,5% | 100,0%
% dentro nivel |. Herfindahl 5,2% 14,4% 18,8% 12,1% 12,7%
Centro Recuento 67 70 70 101 308
plblico % dentro Titularidad 21,8% | 22,7% | 22,7% | 32,8% | 100,0%
% dentro nivel |. Herfindahl 34,7% 37,2% 34,7% 53,2% 39,8%
Total Recuento 193 188 202 190 773
% dentro Titularidad 25,0% 24,3% 26,1% 24,6% | 100,0%
% dentro nivel |. Herfindahl 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).
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Planteamiento del modelo

Muestra

En el presente estudio se han empleado los resultados obtenidos por
los alumnos de 3° de la ESO en las pruebas CDI en lengua castellana y
literatura y en matemadticas en la CAM en el ano 2011.

La prueba CDI consta de dos partes. En la primera parte, con una
duracion de una hora y treinta minutos, los alumnos tienen que realizar
diez ejercicios y dos problemas de matematicas. En la segunda, relativa
a lengua castellana y de la misma duracién, los alumnos tienen que
realizar un dictado y un comentario de texto, el cual trata de evaluar la
comprension lectora y los conocimientos lingliisticos y gramaticales de
los alumnos.

La muestra esta formada por 55.046 alumnos (véase tabla III, donde
se especifica el nimero de alumnos final a partir del cual se estimaran
los diferentes modelos), matriculados en 778 centros, de los cuales
368 eran concertados, 310 publicos y 100 privados, distribuidos en 88
municipios de la CAM y 21 distritos en la Capital. En las pruebas de 2011,
el 28,7 % de los alumnos obtuvo una calificacién igual o superior a 5 en
matematicas (sobre 10), el 10 % una calificacion igual o superior a 6 y
el 4,1% una calificacion de notable. Sé6lo el 1,1 % obtuvo sobresaliente
(Consejeria de Educacion e Investigacion, 2011). En la prueba de lengua
castellana y literatura aprobé el 61,6% de los alumnos. El 32, 7% obtuvo
una calificacion igual o superior a 6, y el 17,1% una calificacion de
notable, llegando a alcanzar el sobresaliente el 6,2% de los alumnos. En
relacion al dictado realizado en el marco de esta prueba, solo el 11,7% de
los alumnos no obtienen ninguna falta, el 71,8% hasta 5 faltas y el 9,5%
10 o mas faltas.

Variables y modelo de regresion multinivel

Dado que los datos se encuentran agrupados en dos niveles se ha optado
por realizar un analisis multinivel. Con frecuencia la literatura hace
referencia a esta técnica (Agasisti, 2013; Cordero, Manchén y Simancas,
2012) empleada para controlar el efecto de las caracteristicas del centro
sobre el rendimiento del alumno. Para el caso de los estudios educativos,
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los datos se obtienen de encuestas y estadisticas realizadas a los alumnos.
A su vez estos alumnos pertenecen a diferentes colegios, yendo grupos
de alumnos a los mismos centros. Esto produce un anidamiento, por
lo que se hace necesaria la aplicacion de una técnica de este tipo. Las
variables empleadas en el analisis se dividen, pues, en variables propias
del alumno y del centro, tal y como muestra la Figura II.

FIGURA II. Representacion grdfica del modelo multinivel de dos niveles.
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Fuente: elaboracién propia.

En un primer lugar se va a tratar de testar un efecto transnivel, es decir,
observar el efecto de una variable a nivel colegio sobre otra variable a
nivel alumno (rendimiento del alumno “i” en la escuela “j”). Para ello
se vera si la competencia a la que esta sometido un colegio tiene un
efecto positivo sobre el rendimiento académico del alumnado después
de controlar una serie de variables del alumno y del propio centro.

Posteriormente se testara la existencia de una interaccion transnivel,
es decir, trataremos de ver el efecto de una variable a nivel colegio sobre
la relacion entre dos variables a nivel alumno. En concreto, se estudiara
si la competencia beneficia o no en mayor medida a los alumnos nativos
frente a los inmigrantes.
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El modelo calculara tantas regresiones como centros disponibles
contenga la muestra ya que los alumnos se anidan en los centros. Se podria
haber realizado una técnica que incluyese mas niveles como algunos
trabajos existentes emplean, es decir, anidamientos a nivel autonémico o
de paises. Para el presente trabajo, a escala regional, consideramos que
un modelo con dos niveles resulta suficiente para obtener resultados
fiables, dado que la influencia local sobre cada centro ya se percibe en
las variables e indicadores calculados para cada uno de ellos (Agasisti,
2013).

Para utilizar la técnica de regresion multinivel es por tanto factible
desagregar la varianza de los resultados obtenidos entre niveles de
descomposicion. En nuestro caso, y al estar anidados los alumnos en los
centros, analizaremos dos niveles de trabajo, denominando como nivel 1
al referido a los alumnos y nivel 2 al de los centros escolares®.

Al tratar de medir el rendimiento académico del alumno se ha
empleado la funcién de produccion propuesta por Hanushek (1979),
respaldada por diversos estudios (Calero y Escardibul, 2007; Hanushek y
Rivkin, 2003; Perelman y Santin, 2011), y en donde se mide el output del
proceso educativo de un alumno en una escuela determinada (Ajj) en base
a una serie de inputs escolares (Sij), las caracteristicas socioeconémicas
del alumno (Bij), la influencia de los companeros (Pij) y las capacidades
innatas del alumno (Iij). La funcién de produccion es la siguiente:

Ajj = f(Sij, Bij, Py, I;j) 2

Las variables empleadas para el caso de los centros han sido su
titularidad (variable dummy, donde un 1 indica ser privado o concertado
y 0 ser publico), el indice de Herfindahl del area donde se encuentra

@ Es importante calcular la correlacion intraclase utilizando la varianza de las dos partes aleatorias
que tenemos en nuestro modelo de dos niveles. Se calculara el Coeficiente de Correlacion Intraclase
(CCD), determinado por la férmula:

o

ccr :TOTUZ 3

donde es la varianza entre centros y es la varianza intra centros. Se han obtenido unos valores del
CCI del 19,3% en matematicas y del 22,4% en lengua. Esto significa, para el caso de los resultados
en las pruebas de matematicas, que el 19,3% de los mismos se debe a pertenecer a un centro u
otro. Para los resultados en lengua, el 22,4% de los mismos se debe a pertenecer a un centro u
otro. Tal y como indica Gonzilez-Roma (2008), ante un CCI superior al 5% es aconsejable emplear
un modelo multinivel.
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el centro, el nivel socioeconémico del centro (analisis factorial® a partir
del porcentaje de nativos y de hijos con alguno de los progenitores
universitarios) y el nivel socioeconémico del centro con respecto a la
zona (analisis factorial a partir del porcentaje de nativos y de hijos con
alguno de los progenitores universitarios con respecto a la renta per
capita de la zona en el ano 2010, medida ésta a través de los datos
proporcionados por el Instituto de Estadistica de la CAM).

Las variables propias del alumno consideradas han sido el nivel de
estudios del padre, (variable dummy, 1 indica que el padre sea universitario
y 0 no universitario), el nivel de estudios de la madre (variable dummy,
1 indica que la madre sea universitaria y 0 no universitaria), el género
del alumno (variable dummy, 1 si en un chico y 0 si es chica), y la
nacionalidad (variable dummy, 1 si ha nacido en Espana y 0 si no ha
nacido en Espaia).

En la Tabla III se muestra el valor medio de los resultados obtenidos
en las pruebas en funcion de cada una de las variables a nivel alumno y
la titularidad del centro.

© El andlisis factorial ha sido realizado mediante extracciéon de componentes principales y rotacion
varimax.
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TABLA Ill. Valor medio de la nota en lengua v literatura y matemdticas segtin variables del
alumno.

Nacido_Espaiia N Minimo | Maximo Media | Desv. tip.

Lengua 7.118 0,0 15,0 5,204 3,1667

Ne Matematicas 7.118 0,0 14,5 2,182 2,2089

) Lengua 42.707 0,0 15,0 8,126 3,1569

S Matemiaticas 42.707 0,0 15,0 4,111 2,9988
Padre_Universitario N Minimo Maximo Media Desv. tip.

Lengua 31.362 0,0 15,0 7,156 3,2771

Ne Matemiaticas 31.362 0,0 15,0 3,233 2,6453

. Lengua 17.825 0,0 15,0 8,736 3,1454

S Matematicas 17.825 0,0 15,0 4,973 3,2224
Madre_Universitaria N Minimo Maximo Media Desv. tip.

Lengua 32.148 0,0 15,0 7,095 3,2783

Ne Matematicas 32.148 0,0 15,0 3,179 2,6225

. Lengua 18.449 0,0 15,0 8,726 3,1589

. Matematicas 18.449 0,0 15,0 4,948 3,2236
Género alumno N Minimo Maximo Media Desv. tip.

Chica Lengua 26.514 0,0 15,0 8,029 3,3500

Matematicas 26.514 0,0 15,0 3,373 2,7829

Chico Lengua 26.666 0,0 15,0 7,044 3,4519

Matemiaticas 26.666 0,0 15,0 4,116 3,1247
Centro privado N Minimo Maximo Media Desv. tip.

Lengua 28.034 0,0 15,0 6,567 3,6240

Ne Matematicas 28.034 0,0 15,0 2,920 2,6848

. Lengua 26.948 0,0 15,0 8,039 3,4949

S Matematicas 26.948 0,0 15,0 4,354 3,1487

Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).

Segun estos resultados, las notas en las pruebas de matematicas y
lengua de los alumnos nativos son bastante superiores a las de los no
nativos. En concreto, los nativos obtienen casi tres puntos mas en lengua
y dos en matematicas.

Los alumnos con padre universitario obtienen en torno a un punto y
medio mas en lengua y 1,7 mas en matematicas que los hijos de padres
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no universitarios. La diferencia es similar en favor de los hijos de madre
universitaria frente al resto.

En relacion al género, obtienen un punto mas que los chicos en las
pruebas de lengua, obteniendo éstos 0,8 puntos mas en matematicas que
las chicas.

En relacion a la titularidad, en los centros privados y concertados los
alumnos obtienen en torno a 1,5 puntos mas tanto en las pruebas de
matematicas como en las de lengua.

Pese a que la distribucion del alumnado en funcién de su condicién
de inmigrante es bastante homogénea, atendiendo a la concentracién de
centros educativos en las distintas zonas de la CAM (Tabla IV ) resulta de
interés ver el efecto que pueda tener la competencia entre centros sobre la
brecha entre ambos grupos en las notas obtenidas por ambos colectivos.
De esta forma trataremos de ver si un alto nivel de competencia, al que
pueda estar sometido un centro, tiene un efecto directo en la relacion
positiva entre el hecho de que el alumno no sea inmigrante y obtenga
mejor resultado.

TABLA V. Distribucidn del alumnado inmigrante en funcidn de los niveles de concentracidn
educativa.

Niveles indices de Herfindahl
| 2 3
(0.0086- | (00137- | (O0511- | 4479_|) Total
0,0134) | 0,0497) | 0,1435) [
. Recuento 1.666 2.344 1.633 1.476 7.119
:°E’;2‘::: % dentro Nativo 234% | 329% | 229% | 207% | 100,0%
% dentro nivel I. Herfindahl 13,6% | 197% | 121% | 12,1% 14,3%
. Recuento 10570 | 9.558 | 11.854 | 10726 | 42.708
'E"“'fj" €N [% dentro Nativo 247% | 224% | 27.8% | 251% | 100,0%
spara % dentro nivel I. Herfindahl 864% | 803% | 87.9% | 87.9% | 857%
Recuento 12236 | 11902 | 13487 | 12202 | 49.827
Total % dentro Nativo 246% | 239% | 27,1% | 245% | 100,0%
% dentro nivel . Herfindahl 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).
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Resultados

Estimacion del modelo de coeficientes de regresion

En primer lugar, se procedera a analizar la influencia de distintas
variables a nivel alumno anadiendo los predictores de los alumnos. Los
predictores Bj se consideran como una media ajustada de la escuela j
en la variable de criterio. Nos permitird obtener una estimacién de la
relacion individual de cada variable del alumno con la dependiente.

Se muestra a continuacion el modelo multinivel con intercepto
aleatorio e introduciendo variables de las caracteristicas del alumno con
pendiente variable:

Y=ot Pt
aj=70+ﬂj @
Pi=n+z,

Donde, 7y €8 rendimiento académico del i-ésimo alumno en el centro
j-€simo; Xx; representa las variables explicativas del modelo del nivel

correspondiente al alumno y al centro; y, o,y B, representan los efectos
aleatorios.

En nuestro analisis, la variable género muestra cémo los chicos sacan
1 punto menos que las chicas en las pruebas de lengua. Por el contrario,
obtienen 0,72 puntos mas en las pruebas de matematicas.

Segun los resultados de la estimacion® del Modelo 1 ofrecidos en
la Tabla V se constata, tal y como indica la literatura, la tendencia de
los alumnos nativos a obtener mayores resultados que los no nativos,
produciéndose la mayor diferencia en lengua, donde se produce una
brecha de 2,18 puntos en favor de los nativos. En matematicas esta
distancia se reduce a 1,17 puntos.

Asi mismo, que la madre o el padre sea universitario tiene un
efecto positivo en el alumno, ligeramente superior cuando la madre es
universitaria, tanto en lengua como en matematicas.

©® Maxima verosimilitud es el método utilizado para estimar los diferentes modelos, con software
IBM-SPSS version 24.
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TABLA V. Estimaciones del modelo multinivel con efectos fijos v aleatorios.

Modelo | Modelo Il Modelo Il Modelo IV
Le.n guay Matema- Lep guay Matema- Le.n guay Matema- Lep guay Matema-
Litera- ) Litera- . Litera- . Litera- .
tura ticas tura ticas tura ticas tura ticas
P. Est P. Est P. Est P. Est P. Est P. Est P. Est P. Est
Interseccion 592 1,98 6,09 2,17 5,66 1,75 564 1,72
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
I_Herfindahl 0,98 097 -0,58 -0,53 0,38 026
(0,00) (0,00) (0,01) (0,00) (0,16) (0,19)
Nivel_Socioeco-
némico_Centro 0,33 0,32 0,27 0,26 0,27 0,26
Respecto Zona
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Ser_privado 0,67 0,72 0,68 0,72
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Género -1,00 0,72 -1,00 0,72 -1,00 072 -1,00 0,72
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Nacido_Espaiia 2,18 1,17 2,15 0,65 2,12 1,06 2,16 I,
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Padre Univer- | 4 045 059 071 059 064 059 044
sitario
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
Madre Univer- | 4 g on 048 LIl 067 070 067 070
sitaria
(0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00) (0,00)
I_Herﬁg;i:::;Naudo 02 038
(0,19) (0,04)
Criterio AIC 22742736 | 22273404 | 22738436 | 22263836 | 22734744 | 222533,06 | 227347,15 | 22253038

Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).
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TABLA VI. Estructura de covarianzas de efectos aleatorios.

Modelo | Modelo Il Modelo Il Modelo IV
Lengua Len- Len- Lengua
ne Mate- | guay | Matema- | guay | Matema- "8Y2Y | Matema-
y Litera- o, H . H . Litera- .
maticas | Litera- ticas Litera- ticas ticas
tura tura
tura tura
Interseccion 1,712 0,63 1,60 0,52 1,51 0,39 1,51 0,39
Género 0,11 0,12 0,11 0,12 0,11 0,12 0,11 0,12
Nacido_Espaiia 0,29 0,28 0,27 0,25 0,25 0,25 0,25 0,25
Padre_Universitario 0,02 0,10 0,02 0,11 0,03 0,12 0,03 0,12
Madre_Universitaria 0,06 0,14 0,06 0,14 0,07 0,16 0,07 0,16

Fuente: calculado a partir de CDI (201 1).

Para ver la calidad relativa del modelo de regresion multinivel nos
fijamos en el criterio de Akaike (AIC) (Judge, Griffiths, Hill, Likepohl y
Lee, 1985)’. Se observa como el modelo de matematicas tiene una mayor
capacidad explicativa que el de lengua y literatura dado el menor valor
del mismo en todos los modelos estimados.

Estimacion del modelo de interceptos.

Una vez incorporadas las caracteristicas del alumno, un paso final consiste
en introducir los factores asociados directamente a la escuela (Zlj) dentro
del nivel de dichos factores (gj), tal y como muestra el modelo multinivel
con intercepto aleatorio con variables de caracteristicas del alumno y
factores escolares con pendientes aleatorias:

@ Para ver la calidad relativa del modelo de regresion multinivel se emplea la siguiente férmula
(Judge et al. 1985):

- T—k

~2
O =—06"=

1,
=i (6))
T T4

A través de la cual se obtiene, entre otros, el de Akaike (AIC), definido de la siguiente manera:

AIC= Log 62+2k /T.
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Este modelo final incorpora dos niveles asociados a los alumnos y a
los centros. Se incluye aleatoriedad en todos los niveles y se introducen
variables explicativas en el nivel del alumno (Xkij), tantos factores
(subindice k) como se quieran analizar. También se afiaden variables en
el nivel de la escuela (ZI)).

Se procede, pues, a anadir las variables de los centros para explicar
la variabilidad observada de los interceptos pudiendo asi ver si la
competencia a la que esta sometido un colegio tiene un efecto positivo
sobre el rendimiento académico del alumnado después de controlar una
serie de variables del alumno y del propio centro (Modelo II de la Tabla V).

Las variables del alumno anteriormente descritas han permanecido
en la ecuacion, anadiéndose las variables del nivel centro: indice de
Herfindahl, la variable Nivel Socioeconémico_Centro_Respecto_Zona, y
una dummy que indica si el centro es privado o no, categoria en la que
también se incluye la posibilidad de que sea concertado.

En un primer lugar, se ha calculado el modelo sin incluir la variable
ser privado con el fin de evitar una posible endogeneidad entre esta y
la variable nivel socioeconémico del centro respecto a la zona, ya que,
puede existir una mayor tendencia por parte de los centros privados a
situarse en zonas con un mayor nivel socioeconémico.

El primer modelo, en el que no se incluye esta variable, muestra un
efecto negativo de carecer de competidores en el municipio o distrito de
0,98 puntos en lengua y 0,97 puntos en matematicas (véase Modelo II
de la Tabla V).

Por su parte, un punto mas en la variable Nivel Socioeconémico_
Centro_Respecto_Zona supone obtener 0,33 puntos mas en lengua y en
matematicas. De esta forma se corrobora el efecto compaiiero, descrito
en la literatura de economia de la educacion, y la relacion positiva entre
el nivel de renta en el area y el rendimiento de los centros situados en
la misma.
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Los valores obtenidos en el resto de variables del nivel alumno son
similares a los analisis anteriores. Los chicos tienden a obtener un punto
menos en lengua vy literatura y 0,72 puntos mas en matematicas que las
chicas.

También el efecto del nivel de estudios del padre y la madre sobre
los resultados en lengua vy literatura y en matematicas se mantienen igual
que en el modelo anterior. Disminuye ligeramente el efecto de haber
nacido en Espana, pasando a ser de 2,15 puntos en lengua y 1,11 en
matematicas.

Al incluir la variable dummy ser privado (véase el Modelo III de
la Tabla V) se mantiene el comportamiento anteriormente descrito en
todas variables, aunque algunas, como el indice de Herfindahl y el Nivel
Socioeconémico_Centro_Respecto_Zona pasan a tener un menor Beta,
siendo su valor -0,58 puntos menos en lengua y -0,53 en matematicas
el indice de Herfindahl y de 0,27 en lengua y 0,26 en matematicas la
variable Nivel Socioeconémico_Centro_Respecto_Zona.

En cualquier caso, debe aceptarse la hipétesis 1, observandose un
efecto positivo de la competencia entre centros sobre el rendimiento
académico.

Estimacion del modelo de interceptos y pendientes.

Respecto al modelo anterior tendremos un término mas que estima una
interaccion transnivel, es decir, la relacién entre una variable a nivel
centro sobre la interaccion entre dos variables a nivel alumno. En nuestro
caso, queremos ver el efecto de la competencia, anteriormente descrita,
sobre la relacién positiva entre ser nativo y el rendimiento académico.

Con esta hipétesis queremos contrastar si la competencia entre centros
beneficia en mayor medida a los alumnos nativos frente a los inmigrantes.
Se observa en el Modelo IV de la Tabla V cémo el incremento de la
competencia entre centros beneficia a los alumnos espanoles en 0,38
puntos mas en matematicas y 0,26 en lengua y literatura, al pasar de una
zona sin competidores a aquella con la menor concentracion de mercado.
Sin embargo, no es significativo en este ultimo caso ni la interaccion entre
ambas variables, ni la variable competencia por si sola. Asi pues, se observa
un beneficio de los espanoles frente a los inmigrantes en matematicas,
pero no en lengua y literatura, con un nivel de confianza del 95%.
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El comportamiento del resto de variables a nivel centro y alumno se
mantiene igual que en el modelo anterior, siendo significativas al 5%.

Discusion de los resultados y conclusiones

Mediante el analisis efectuado se ha comprobado que la competencia,
medida a través del indice de concentracion de Herfindahl, tiene un efecto
positivo sobre el rendimiento académico, como ya habian planteado
anteriormente Belfield y Levin (2002) para EEUU o Garcia-Diaz et al
(2016) para Méjico. Controlando una serie de variables relativas a las
caracteristicas del alumno y del centro, se observa un impacto positivo
de 0,57 puntos en lengua y de 0,53 en matematicas (en torno a un 5%
de la nota) cuando el distrito -para el caso de Madrid- o el municipio -el
resto de la region- alcanza el mayor nivel de competencia posible. Por el
contrario, que un centro esté situado en un municipio sin competidores
se asocia con menores puntuaciones en las citadas pruebas, en linea con
la conclusion obtenida por Bukowska y Siwuiska-Gorzelak (2011).

Las variables propias del alumno se comportan tal y como indica la
literatura cientifica existente en el campo de la Economia de la Educacion.
Dentro de éstas, la mayor diferencia se da en el hecho de ser o no nativo,
sufriendo los alumnos inmigrantes una importante penalizacioén en las
puntuaciones obtenidas. Estos resultados también se han obtenido en
otros estudios, entre ellos se puede citar a Bohlmark, et al. (2016). Asi
pues, se produce una brecha de 2,18 puntos en favor de los nativos en las
pruebas de lengua vy literatura, y de 1,16 puntos en las de matematicas.

Respecto a la influencia de la competencia sobre el rendimiento
del alumnado inmigrante, se ha calculado el efecto de una interaccion
transnivel entre la competencia en el area con la relacién existente entre
la nacionalidad del alumno y su rendimiento académico, observandose
que la competencia entre centros beneficia a los alumnos espafioles,
con 0,380 puntos mas en la prueba de matematicas, al pasar de una
zona sin competidores a otra con la mayor competencia posible, no
siendo significativo para el caso de las notas en lengua vy literatura, ni la
interaccion entre ambas variables ni la variable por si sola.

Se pueda afirmar, pues, que la competencia entre centros tiende a
penalizar al alumnado inmigrante en las pruebas de matematicas, los
cuales suelen estar escolarizados en centros publicos, con un rendimiento
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por debajo de la media, y una probabilidad de que sus progenitores sean
universitarios inferior a la del conjunto del alumnado.

Teniendo en cuenta los aspectos que inciden sobre la eficiencia y
la equidad, resultaria conveniente fomentar politicas educativas que a
la vez que agreguen los mercados educativos y traten de aumentar las
opciones disponibles para los demandantes de la educacion, ofrezcan
asesoramiento a las familias de menor nivel socioeconémico, e incentiven
que los centros tengan un porcentaje minimo de alumnos procedentes de
familias con menor nivel socioeconémico.

La orientacion a los alumnos de menor nivel socioeconémico sobre
las distintas opciones de centros educativos disponibles seria importante,
ya que suelen ser éstos los que menos optan por ir a un centro distinto
al de su lugar de residencia, con independencia de la calidad del mismo.
Este asesoramiento también podria hacerse extensible al alumnado
inmigrante.

Limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion

El presente trabajo supone un primer intento de medir tanto el nivel de
competencia en los distintos distritos y municipios de la CAM, asi como
de estimar su efecto sobre el rendimiento académico, temas de notable
complejidad y dificil cuantificacion.

En lo referente al indicador de competencia empleado, cabe destacar
que el indice de Herfindahl no tiene en cuenta la distancia entre
competidores ni la distancia del alumnado al centro. Aunque el empleo
del mismo esta plenamente avalado por la literatura cientifica, futuras
investigaciones podrian incluir la localizacién exacta del centro y poder
asi acotar el radio de competencia de cada uno de ellos de manera mas
precisa, empleando los denominados Geographical Information Systems.

A suvez, se podrian considerar en futuros estudios otras caracteristicas
propias de las distintas areas que, junto a la renta per capita, influyen
en la eleccion de las familias de un centro educativo, asi como otras
variables, como por ejemplo el ideario del centro, que podrian influir en
dicha eleccién.

Otra posible futura linea de investigacion es el efecto que ejerce
la competencia sobre la forma de gestién y organizacién del centro,
en concreto, tratar de medir su impacto sobre variables como el ratio
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profesor/alumno, oferta educativa, estilo de liderazgo del equipo de
gobierno, etc. Se podria también estudiar el posible efecto derivado del
Decreto 29/2013, de 11 de abril de libertad de eleccion de centro escolar,
a través del cual se cambi6 el sistema de puntos en la eleccion de centros
publicos y concertados.
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Resumen

Este estudio analiza el rendimiento y la mejora en lectura y escritura en
segundo ciclo de Educacién Infantil, segin la edad y el sexo, tras el analisis
de las propiedades psicométricas de pruebas destinadas a evaluar estos
aprendizajes. 130 escolares de cuatro anos y 144 escolares de cinco anos (44.6%
y 45.1% hombres y 55.4% y 54.9% mujeres, respectivamente), pertenecientes a
colegios publicos (52.2%) y a colegios concertados (47,8%) y sin discapacidad
fisica o psicologica, fueron evaluados mediante una prueba de Lectura y otra
de Escritura integradas por las subpruebas Rendimiento en Exactitud Lectora,
Comprension Lectora, Copia y Dictado. Se realizaron dos medidas de evaluacion
(pretest y postest). La mayoria de los testlets que componen las pruebas presentan
buena discriminacién y fiabilidad de las puntuaciones en el pretest y postest. Se
encuentran diferencias asociadas a la edad pero no al sexo y una mejora en el
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postest en ambas edades similar en ninos y nifias. Los resultados sugieren la
utilidad de la creacién de instrumentos que midan el rendimiento en la lectura
y la escritura en estas edades, asi como el fomento de la lectura y la escritura
desde edades tempranas con el fin de mantener estos resultados en edades
posteriores.

Palabras claves: educacion infantil, lectura, escritura, edad, sexo, cambio
fiable

Abstract

This study analyzes the performance and improvement in reading and writing
in the last two years of Preschool, according to age and sex. Psychometric
properties of tests to evaluate these learning are also analysed. 130 four-and
144 five-year-olds (44.6% and 45.1% males and 55.4% and 54.9% females,
respectively), belonging to public schools (52.2%) and to charter schools (47.8%)
and without physical or psychological disability, were evaluated with a reading
test and a writing test, which are integrated by the subtests Reading Accuracy,
Reading Comprehension, Copy and Dictation. Two evaluation measures were
carried out (pretest and posttest). Most of the testlets that make up the tests have
good discrimination and reliability on the pre-test and post-test scores. There are
differences associated with age but there are not differences associated with sex.
There is an improvement in post-test scores in both ages and this improvement
is similar in boys and girls. The results suggest the utility of the creation of
instruments that measure performance in reading and writing at these ages,
as well as the promotion of reading and writing from an early age in order to
maintain these results at later ages.

Key Words: preschool, reading, writing, age, sex, reliable change

Introduccion

No son numerosos los estudios que evalian el rendimiento y la mejora
en la lectura y la escritura a edades tempranas debido, en parte, al debate
existente en la comunidad cientifica y académica sobre el inicio de la
ensefanza de la lectura y la escritura.

Una de las posturas acerca de cuando es 6ptimo el inicio de estas
ensenanzas es la que defiende que estos aprendizajes deben estar
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supeditados a la madurez de los sujetos, teniendo sentido que comience
a partir de los seis anos, que es cuando los sujetos estan preparados
para ello y su maduracion psicolégica permite conseguir un adecuado
aprendizaje (Revuelta & Guillen, 1987). Desde estos planteamientos, la
maduracion de los sujetos es la que marcaria el inicio de los aprendizajes.
Esta postura tiene el inconveniente que en ocasiones desaprovecha la
oportunidad de utilizar el alto potencial de aprendizaje que los nifios
tienen en edades tempranas (Gonzilez & Delgado, 2006; Gonzalez-
Valenzuela & Martin-Ruiz, 2017).

Desde otras perspectivas teodricas, sin embargo, se defiende que la
iniciacion del proceso ensenanza-aprendizaje de la lengua escrita no debe
estar exclusivamente supeditada a la madurez del sujeto, y se aboga mas
por una intervencién temprana para conseguir esa madurez. Algunos de
estos estudios defienden el inicio de estos aprendizajes incluso desde los
tres y cuatro anos (Brand & Dalton, 2012; Brown, Scull, Nolan, Raban, &
Deans, 2012; Dunphy, 2012; Elliott & Olliff, 2009; Slavin, Madden, Dolan,
& Wasik, 1996; Vadasy & Sanders, 2008; Wright, Stackhoyse, & Wood,
2008). Muchos de estos estudios encuentran que el inicio temprano del
aprendizaje de la lectura y la escritura mejora el rendimiento académico
de los ninos, no sélo del lenguaje escrito sino ademas de otras areas
como las matemadticas, y disminuye también el nimero de nifilos con
riesgo de fracaso escolar y dificultades especificas en el aprendizaje
(Gonzilez & Delgado, 2006, 2009; Gonzalez-Valenzuela & Martin-Ruiz,
2017; Gonzalez, Martin, & Delgado, 2011, 2012; Lovett, Frijters, Wolf,
Steinbach, Sevcik, & Morris, 2017; Slavin & Madden, 2001; Suggate,
Schaughency, & Reese, 2013; Park, Chaparro, Preciado, & Cummings,
2015). Este estudio parte de la idea de que los ninos pueden y deben
aprender desde edades tempranas y que incluso podemos apreciar
cambios en sus aprendizajes en este periodo segun la edad. Estas posturas
sobre cuando iniciar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua
escrita van ligadas a la legislacion de distintas normas educativas. Asi,
hay paises donde estos aprendizajes se inician desde los tres-cuatro afios
y otros, la gran mayoria, donde se inician a partir de los seis. Debido a
esta situacion, la construccion de pruebas que evalien el rendimiento en
lectura y escritura en edades tempranas no es abundante. La mayoria de
las pruebas que se construyen estin baremadas a partir de los 6 afios,
cuando esta legislado en la mayoria de los paises que es obligado la
ensefnanza de estos aprendizajes.
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Tampoco son abundantes los estudios que evalien el cambio en el
rendimiento en la lectura y la escritura en edades tempranas segun el
sexo, a pesar de que existen datos que indican diferencias entre chicos y
chicas en el lenguaje escrito en Educacién Primaria y Secundaria.

Las diferencias en cuanto al sexo en el lenguaje escrito son analizadas
periddicamente en diferentes estudios internacionales. El Programa PIRLS
evalia a estudiantes de cuarto curso de Educacion Primaria y destaca en
sus informes de 2006 y 2017 que las nifias obtienen en todos los paises
participantes un mejor rendimiento en lectura que los nifios (MECD,
2017; Mullis, Martin, Gonzalez, & Kennedy, 2003; Mullis, Martin, Kennedy,
& Foy, 2007). Por su parte, el Programa PISA evalia a estudiantes de los
altimos afios de Educacién Secundaria y muestra también diferencias a
favor de las ninas en lectura en todos los paises de la OCDE y de la UE,
asi como en Espafna (MECD, 2016; OCDE, 2010a). Se observa, ademas,
que la brecha en lectura entre chicos y chicas se incrementa desde el
ano 2000 al 2012 (Gomendio, 2015). Martinez Garcia & Cordoba (2012)
encuentran también diferencias a favor de las nifias y anaden que estan
asociadas a la actividad econémica de la madre y a su nivel de estudios,
afectandoles mas positivamente que a los ninos. Pargulski & Reynolds
(2017) encuentran también diferencia a favor de las chicas en lectura y
escritura, en concreto en fluencia lectora y en redaccién de ensayos y
composicion de oraciones debidas a la motivacion intrinseca, en la linea
que encuentran otras investigaciones (Reynolds, Scheiber, Hajovsky,
Schwartz, & Kaufman, 2015; Schwabe, McElvany, & Trendtel, 2014).
Otros estudios apuntan hacia diferencias neurolégicas, en concreto, a
diferencias en el desarrollo cerebral, que son amplificadas o reducidas
por los contextos socioculturales. Esto explicaria las diferencias entre
paises en cuanto a la desigualdad entre nifios y nifas en lectura (Wood
& Eagly, 2002).

Por otra parte, parece que estas diferencias en cuanto al sexo van
creciendo desde la Educacion Primaria hasta la Educaciéon Secundaria,
pudiendo ser debido a las discrepancias en motivacion lectora que ambos
grupos manifiestan, que son mayores en el caso de las chicas (Martinez
Garcia & Cordoba, 2012; Logan & Johnston, 2009; OCDE, 2010b).
Logan & Johnston (2009) encontraron que las chicas mostraron mejores
puntuaciones que los chicos en comprension lectora, en frecuencia de la
actividad lectora y en actitudes hacia la lectura, siendo estas diferencias
menores en la comprension lectora. En la misma linea, en un estudio
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realizado por Troia, Harbaugh, Shankland, Wolbers, & Lawrence (2013)
en adolescentes encontraron que la edad, el sexo y la motivaciéon hacia
la escritura influia en la calidad de sus escritos, siendo mas eficaces
las chicas. Camarata & Woodcock (2006) encuentran también que desde
la educacién preescolar hasta la educacion primaria, las chicas arrojan
mejores puntuaciones en fluidez lectora y fluidez escrita, aunque no en
capacidad intelectual.

En este contexto, el objetivo principal de nuestro estudio es analizar
el rendimiento y la mejora en la lectura y la escritura de los alumnos
de segundo ciclo de Educacion Infantil, segin la edad y el sexo, tras
el analisis de las propiedades psicométricas de pruebas destinadas a
evaluar estos aprendizajes en estas edades.

Método

Muestra

La poblacion de estudio fueron ninos que cursaban los ultimos cursos del
segundo ciclo de Educaciéon Infantil de la provincia de Malaga (Espana),
pertenecientes a colegios publicos y concertados de zonas socioculturales
medias, y que no presentaban discapacidad fisica o psicolégica.

En la investigacion han participado 274 escolares de segundo y
tercer curso de Educacion Infantil (4 y 5 afios), pertenecientes a cinco
colegios elegidos al azar de zonas socioculturales medias de la provincia
de Malaga (Espana). Para seleccionar a los sujetos de la muestra, los
colegios se clasificaron por zonas socioculturales (alta, media, baja).
Segun el censo de centros escolares publicado por la Consejeria de
Educacién de la Junta de Andalucia, de doce colegios publicos de
Educacion Primaria pertenecientes a una zona sociocultural media de la
capital de Malaga (Espaia), cinco colegios, elegidos al azar, participaron
en la investigacion. En esta zona, el 30% de la poblacion esta por debajo
de la media de analfabetismo (Gonzilez & Delgado, 2009). De los 274
participantes, 143 (52.2%) pertenecen a colegios publicos y 131 (47,8%) a
colegios concertados. Ningun participante presentaba discapacidad fisica
o psicologica , segun los informes psicopedagdgicos emitidos por los
orientadores de los centros escolares.
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Un total de 130 escolares de 4 afios (M =4.4y SD=.5) respondieron a las
pruebas de Lectura y Escritura en el pretest y, 114 escolares respondieron
a las pruebas en el postest. También, 144 escolares de 5 aflos (M =5.3y
SD = .5) respondieron a las pruebas de Lectura y Escritura en el pretest,
y 135 escolares respondieron a las pruebas en el postest.

La TABLA I muestra el nimero y porcentaje de escolares que participan
en el estudio segun el sexo y la edad en pretest y postest.

TABLA I. Distribucién de sujetos segin sexo y edad en pretest y postest

Sexo
Edad (afios) Pretest Postest
Hombre Mujer Total Hombre Mujer Total
4 58 (44,6%) 72 (55,4%) 130 53 (40,8%) 61 (46,9%) 114
5 65 (45,1%) 79 (54.9%) 144 62 (43,1%) 73 (50,7%) 135
Total 123 151 274 115 134 249
Instrumentos

La Lectura fue evaluada con un test que integraba 12 testlets de las pruebas
Rendimiento en Exactitud Lectora (REL) y Rendimiento en Comprension
Lectora (RCL) (Gonzalez & Delgado, 2006; Gonzalez et al., 2011; Gonzalez-
Valenzuela & Martin-Ruiz, 2017). REL evaluia las respuestas obtenidas en
identificacion de letras, identificaciéon de silabas de distinta estructura
lingtistica (CV, VC, CVC, CCV, CCVCC), identificacion de palabras de
distinta longitud y frecuencia, identificacion de pseudopalabras de distinta
longitud, identificacion de frases de distinta longitud y complejidad e
identificacion de textos de distinta longitud, familiaridad del contenido y
complejidad gramatical. RCL evalia la comprension de palabras de frases
(completar frases) y de textos.

Cada testlet esta compuesto por items referidos al mismo contenido y
de respuesta dicotomica (correcta o incorrecta). La puntuacion en cada
testlet es la suma de las respuestas correctas a los items. Los testlest que
componen la prueba de Lectura y el nimero de items de cada testlet
son: Lectura de letras (Letule, 28), silabas (Letusi,16) palabras (Letupa,16)
pseudopalabras (Letupe, 8), frases (Letufra, 6), textos (Letutel a Letute4,
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12, 19. 47, 55 respectivamente); Comprension de palabras (Compa,14),
frases (Comfra, 6), textos (Comte,18)

La puntuacion total de la prueba de Lectura (256 items) es la suma de
las puntuaciones en los festlets.

La Escritura fue evaluada integrando 7 testlets de las pruebas
Rendimiento en Copia (REC) y Rendimiento en Dictado (RED) (Gonzalez
& Delgado, 2006; Gonzalez et al., 2011). REC evalia las respuestas en
la copia de letras, copia de palabras de distinta longitud y frecuencia y
copia de frases de distinta longitud y estructura linglistica. La prueba
RED evalua el dictado de letras, dictado de palabras de distinta longitud,
estructura y frecuencia), dictado de pseudopalabras de distinta longitud
y estructura, dictado de frases y dictado de textos de distinta longitud y
estructura linglistica.

Los testlest que componen la prueba de Escritura y el nimero de
items de cada testlet son: Copia de letras (Copile, 7), palabras (Copipa,
8), frases (Copifra, 8); Dictado de letras (Ditale, 8), palabras (Ditapa, 8),
pseudopalabras (Ditapse, 6) frases (Ditafra, 16). La puntuacién total de
la prueba de Escritura (61) es la suma de las puntuaciones de los festlets.

Procedimiento

El diseno es cuasiexperimental, con dos medidas de evaluacion (pretest y
postest). El prestest se llevo a cabo al inicio del curso académico (Octubre).
El postest se llevoé a cabo cuando los alumnos estaban finalizando el
curso académico (Mayo). Ambas evaluaciones se realizaron cuando cada
grupo de alumnos cursaban segundo y tercer curso de Educacion Infantil,
respectivamente.

El test fue administrado individualmente a cada alumno por licenciados
en Psicologia, tras la firma del consentimiento informado por parte de
los padres y el permiso de las autoridades de los centros escolares.

El tiempo aproximado de duracion en la administracion del test fue
de treinta minutos por alumno. Se administraron primero las pruebas de
lectura y, posteriormente, las de escritura.
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Analisis de datos

Inicialmente se ha llevado a cabo un analisis clasico de las caracteristicas
psicométricas de las pruebas de Lectura y Escritura.

En el caso de los testlets, se ha calculado la media, desviacion tipica,
indice corregido de discriminacién y porcentaje de la media respecto
al techo (la maxima puntuacién posible). El indice corregido de
discriminacion es la correlacion entre las puntuaciones del testlet y de
la prueba una vez restado el festlet (Rt(X-t)). El porcentaje que la media
es de la maxima puntuacion posible es un indicador del nivel medio de
rendimiento en la variable: los valores superiores o inferiores al 50%
indicaran un rendimiento alto o bajo respectivamente.

En cada prueba, se ha calculado la media, desviacién tipica,
puntuacion maxima, puntuacion minima, porcentaje de la media respecto
de la maxima puntuacion posible y fiabilidad como consistencia interna
(coeficiente beta de Raju, 1977).

Todos estos estadisticos se han calculado en las medidas pretest
(identificadas con 1) y postest (identificadas con 2).

Se han llevado a cabo contrastes estadisticos para analizar las
diferencias de rendimiento en funcion del sexo y la edad.

Asimismo, se ha llevado a cabo el analisis de la mejora en las
puntuaciones de las pruebas entre el pretest y el postest utilizando dos
enfoques: estadistico y psicométrico.

El enfoque estadistico se centra en el analisis de la magnitud y la
significacion de la diferencia entre las medias en el postest y el pretest
en las pruebas, en general y en funcion del sexo y de la edad. Para ello,
se ha utilizado el test t de Student-Welch, para muestras independientes,
con objeto de realizar el contraste de hipotesis acerca de la diferencia de
medias y el tamano del efecto d para muestras independientes (Cohen,
1988) para cuantificar la magnitud de la diferencia de medias.

En el enfoque psicométrico se ha empleado un indicador individual de
mejora fiable (no atribuible a los errores de medida) que fue propuesto
por Speer (1992). Se ha considerado que la mejora es fiable cuando la
puntuacion X, es mayor al Punto de Corte (PC) correspondiente al limite
superior del intervalo de la estimacion de la puntuacién verdadera en el
pretest (nivel de confianza).

PC=[r_(X,-M)+M]+28 (1-r )
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Siendo, r_ el coeficiente de fiabilidad en el pretest (Beta,); X, la puntuacion
de la persona en el pretest; M|y S, la media y desviacion tipica de las
puntuaciones en el pretest, repectivamente.

El Punto de Corte, permite clasificar a los escolares en una de dos
categorias (no mejora o mejora de forma fiable). La clasificacion facilita
el calculo del porcentaje de sujetos que mejora de forma fiable las
puntuaciones en el postest en las pruebas. Se ha analizado la mejora
fiable en general y en funcion del sexo y de la edad. El test ;(12 , aplicado
a tablas de contingencia 2x2, se utiliza para realizar el contraste de
hipétesis acerca de la diferencia de proporciones de sujetos que mejoran
de forma fiable, las puntuaciones en el postest, teniendo en cuenta las
variables sexo y edad. Se proporciona la magnitud del grado de asociacion
(Cohen, 1988) entre la mejora fiable en Lectura o Escritura y sexo/edad.

El tamano del efecto d se ha calculado con el programa G*Power 3
(Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007). El analisis de los datos se ha
realizado con el Paquete Estadistico para las CC Sociales (SPSS, 2006)
version 14.0.

Resultados

Rendimiento y Fiabilidad en las pruebas de Lectura y Escritura

En la Tabla II, aparecen los estadisticos de la prueba de Lectura y de sus
testlets en el pretest y el postest.

En el pretest se observa un bajo rendimiento medio (la media en
la prueba es solo el 2.8% de la maxima puntuacion posible) y una
baja variabilidad, tanto en la prueba como en todos los testlets que la
componen.

En el postest se aprecia un incremento en el rendimiento medio en
la prueba (24.3% del maximo valor posible) y en los testlets. En ambos
casos aumento también la variabilidad.
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TABLA Il. Estadisticos de los ftems de la prueba de Lectura

Nombre M, S, Xma  Rt(X-t), M, S, Xmax  Rt(X-t),
X, 2
Letule 4.25 (15.2%) 5.05 28 .59 14.61(52.2%) 9.18 28 .75
Letusi 0.19 (1.2%) 1.17 12 86 3.83 (23.9%) 5.34 16 93
Letupa 1.51 (9.4%) 2.81 12 .55 7.47 (46.7%) 533 16 82
Letupse 0.07 (.9%) 0.60 6 82 233 (29.1%) 3.19 8 .88
Letufra 0.05 (.8%) 0.44 5 82 1.42 (23.7%) 232 6 94
Letulel 0.08 (.7%) 0.85 I 74 2.68 (22.3%) 490 12 93
Letule2 0.15 (.8%) 1.43 18 .76 4.02 (21.2%) 7.59 19 93
Letute3 0.06 (.1%) 097 16 K] 8.68 (185%) 17.87 47 91
Letute4 0.02 (.0%) 0.30 5 .06 739 (134%) 1859 55 .78
Compa 0.42 (3.0%) 151 I3 75 4.54 (32.4%) 6.05 14 86
Comfra 0.05 (.8%) 0.42 4 83 1.23 (20.5%) 2.23 6 94
Comte 0.02 (.1%) 027 4 .65 1.49 (8.3%) 320 12 91
Lectura 6.87 (2.8%) 1211 107 - 59.65 (24.3%)  76.93 239 -

Nota: M, y M,: Medias y sus porcentajes respecto de la maxima puntuacion posible (%) en el pretest y el postest
respectivamente; S; y S,: Desviaciones tipicas en el pretest y el postest respectivamente; Xmax; y Xmax,:
Puntuaciones madximas en el pretest y el postest respectivamente; Rt(X-t);: correlacién corregida tarea-prueba
(Lectura) en el pretest; Rt(X-t),: correlacion corregida tarea-prueba (Lectura) en el postest;

Fuente: Elaboracién propia
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TABLA Ill. Estadisticos de los ftems de la prueba de Escritura

Nombre M, S, Xmax,  Rt(X-t), M, S, Xmax, Rt(X-t),
Copile 361 (51.6%)  2.68 7 67 5.97 (85.3%) 1.65 7 5l
Copipa 0.89 (11.1%) 1.50 4 69 4.47 (55.9%) 3.0l 8 74
Copifra 001 (.1%)  0.I8 3 .03 3.07 (38.4%) 3.13 8 80
Ditale 1.08 (13.5%) 1.66 7 .70 4.06 (50.7%) 2.70 8 82
Ditapa 0.02 (02%)  0.20 3 29 141 (17.6%) 222 8 85
Ditapse 0.01(02%)  0.19 3 25 1.10 (18.3%) 1.85 6 83
Ditafra 0.02 (0.1%) 030 5 .19 1.96 (12.25%) 3.96 16 .74
Escritura 5.64(9.2%) 525 27 - 22,03 (36.1%)  15.38 6l -

Nota: M; y My: Medias y sus porcentajes respecto de la méxima puntuacién posible (%) en el pretest y el postest
DT, y DT,: Desviaciones tipicas en el pretest y el postest respectivamente; Xmax; y Xmax:
Puntuaciones méaximas en el pretest y el postest respectivamente; Rt(X-t);: correlacién corregida tarea-prueba (Escritura)
en el pretest; Rt(X-t),: correlacion corregida tarea-prueba (Escritura) en el postest.

respectivamente;

Fuente: Elaboracién propia
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Las propiedades psicométricas son aceptables: la discriminacién de los
testlets es muy alta en el pretest (una excepcion es la baja discriminacion
del testlet Letute4) y en el postest. Ademas, la fiabilidad (.83) de las
puntuaciones de la prueba es buena en el pretest y (.97) excelente en el
postest (Herndndez, Ponsoda, Muiiiz, Prieto, & Elosua, 2016).

En la Tabla III, aparecen los estadisticos de la prueba de Escritura y
de sus testlets en el pretest y el postest.

Enel pretestse observaunbajo rendimiento medio (lamedia enla prueba
es solo el 9.2% de la maxima puntuacion posible) y una baja variabilidad.
Ademas, en 4 de los 7 testlets el rendimiento es extraordinariamente
pequeno (las medias no llegan al 1% de la maxima puntuacién posible
y las desviaciones tipicas presentan valores muy bajos). Ademas, la
mayoria de los testlets presentan indices de discriminaciéon pequefios o
muy pequenos. La baja variabilidad y la escasez de discriminacién de
varios testlets pueden explicar que la fiabilidad (.65) de las puntuaciones
de esta prueba en el pretest pueda ser calificada como adecuada pero
con algunas carencias (Hernandez et al., 2016). El rendimiento medio,
la variabilidad y la fiabilidad de las puntuaciones mejoran notablemente
en el postest: el porcentaje que la media es de la maxima puntuacion
posible llega al 36.1%, la desviacion tipica se triplica y el coeficiente de
fiabilidad (.93).puede ser considerado excelente .

Diferencias del rendimiento asociadas a la edad y al sexo

En la Tabla IV se muestran las medias y desviaciones tipicas de
las puntuaciones del pretest y del postest en Lectura y Escritura
correspondientes a la edad y al sexo de los participantes.

Como era esperable, el rendimiento promedio en Lectura de los
participantes de 5 afios fue netamente superior al de los de 4 afos. La
variabilidad del rendimiento en Lectura es mayor a los 5 que a los 4
anos: los resultados del test de Levene mostraron que hay diferencias
estadisticamente significativas entre las varianzas en el pretest
(F(1,170.98)=18.06 p< .05) y en el postest, (F#(1,145.11)=365.31; p<.05).

El test t-Student, para muestras independientes, mostré6 que
las diferencias entre las medias en Lectura en ambas edades son
estadisticamente significativas en el pretest (t_ =-5.59, p<.05) y en el
postest (t, . =—10.55, p<.05).

170.98

141.11
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El tamafio del efecto d fue medio (.65) en el pretest y grande (1.25)
en el postest.

El rendimiento promedio y la variabilidad de las puntuaciones en
Lectura de los nifios fue similar al de las nifias (Tabla IV). Los resultados
del test de Levene mostraron que no hay diferencias estadisticamente
significativas entre las varianzas en el pretest (F(1,272) = 3.59 p>.05) y
en el postest (F(1,246) = .13 p>.05).

El test t-Student, para muestras independientes, mostré6 que no hay
diferencias estadisticamente significativas entre las medias en el pretest
(t272 =1.65, p>.05) y en el postest (t, - =-0.7, p>.05). El tamano del efecto
d fue pequenio, .21 y .008 en el pretest y el postest, respectivamente.

Como en el caso de la Lectura, el rendimiento medio en Escritura de
los escolares de 5 afios fue superior al de los de 4 afios. Asimismo, la
variabilidad del rendimiento en Escritura es mayor a los 5 que a los 4
anos: los resultados del test de Levene mostraron que hay diferencias
estadisticamente significativas entre las varianzas en el pretest (#(1,215.07)
= 53.98 p< .05) y en el postest (F(1,209.14) = 68.24; p<.05).

El test t-Student, para muestras independientes, mostré6 que las
diferencias son estadisticamente significativas en el pretest (t, ,  =-15.21,
p<.05) y en el postest (t,,, , = -12.54, p<.05). Ademas, los tamanos del
efecto d fueron grandes (1.79 y 1.52 respectivamente).

El rendimiento promedio y la variabilidad de las puntuaciones en
Escritura de los nifios fueron similares al de las ninas (Tabla IV). Resultados
del test de Levene mostraron que no hay diferencias estadisticamente
significativas entre las varianzas (£(1,272) = 2.14 p>.05) en el pretest y
en el postest (F(1,247) = .23 p>.05).

El test t-Student, para muestras independientes, mostré que no hay
diferencias estadisticamente significativas entre las medias en Escritura
de nifios y ninas en el pretest (t,,, = -1.08, p>.05) y en el postest (t,, =
1.53, p>.05). El tamano del efecto d fue pequeno, .13 y .19 en pretest y
postest, respectivamente.
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TABLA IV. Medias y desviaciones tipicas en Lectura y Escritura asociadas a la edad y al sexo

Prueba M, M, S, S, M. ifas ifos ias
Lectura-pre 2.94 10.42 4.59 15.30 8.26 5.74 14.54 9.59
Escritura-pre 1.96 8.96 244 4.88 5.26 5.95 522 5.27
Lectura- post 15.59 97.14 17.28 87.51 59.30 59.95 79.05 75.40
Escritura- post 11.92 | 30.56 7.86 15.00 20.41 23.39 15.37 15.30

Fuente: Elaboracién propia

Cambio entre el pretest y el postest: mejora en la Lectura y la Escritura

En las Tablas II y III se observa que, tanto en Lectura como en Escritura,
las medias en el postest son superiores a las del pretest en la muestra
total de participantes.

El test t-Student, para muestras dependientes, indic6é que las
diferencias entre las medias del pretest y del postest son estadisticamente
significativas en Lectura (t,,, = 11.36, p<.05) y en Escritura (t,,, = -21.74,
p<.05). El tamano del efecto fue mediano en Lectura (d=.72) y grande en
Escritura (d=1.38).

Los datos que aparecen en la Tabla IV permiten constatar la mejora en
Lectura y Escritura asociada a la edad y al sexo de los participantes: en
todas las submuestras de diferente edad y sexo las medias del postest en
ambas variables son superiores a las del pretest.

En Lectura, el incremento en el postest es grande y estadisticamente
significativo a los 4 (t, , = 8.98, p<.05; d = .84) y a los 5 afios (t ,, = 11.88,
p<.05; d = 1.03). En Escritura el incremento en el postest es grande y
estadisticamente significativo a los 4 (t,,, = 14.84, p<.05; d = 1.29) y a los
5 afios (t,, = 20.31, p<.05; d = 1.75).

Tomando en consideraciéon la mejora asociada al sexo, se observa
que en Lectura el incremento en el postest es de tamafio medio y
estadisticamente significativo en los nifos (t,,, = 7.44, p<.05;d = .70) y
en las ninas (t134 = 8.55, p<.05; d = .74). En Escritura el incremento en
el postest es grande y estadisticamente significativo en los ninos (t, , =
13.61, p<.05; d = 1.28) y en las ninas (t,,, = 17.08, p<.05; d = 1.47).

113

134

Revista de Educacién, 382. Octubre-Diciembre 2018, pp. 225-247
Recibido: 17-01-2018  Aceptado: 22-06-2018



Gonzdlez-Valenzuela, M/, Martin Ruiz, I, Prieto Adénez, G, Rivas-Moya, T. ANALSIS DEL RENDIMENTO Y DE LA MEJORA EN LA LECTURA Y EN LA ESCRITURA EN
EDUCACION INFANTIL

Ademas de cuantificar las diferencias entre las medias del postest y el
pretest, se analiz6 la mejora en la Lectura y la Escritura desde un enfoque
psicométrico contabilizando el nimero de participantes que mejoraron
Jiablemente en el postest.

En la Tabla V se observa que de los 164 participantes que mejoraron
fiablemente en Lectura (66,1%), fue mayor el nimero de los que
mejoraron en la muestra de 5 afios (81.3%) que en la muestra de 4
anos (48.2%). La diferencia porcentual es significativa estadisticamente
( ;(12 = 30.12, p<.05) y el grado de asociacion entre la mejora en Lectura
y la edad es moderado (¢ =.35). Tomando en consideracion el sexo, en la
Tabla VI se muestra que el porcentaje de los alumnos que mejoraron el
rendimiento en Lectura es elevado y semejante en los nifios (65.5%) y las
nifnas (66.7%). La diferencia porcentual no es significativa estadisticamente
( ;(12 = .04, p<.05) y el grado de asociacion entre la mejora en Lectura y
el sexo es muy bajo (¢=.01).

En la Tabla V se observa que de los 188 participantes que mejoraron
Jfiablemente en Escritura (75.5%), fue mayor el nimero de los que
mejoraron en la muestra de 5 afios (88.1%) que en la muestra de 4 afos
(60.5%). La diferencia porcentual es significativa estadisticamente ( ;(12
= 25.49, p<.05) y el grado de asociacion entre la mejora en Lectura y la
edad es moderado (¢ =.32).

TABLAV. Mejora y Edad. Ndmero y porcentaje de casos que mejoraron fiablemente en el

postest
Variable N 4 aios (114) 5 afos (135) 7 Sig. ¢
Lectura 248 55 (48.2%) 109 (81.3%) 30.12 .00 35
Escritura 249 69 (60.5%) 119 (88.1%) 25.49 .00 32

Fuente: Elaboracién propia

Atendiendo al sexo, en la Tabla VI se muestra que el porcentaje de los
alumnos que mejoraron el rendimiento en Escritura es elevado y similar
en los ninos (71.9%) y las nifas (78.5%). La diferencia porcentual no es
significativa estadisticamente ( ;(12 = 1.45, p<.05) y el grado de asociacion
entre la mejora en Escritura y el sexo es muy bajo (¢ =.08).
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TABLA VI. Mejora y Sexo. Numero y porcentaje de casos que mejoraron fiablemente en el
postest

Variable N Nifios (115) Nifias (134) x Sig. )
Lectura 248 74 (65.5%) 90 (66.7%) 0.04 84 0l
Escritura 249 82 (71.9%) 106 (78.5%) 1.45 23 08

Fuente: Elaboracién propia

Como indicador del nivel medio de rendimiento se utiliz6 el porcentaje
que corresponde a la media respecto de la maxima puntuacién posible
en la Lectura y en la Escritura. Se consider6 que la mejora es fiable (no
atribuible a los errores de medida) cuando la puntuacién en el postest en
Lectura o Escritura es mayor que el Punto de Corte propuesto por Speer
(1992). La consistencia interna en cada prueba se ha calculado con el
coeficiente beta de Raju (1977).

Los resultados indican que, en la prueba de Lectura, la discriminacién
es muy alta en casi todos los testlets en el pretest y postest y la fiabilidad
de las puntuaciones es buena en el pretest y excelente en el postest. En
la prueba de Escritura, la mayoria de los testlets presentan en el pretest
indices de discriminaciéon pequenos o muy pequenos y la fiabilidad de
las puntuaciones es adecuada con algunas carencias. En cambio, en el
postest los indices de discriminacion son medios y la fiabilidad excelente.

Por otra parte, se encuentran mejoras grandes en el postest, en Lectura
yEscritura. En cuanto a la edad, se encuentran diferencias en Lectura y
Escritura entre los cuatro y cinco anos en el pretest y en el postest vy,
ademas, mejoras en el postest siendo mayores a la edad de 5 afios en
ambas pruebas. En cuanto al sexo, sin embargo, no se han encontrado
diferencias en Lectura y Escritura entre nifios y nifias en el pretest ni en
el postest. Ademas, la mejora es semejante en los nifios y las niflas en
ambas pruebas.

Por otra parte, se encuentran mejoras grandes en el postest, en Lectura
y Escritura. En cuanto a la edad, se encuentran diferencias en Lectura y
Escritura entre los cuatro y cinco afnos en el pretest y en el postest vy,
ademas, mejoras en el postest siendo mayores a la edad de 5 afios en
ambas pruebas. En cuanto al sexo, sin embargo, no se han encontrado
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diferencias en Lectura y Escritura entre nifios y nifias en el pretest ni en
el postest. Ademas, la mejora es semejante en los nifios y las ninas en
ambas pruebas.

Discusion y Conclusiones

Este estudio analiz6 el rendimiento y la mejora en la lectura y la escritura
de los alumnos de segundo ciclo de Educacién Infantil, segiin la edad y
el sexo, tras el analisis de las propiedades psicométricas de las pruebas
utilizadas.

Las diferencias encontradas en Lectura y Escritura entre el pretest y
postest en el segundo y tercer curso de Educacion Infantil y entre ambos
cursos indican que, a pesar de no ser obligatorio en muchos paises la
ensenanza de estos aprendizajes en estas edades tempranas los nifios
logran aprender de manera 6ptima cuando se lleva a cabo (Brand &
Dalton, 2012; Gonzilez & Delgado, 2006, 2009; Gonzilez et al., 2011,
2012; Lovett, et al., 2017; Slavin & Madden, 2001; Suggate, et al., 2013;
Park, et al., 2015; Wright et al., 2008).

La ensefianza de la lectura y la escritura en algunos paises se lleva a
cabo antes de que los nifios comiencen la Educacién Primaria (Slavin &
Madden, 2001; Slavin, et al., 1996). Sin embargo, en Espafia, en concreto,
segun la legislacion vigente, la ensenanza de la lectura y escritura se
introduce a partir de la Educacioén Primaria, aunque se establece en el
segundo ciclo de Educacion Infantil una aproximacioén al lenguaje escrito
a través de textos relacionados con la vida cotidiana y usandolo como
instrumento de comunicacion y representacion (tres-cinco afios) (CECJA,
2008; MEC, 20006). Algunos de los contenidos que se promueven en estas
edades estan relacionados con la diferenciacion entre las formas escritas y
otras formas de expresion grafica, las convenciones del sistema de escritura
(linealidad, arbitrariedad, orientacion, y organizacion), la identificacion
de letras y de palabras y frases muy significativas como su nombre propio
y el de algunas personas de su entorno, la comprension de lo leido y la
expresion de mensajes cortos (lista de la compra o felicitaciones). Aun
cuando la legislacion no obliga a una ensefnanza sistematica y profunda
del aprendizaje de la lectura y escritura hasta el inicio de la Educacién
Primaria, sin embargo, los maestros suelen afianzarlo en sus alumnos en
la Educacion Infantil debido al beneficio que reporta en su rendimiento
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académico. Aunque este estudio no controla la cantidad y tipologia de
la instruccién que los estudiantes recibieron, sin embargo, los resultados
encontrados muestran una mejora en lectura y escritura entre los ultimos
cursos de la etapa de infantil. A este respecto, los resultados encontrados
van en la linea de aquellas posturas que apuestan por la alfabetizacién
temprana, ya que muestran que es posible estos aprendizajes en estas
edades. (Brand & Dalton, 2012; Brown et al., 2012; Dunphy, 2012; Elliott
& Olliff, 2009; Gonzalez et al., 2011, 2012; Gonzalez-Valenzuela & Martin-
Ruiz, 2017; Lovett, et al., 2017; Slavin & Madden, 2001; Suggate, et al.,
2013; Park, et al., 2015; Vadasy & Sanders, 2008; Wright et al., 2008). La
mayoria de estos estudios destacan que algunos de los beneficios de la
intervencion temprana de la ensefianza y aprendizaje de la lectura y la
escritura estriban en la obtencién de un mejor rendimiento académico a
corto y largo plazo y en una disminucién de la aparicién de dificultades
en el aprendizaje escolar.

En cuanto a las diferencias de rendimiento en la lectura y la
escritura asociadas al sexo, nuestros resultados discrepan de algunos
estudios realizados en Educaciéon Primaria y Secundaria (Camarata &
Woodcock, 2006; Gomendio, 2015; Logan & Johnston, 2009; Martinez
Garcia & Cordoba, 2012; Mullis et al., 2003, 2007; MECD, 2016, 2017;
OCDE 2010a,b; Pargulski & Reynolds; 2017; Reynolds, et al., 2015;
Schwabe, et al., 2014; Troia et al., 2013). Se podria pensar que, si en
edades tempranas no existen diferencias ligadas al sexo en Lectura y
Escritura la brecha entre chicos y chicas en edades posteriores podria
deberse a la influencia de los contextos socioculturales y educativos
en el desarrollo neurolégico de los sujetos (Wood & Eagly, 2002). Otra
posible explicacion reside en la influencia de la motivacién y actitud por
la lectura y la escritura en el rendimiento del lenguaje escrito (Logan &
Johnston, 2009; Martinez Garcia & Cordoba, 2012; Pargulski & Reynolds,
2017; Schwabe, et al., 2014; Troia et al., 2013). En esta linea, por tanto,
seria importante promover posturas de intervencion temprana desde
la escuela que optimicen los procesos de ensenanza-aprendizaje de la
lectura-escritura y hagan desaparecer las diferencias asociadas al sexo,
fomentando el interés por el lenguaje escrito desde edades precoces.

Finalmente, este estudio muestra la importancia de contar con
instrumentos de calidad que evalien el aprendizaje de la lectura y la
escritura en edades tempranas, en la linea de lo que destacan algunos
autores sobre la necesidad de proporcionar una buena evidencia de
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la calidad psicométrica para las evaluaciones del lenguaje actualmente
disponibles (Denman, Speyer, Munro, Pearce, Chen, & Cordier, 2017). Sin
embargo, se resalta la existencia de la pérdida de sujetos entre el pretest
y el postest debido a cambios de centro escolar, asi como el hecho de no
haberse podido controlar la cantidad y tipologia de la instruccién que los
estudiantes recibieron en cada centro o las influencias socioculturales en
el rendimiento en la lectura y escritura segun la edad y el sexo.

En futuras lineas de trabajo, seria conveniente profundizar en este
campo mejorando las pruebas dirigidas a la primera infancia y procediendo
a su baremacion en distintas culturas y en lenguas de distinta consistencia
ortografica. El analisis de los testlest de los componentes de la lectura
y la escritura, en concreto, de la exactitud y comprension lectora y de
la exactitud en copia y dictado seria recomendable realizarlo en futuros
estudios, asi como seria también relevante replicar los analisis realizados
en el primer ciclo de Educacion Primaria, con el fin de averiguar hasta
donde persisten los resultados obtenidos.
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