































































































































































































































































































































































































































































































Dilemas en el gobierno de las universidades espaiiolas:
autonomia, estructura, participacion y desconcentracion

Government dilemmas in the Spanish universities:
autonomy, structure, participation and desconcentration

Diego Castro

Georgeta lon
Universidad Auténoma de Barcelona. Departamento de Pedagogia Aplicada. Barcelona, Espafia.

Resumen

En este articulo analizamos los retos a los que se enfrenta el sistema de gobierno de las
universidades publicas espafolas. Para ello tomamos el concepto de «dilemas de gobierno»
utilizado por Larsen et al. (2009) y por Lazerson (2010). Concretamente se abordan los dilemas
entre: la democracia representativa y la eficacia organizacional, los modelos de estructuras
integradas y matriciales; las influencias externas o internas en la toma de decisiones y, entre
la centralizacion y la descentralizacion en el contexto de la autonomia universitaria. Optamos
por una metodologia cualitativa en la que aplicamos entrevistas y grupo focal de discusion. Las
entrevistas se realizaron a veintitrés informantes de cuatro universidades publicas espafolas
triangulandose tres perfiles diferenciados de informantes: académicos que ejercen funciones
de direccion; expertos analistas del gobierno y gestion de la educacion superior y personal de
administracion y apoyo al académico-gestor.Tras ellas organizamos un grupo focal de discusion
con expertos. Los resultados obtenidos indican que los expertos defienden una mayor autono-
mia para los directivos y un menor control por parte de 6rganos colegiados de representacion
estamental. Por otro lado, la estructura matricial se aplica sabiendo que el profesorado asume
temporalmente tareas de direccion y gestion, lo que puede confundir los limites entre ambos
focos organizativos. El profesorado que ejerce en la actualidad funciones directivas considera
que el modelo vigente es el mas adecuado a las particularidades del sistema universitario espa-
ol y,aunque se reconocen ciertas disfunciones en el modelo de representacion estamental, lo
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defienden ante un posible modelo de profesionalizacion externa. Concluimos que el modelo
de analisis basado en los cuatro dilemas es capaz de reflejar los principales retos que debe
asumir la universidad espafola en la actualidad.

Palabras clave: gobierno, universidad, autonomia, gestion universitaria, estructuras univer-
sitarias.

Abstract

The present paper aims at analyzing those challenges that public Spanish universities
face nowadays. Hence, we will deal with the concept of «dilemma in governance» as used
by Larsen et al. (2009) as well as by Lazerson (2010). The present paper breaks down into
four: dilemma between representative democracy and organizational effectiveness, dilemma
between integrated management structures and dual management structures; dilemma
between external and internal influence in institutional decision making; dilemma between
centralization and decentralization in more autonomous universities. The research has been
conducted by means of qualitative methods: survey and focus-group.The survey has targeted 23
respondents, selected from four public Spanish universities, made up of: university managers;
governmental and higher educational management experts; administrative personnel
and counselors. After this phase, a focus-group with experts was conducted. The results
obtained show that experts prefer autonomy of regulations and less control from the state
representatives. Moreover, the model applies taking into account the fact that didactic activity
temporarily implies counseling and managerial tasks which may create confusion between
the two organizational focuses. The didactic activity that nowadays carries out managerial
functions views the current model as the most appropriate to higher educational Spanish
system and, despite several drawbacks in the model, it is still observed by representatives.
Finally the results show that representatives of the centralized bodies are reluctant to share
and disseminate power among peripheral organizational structures such as departments and
faculties for whom autonomy is still debatable. Summarizing we can consider that the four
dilemmas reflect the current challenges that Spanish universities have to face.

Key words: governance, university, autonomy, higher education management, university
structures.
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Introduccion

La profunda transformacion a la que debe hacer frente la universidad en Europa
(Eurydice, 2008) y en Espana (Tomas, 2009) obliga a reflexionar sobre las decisiones
que deben adoptarse en su reforma. En el contexto de los rapidos cambios de la so-
ciedad que repercuten de manera invariable sobre la educacion superior, los diversos
paises europeos han dado respuestas variadas a la necesidad generalizada de repensar
las estructuras de gobierno de la universidad. Por eso los modelos de gobierno de las
universidades publicas estin siendo objeto de creciente debate en los ultimos afnos.
Sin embargo observamos que hay un cierto acuerdo sobre la necesidad de repensar la
universidad contemporanea en directa relacion con las demandas de la sociedad del
conocimiento y las tecnologias. Por otra parte, el llamado proceso Bolonia (Espacio
Europeo de Educacion Superior-EEES) y sus efectos directos sobre el sistema de edu-
cacion superior hacen replantear las politicas basicas institucionales para enfrentarse
de manera mas eficiente a los retos actuales de sus «clientes» y de la sociedad en ge-
neral (Pausits y Pellert, 2009).

El analisis desarrollado por la literatura ha evidenciado diversas tensiones y temas
no resueltos en algunas areas clave (Sporn, 2003). Por otro lado el trabajo de Larsen et
al. (2009) hace una sintesis en la que se identifican las principales dreas de tension en
la reforma de la gestion universitaria a través de cuatro dilemas.

El concepto de gobierno se define en la literatura especializada desde varios en-
foques. Baird (2007) adopta la definicion ofrecida por la Australian National Audit
Office: los procesos a través de los cuales las organizaciones se dirigen, controlan y
rinden cuentas. Harman y Treadgold (2007) prefieren tomar como referencia a Neave
(1998) cuando consideran que el gobierno del sistema universitario representa un
marco conceptual para definir la manera en la cual los sistemas universitarios e insti-
tucionales se organizan y son gestionados.

Las diferentes areas de gestion de las entidades publicas suscitan el interés de po-
liticos y expertos. Muestra de este interés son los principios de la buena gobernanza
propuestos por la Comision Europea (European Commission, 2001) y aplicables a to-
dos los niveles de gobierno. Estos eran: apertura, participacion, rendicion de cuentas,
eficacia y coherencia. A pesar de que estos principios se aceptan por todos los actores
implicados, esta evolucion hacia lo que seria un buen gobierno esta acompafiada de
un discurso especifico para las instituciones publicas coherente en el campo de la
educacion superior (Godegebuure y Hayden, 2007).
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considerar que las estructuras de toma de decisiones «en competencia» se han de
evitar para dar lugar a estructuras integradas capaces de generar procesos de decision
mas transparentes, racionalizados y orientados a la rendicion de cuentas.

La estructura dual se caracteriza por la existencia de dos jerarquias, una académica
y otra administrativa, e implica la separacion entre los actores y los cuerpos respon-
sables de los aspectos administrativos y los académicos. En este escenario pueden
aparecer conflictos entre los rganos de toma de decision.

En relacion a este dilema, Pedr6 (2004) identifica que en Espaia se ha polarizado
el poder en torno a dos focos diferenciados: por un lado la linea académica de faculta-
des y departamentos (academia) y, por otro, el personal de administracion y servicios
(gerencia). Esto ha supuesto la generalizacion de las estructuras matriciales de tipo
permanente (Mintzberg, 2003). Castro yTomas (2010) representan este disefio organi-
zativo tal y como marca el Esquema I:

ESQUEMA . Estructura matricial permanente de la universidad

Rector

Vicerrector Vicerrector Vicerrector

Facultad Departamento Facultad Departamento

Podemos sistematizar que en el sistema de gobierno de las universidades espafio-
las se da, tal como se observa en el esquema, la cohabitacion entre una linea académi-
ca,que incluye al personal docente e investigador,y otra linea gerencial, que incorpora
a todo el personal de apoyo, administracion y servicios. Sobre esa estructura matricial
aparece una superestructura de tipo funcional o departamental con funciones y com-
petencias globales en toda la institucion.
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El dilema entre la influencia interna y externa en la toma de decisiones

Las universidades han sido muchas veces criticadas por estar desconectadas de
las realidades sociales, los cambios y las necesidades que tiene el contexto en el
cual se encuentran (Amaral y Magelhdes 2002; European Commission, 2006). Por
otro lado, autores como Solé y Coll (1999) reclaman el papel de las universidades
en el desarrollo regional. Este panorama ha ido acompanado por la tendencia de
muchos paises de organizar sus reformas hacia un modelo que transfiere el poder
en la toma de decisiones desde los académicos hacia managers profesionales o
stakebolders externos (Jongbloed et al., 2008). Esta situacion hace que el dilema
mas importante en el panorama de las reformas universitarias actuales es el que
se refiere al balance entre los ejecutivos institucionales internos y externos (Larsen et
al., 2009). Esto se traduce en la practica en el debate sobre las competencias que deben
tener estos 6rganos de gobierno. En concreto, este dilema invita a reflexionar sobre pre-
guntas como: ¢se necesita que los directivos sean seleccionados entre los profesionales
o pueden ser académicos de otro contexto laboral?, ;deberian los estudiantes estar in-
cluidos en los 6rganos de gobierno de las universidades? y,si es asi: ;serian considerados
miembros internos o externos? Estos interrogantes abren el debate sobre el tamafno y la
composicion de los 6rganos de gobierno respetando el equilibrio entre actores inter-
nos y externos (Woodfield y Kennie, 2007) y si la identidad de los miembros ha de
estar influenciada por los antecedentes de estos (Whitchurch, 2006).

Las universidades espafiolas estin sometidas a pocas influencias externas en el
proceso de la toma de decisiones. Los grupos socialmente estratégicos estin poco
presentes en los 6rganos de gobierno. Solo existe un o6rgano colegiado de repre-
sentacion externa, el Consejo Social, que supervisa algunos aspectos de la gestion
universitaria, especialmente en los temas econdémicos y de presupuestos. La mayor
influencia a la que deben hacer frente las instituciones de educacion superior es a
la Administracion publica de la que son claramente dependientes en sus recursos
econémicos y humanos.

En relacion a su personal, cerca del 60% del profesorado a tiempo completo es
funcionario de la Administracion del estado. La figura del profesor-funcionario ha ge-
nerado una estructura académica excesivamente rigida, incapaz de adaptarse a deter-
minados cambios y sin necesidad de someterse a excesivas influencias de los stake-
bolders externos.
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El dilema entre la centralizacion y la descentralizacion de las universidades

El dilema que tiene mayores consecuencias sobre los cambios en las estructuras de
gobierno universitario es el que se refiere a la distribucion de la autoridad (Amaral
y Magelhdes, 2002) por ello, se advierte que pueden aparecer posibles tensiones al
plantearse cambios en la distribucion del poder (Taylor, 2006). La tendencia de las
reformas de los ultimos afnos se ha orientado a ofrecer mas autoridad a aquellos que
mejor dominan el campo de la gestion y los retos que éste implica. La consecuencia
inmediata del aumento de la autonomia es la centralizacion del poder hacia las estruc-
turas internas de la universidad (Meister-Scheytt, 2007).

Este dilema cuestiona sobre: ;qué tipo de poder y en qué medida se ha de manifes-
tar en los diferentes niveles organizativos?, ;como accionan los mecanismos de asegu-
ramiento de la calidad en las universidades?, ;qué consecuencias se pueden esperar?,
¢quién decide sobre el plan estratégico de la universidad?

Clark (1998) y Taylor (2006) han dedicado estudios a este tema, y este Gltimo considera
que uno de los mayores retos de las universidades actuales es equilibrar la toma de decisio-
nes en temas centrales con responsabilidades mas orientadas hacia la organizacion.

Actualmente la universidad espafiola estd aumentando cotas de autonomia en al-
gunos ambitos, sobre todo en el ambito académico y en el disefio de planes de estudio
de grado y postgrado, aunque tradicionalmente la autonomia es mas formal que real,
ya que la alta dependencia del estado ha obligado a cumplir con muchos requisitos
burocraticos y a observar estrictos sistemas de control administrativo. Podemos con-
siderar que la autonomia es muy escasa en ireas como la econdémico-financiera y la
organizativa.

Ademas la estructura organizativa (véase Tabla I) diferencia entre 6rganos colegia-
dos y unipersonales ademas de 6rganos generales (de alcance para toda la universi-
dad) y organos periféricos o territoriales (como facultades, centros y departamentos)
(Castro y Tomas, 2010).

Para Mora (2001) el sistema espafol se encuentra probablemente entre los mas
democraticos, mientras otros sistemas como el americano carecen de democracia se-
gun la opinioén de Trow (1998) (citado por Mora, 2001). El debate continta abierto ya
que no solo se trata de decidir sobre la capacidad de decision que se les otorga a las
universidades, sino también como se distribuye el poder en su interior. Actualmente,
se estan probando nuevos sistemas de gobierno en los que las organizaciones territo-
riales (centros, facultades y departamentos) asumen responsabilidades que tradicio-
nalmente asumian los 6rganos centrales.
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TABLA I. Clasificacién de los diferentes tipos de drganos de gestion

Composicion

Colegiados Unipersonales

Ambito de Generales ¢ Consejo Social ¢ Rector
influencia ¢ Consejo de Gobierno * Vicerrectores

¢ Claustro ¢ Secretario General

¢ Junta Consultiva ¢ Gerente

Periféricos ¢ Junta de Facultad/Escuela ¢ Decano
¢ Consejo de Departamento ¢ Director de Escuela
¢ Director de Departamento

Metodologia

Nuestro estudio tiene como finalidad realizar un analisis de los retos a los cuales se
enfrenta el sistema de gobierno de la universidad espafiola en la actualidad. Espe-
cificamente, nos interesa analizar de qué manera se manifiestan los cuatro dilemas
descritos para ofrecer pautas de actuacion orientadas a adaptar la universidad a los
requerimientos de la sociedad actual. Con el propdsito de alcanzar nuestros objetivos,
proponemos un estudio centrado en una metodologia de corte cualitativo aplicando-
se la entrevista y el focus group.

La entrevista se aplico a veintitrés informantes de cuatro universidades publicas: Uni-
versidad Autonoma de Barcelona, Universidad Pompeu Fabra, Universidad Politécnica de
Catalufia y Universidad de Barcelona.La seleccion de la muestra se ha centrado en las uni-
versidades del area de Barcelona, ademas de por la facilidad en su acceso, por constituir,
segun De Miguel, Cais y Vaquera (2001),un modelo de «universidad metropolitana» capaz
de sintetizar las otras tipologias de universidad en Espafa (uniprovinciales y gemelas).
Ademas, el isomorfismo del propio sistema genera universidades de funcionamiento muy
similar: idénticos 6rganos, composicion, eleccion, problematicas, etc. De igual forma,y en
relacion a su autonomia institucional, las universidades gozan de espacios de actuacion
mas nominales que reales y el fuerte encorsetamiento legislativo no hace mas que repro-
ducir unas mismas pautas institucionales en los centros y departamentos.

Se han triangulado tres perfiles diferenciados de informantes: académicos que
ejercen funciones de direccion en departamentos o facultades; expertos analistas del
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gobierno y gestion de la educacion superior y personal de administracion y apoyo
al académico-gestor. La muestra de informantes se establecio utilizando criterios no
probabilisticos basados en su representatividad y utilizando el muestreo tedrico de
Flick (2004).

En el grupo focal de discusion participaron nueve académicos expertos en la te-
matica de la direccion y gestion de instituciones de Educacion Superior.

A cada uno de los dilemas analizados en el marco tedrico le hemos asignado una
serie de categorias de analisis a los cuales les corresponde una serie de codigos, tal
como se puede observarse en laTabla II:

TABLA 1. Categorfas de andlisis

Dilemas Indicadores de analisis Categorias Codigos Frecuencia %
Dilema entre Rendicion de cuentas Tendencias GECO 315 10,38%
democracia empresariales
representativa GEEM 416 13,71%
y eficacia
organizativa GREN 122 4,02%

Representacién y érganos Control COAD 197 6,49%
colegiados democritico
Dilema entre Gestion integrada y Control COOC 259 8,53%
estructuras inte- gestion
gradas y estructu- matricial CCOM 357 11,76%
ras duales
Diferencia entre Estructura EMFU 288 9,49%
cuerpo académico y matricial
administrativo EMDI 170 5,60%
Dilema entre la Gestidn interna GACA 285
influencia interna (profesorado) o gestién Profesionalizacion
y externa en la externa (administradores 9,39%
toma de deci- profesionales)
siones GESP 265
8,73%
El dilema entre Grado de Autonomia AUIM 250
centralizacién y descentralizacién 8,24%
descentralizacion
Desconcentracion, Organos AUAD 111
autonomia para ejercerla periféricos y
centralizados 3,66%
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Resultados

Sobre el primer dilema encontramos diversidad de opinion entre los directivos en
ejercicio y los expertos entrevistados. Mientras que los primeros consideran que el
papel de control que ejercen los 6rganos colegiados es positivo y no resulta amena-
zante para su desempeiio, los expertos defienden mayor autonomia para los directivos
y un menor control por parte de 6rganos colegiados de representacion estamental.
Los argumentos contra las nuevas tendencias en la gestion de tipo mas empresarial
(lo que nosotros hemos denominado anteriormente new managerialism) no se han he-
cho esperar: «falta de coherencia», «sistema de competencia mortaly, 0 «<modelo perverso»
son algunos de los atributos que se han recopilado por parte de la comunidad académica.

Una universidad no es una empresa. Los criterios empresariales aplicados a la
universidad pueden tener unos efectos muy catastroficos en muchos sentidos.
La idea de competitividad ha de tener unas connotaciones muy diferentes si la
aplicamos a la universidad publica. (Miguel, decano de facultad).

Por otro lado, los expertos consultados consideran que los 6rganos colegiados supo-
nen un excesivo control sobre la labor de los mandos unipersonales y vierten criticas
como la lentitud que adquieren algunos procedimientos, la gran cantidad de reuniones
que implica, el exceso de burocracia y niveles de decision o la necesidad de tener que
convencer y explicar muy detalladamente los objetivos e intenciones ante todos los co-
legas, etc.

Yo pienso que hay que rendir cuentas y quien no cumpla con sus obligaciones
que vaya a la carcel. Es una barbaridad que para decidir cuatro temas se retina
a cincuenta personas en un consejo de departamento. (Ana, directora de de-
partamento).

Por eso, los expertos defienden un modelo mas empresarial que aumente la capa-
cidad de actuacion y la autonomia de gestion de los directivos universitarios. Aunque
la autonomia debe ser controlada socialmente mediante mecanismos como la rendi-
cion de cuentas.

Creo que aqui hay una confusion del concepto democracia, es decir, yo estoy
en contra de todos los sistemas de eleccion actual de las asambleas para temas
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que no lo necesitan. Estamos gestionando cosas y para ello no se utilizan asam-
bleas en ningun lugar del mundo que funcione bien; excepto en la universidad,
aunque eso no tiene nada que ver con la democracia. Es decir, si hay que rendir
cuentas, pero eso no es lo mismo que gestionar. (Miguel, experto).

La rendicion de cuentas es un sistema de evaluacion de tipo social y externo con
muy buena acogida tanto por los directivos como por los expertos entrevistados. To-
dos defienden que la responsable tltima de la labor de gestores y resultados institucio-
nales es la sociedad y, muy especialmente en el sector publico. Consideran que la ren-
dicién de cuentas debe establecerse como un sistema que garantice la transparencia,
el control y la mejora, aunque demandan que se implemente de forma consensuada y
poco burocratizada.

En el segundo dilema se constata que la diversificacion de las lineas académica y
administrativa en la estructura universitaria estd bien valorada tanto por los expertos
como por los directivos entrevistados. Consideran que eso permite diferenciar los
papeles y evitar confusiones y conflictos entre los diferentes intereses de la gerencia y
el cuerpo académico. Lo que si apuntan los expertos es que, en el caso espaiiol, 1a es-
tructura matricial o dual se aplica sabiendo que el profesorado asume temporalmente
tareas de direccion y gestion, lo que puede confundir los limites entre ambos focos
organizativos. Esa particularidad puede acarrear algunas dificultades como la transfor-
macion del cargo de direccion académica, que deberia ser de corte eminentemente
politico y tictico,y convertirlo en un perfil mas operativo y de gestion -en el sentido
mas procedimental del término-.

A veces te confunden con un gestor.Toda la Administracion publica es burocra-
tica porque has de hacer papeles y mas papeles para cualquier cosa que hagas.
A mino me preocupa tanto la burocracia como tener que hacer tantos papeles
que te impida hacer las cosas propias de una directora y que te encuentres que
no tienes la agilidad suficiente para tomar decisiones y solucionar problemas
concretos de tu facultad. (Nuria, directora de escuela universitaria).

Posiblemente sea la cuestion de la cohabitacion entre el cuerpo académico y el de
administracion uno de los que mayor discrepancia ha generado entre los informantes
entrevistados. Si bien la opinion de directivos y expertos es muy parecida, la discre-
pancia es diametral con el personal de servicios y administracion. Uno de los expertos
revelaba que:
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Yo creo que no hay problemas de convivencia porque no hay convivencia.
Son dos mundos absolutamente separados con dos logicas distintas y con dos
culturas muy diversas. Por lo menos en mi experiencia, en mi universidad ha
sido muy dificil que colaboremos y ahora en este momento en el proceso de
convergencia si que se estd intentando incorporar mas al PAS a lo que son las
problematicas docentes. (Ginés, experto).

Por su parte, el PAS considera que la existencia del doble foco organizativo es sa-
ludable y beneficia a la institucion.

Yo creo que la estructura (matricial) es absolutamente necesaria. Yo estoy ab-
solutamente convencida de que la docencia e investigacion, aunque los cargos
académicos sean docentes, no podrian subsistir sin una estructura administra-
tiva potente y fuerte.Y no me parece que sea un problema sino mas bien al
contrario. (Veronica, administradora de centro).

Los académicos en ejercicio de la direccion unipersonal universitaria consideran
imprescindible la labor administrativa y de gestion que en la actualidad realiza el PAS.
Entienden que la complejidad de la universidad requiere de un soporte administrativo
que debe ser potente y profesionalizado, aunque al actual disefio matricial le achacan
importantes desajustes que inciden en su accion directiva. En este analisis coinciden
plenamente con los expertos entrevistados.

Se debe lograr un equilibrio entre las figuras de un gestor profesional y la labor
de un profesor que hace de decano o director de departamento. Supondria
diferenciar entre la direccion ideoldgica del decano y la gestion mas operativa
y técnica que debe delegarse en una gerencia competente. (Santiago, gerente).

Los directores entrevistados ademas se quejan de la falta de ascendente real que
tienen sobre el PAS, en la medida que este posee su propia linea de dependencia jerar-
quica. Esto supone una cierta disfuncion, ya que el personal de administracion y ser-
vicios tiene una doble dependencia: por un lado tiene la dependencia de la gerencia
(dependencia organica) y, por otro, del cargo académico que le puede llegar a indicar
sobre el contenido de su trabajo (dependencia funcional).

No te lo sabria decir, pero yo creo que no soy su jefa. Seguramente yo soy su
jefa funcional pero no organica, sino que dependen del administrador de cen-
tro. (Ana, directora de departamento).
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La falta de posibilidades de dirigir de forma directa y efectiva al PAS supone,junto con
el fuerte sentimiento corporativista de este, que a menudo ambos colectivos no conver-
jan a la hora de definir sus objetivos y prioridades institucionales.

El PAS tiene una manera de funcionar, tiene sus derechos, sus propios intereses,
sus necesidades que yo dudo que el decano entienda.Y al mismo tiempo dudo
que el decano sepa gestionar desde lo administrativo. Se rigen por canones
diferentes. (Miguel, experto).

Los directivos entrevistados consideran que nunca nadie se ha encargado de
unificar y llevar al maximo entendimiento al profesorado y al PAS. Representan
mundos diferentes, dos colectivos de profesionales que trabajan en la misma ins-
titucion. Las culturas de ambos colectivos son realmente dispares y el reto esta
en que se entiendan y que se retroalimenten para conseguir mas efectividad y
eficiencia.

Yo siempre he pensado que en el PAS como colectivo hay pocos que hagan
este trabajo por vocacion. Por tanto, ellos se estan rigiendo por otros con-
dicionantes y otras variables que vosotros los profesores, que lo hacéis por
vocacion. Pero también creo que se podria establecer mayor compresion entre
ambos mundos. (Rosa, administradora de centro).

Sobre el tercer dilema cabe destacar que la percepcion sobre la posibilidad de
que en el gobierno universitario participen agentes externos es muy dispar entre los
diferentes colectivos entrevistados. Asi, mientras el profesorado considera que la ges-
tion es una funcion inherente a su desempefio profesional, los expertos abogan por
la profesionalizacion de personal académico interno y el PAS por la incorporacion de
gestores externos al mundo universitario. Veamoslo por partes.

El profesorado que ejerce en la actualidad funciones directivas considera que el
actual modelo es el mas adecuado con las particularidades del sistema universitario
espanol. Reconocen ciertas disfunciones en el modelo de asambleas representativas,
e incluso algunos proponen ciertas reformas para su mejora, pero, globalmente se
defiende de forma asertiva.

Yo pienso que las cosas estin bien asi. Porque a pesar de que hay cosas de ges-
tion que han de estar en manos de técnicos, es muy importante que los profe-
sores universitarios nos hagamos cargo de la gestion de nuestras cosas. No hay
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ningun técnico que pueda hacerse cargo de como se gestiona la docencia, de
qué lineas de docencia han de ser prioritarias o no,de como se han de enfocar
los programas, etc. Un técnico puede gestionar cosas pero no puede gestionar
las ideas y por tanto tiene que haber alguien que se cuide de la gestion de
siempre. (José Maria, director de departamento).

Los expertos entrevistados se muestran abiertos a realizar importantes ajustes
en el modelo actual. Reconocen los avances que en materia de participacion y
democratizacion supuso la LRU aunque consideran que el modelo que representa
ya estd agotado. Los principales argumentos son, por un lado, las disfunciones
detectadas en el sistema vigente, especialmente el riesgo que supone una gestion
endogamica a causa de la escasa presencia de agentes sociales externos. De hecho,
los representantes sociales solo participan en los Consejos Sociales; y por otro
lado, la perspectiva internacional. Los sistemas universitarios mas prestigiosos de
Europa y del mundo presentan sistemas de gestion profesionalizada y externa. Por
ello consideran que solo los académicos mas preparados o con mayor prestigio de-
berian asumir funciones de gobierno y direccion tanto de 6rganos centrales como
de facultades y departamentos. Seria una profesionalizacion interna de algunos
académicos.

Podriamos pensar que los puestos de responsabilidad politica de la universi-
dad los ocupen profesores con un gran bagaje docente e investigador y que
puedan hablar a todos de ti a td, de igual a igual. Estos profesores se podrian
especializar en su madurez profesional en temas de gestion para dirigir los
centros y departamentos aunque la contrapartida es que se les deberia reco-
nocer y compensar de manera significativa, si no un profesor de prestigio no
abandonaria su carrera investigadora y docente. (Amparo, experta).

El personal de servicios y administracion opina que las universidades, como otras
grandes instituciones sociales, deben gestionarse por profesionales no necesariamen-
te del mundo académico. Es el colectivo que se muestra mas disconforme con el ac-
tual modelo y el que plantea los cambios de mayor calado. Los argumentos esgrimidos
apuntan a la falta de preparacion con la que acceden los profesores a sus responsabi-
lidades directivas, la rotacion de los cargos académicos de direccion, que impide desa-
rrollar decididamente determinadas politicas, la imposibilidad de iniciar determinadas
acciones por parte del profesorado ante el temor de caer en la impopularidad entre
sus propios colegas, etc.
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Si queremos ir hacia una universidad mas profesional y mas competitiva, habria
que decantarse por otro sistema mas profesional. Porque el profesional si lo
hace bien se puede quedar y si no pues lo puedes echar. La pega del profesor
€s que viene y se va y entonces no puedes actuar con total libertad. Un profe-
sional, en cambio, tomara la decision que le parezca mas correcta en funcion
de los objetivos que se hayan marcado por el propio departamento o por la
propia facultad. Cuando la gestion es consensuada es mas lenta y menos com-
petitiva. (Santiago, gerente).

Sobre el cuarto dilema los entrevistados se muestran de acuerdo al afirmar que
las funciones que le han venido siendo asignadas a los 6rganos territoriales (centros,
facultades y departamentos) son de escasa trascendencia en el gobierno y politica uni-
versitaria;ademas son funciones que no ejercen de manera exclusiva sino compartida
y mediatizada por otros implicados u 6rganos colegiados. Se reconoce la libertad para
que los 6rganos de gobierno de las unidades descentralizadas puedan fijar sus direc-
trices mas globales aunque supeditadas a las prioridades de los 6rganos generales de
gobierno universitario. Igualmente, los recursos econémicos que manejan son €scasos
y deben obedecer a determinadas prioridades prefijadas.

Yo me veo en la paradoja de que algunos profesores mueven por sus proyec-
tos mas dinero que el presupuesto de toda una facultad. En realidad hay poca
autonomia, si es que no hay ninguna y como no tenemos dinero pues tampoco
tenemos autonomia. Resumiendo, que si no puedes manejar presupuesto ni
personal casi no te queda margen de maniobra para nada. (Rosa, decana).

Desde el punto de vista académico los entrevistados muestran un elevado indice
de unanimidad al valorar el nivel de autonomia del que gozan los 6rganos de gestion
unipersonal. Ademas los directores de departamento mantienen cierta autoridad en
relacion a determinados temas de personal, especialmente en lo concerniente a la
contratacion.

La autonomia interna aun se da de forma poco decidida y los 6rganos centra-
les son reticentes a desconcentrar el poder en las unidades organizativas periféricas
como los departamentos o facultades. Esto lleva a reproducir las mismas dinimicas
que se dan entre los departamentos y facultades con el gobierno general de la uni-
versidad, con las que se dan entre las universidades y las administraciones educativas.
La consecuencia es una tension constante entre la demanda de mayores espacios de
decision y la tendencia a mantener homeostaticamente la situacion inicial.
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La tendencia homogeneizadora es muy fuerte; es la tendencia natural de quien
manda, poner 6rdenes, poner leyes, es decir, poner procedimientos que sean
homogéneos. Por tanto es una tendencia dificil de romper, pero la verdad es
que si que se hacen acciones y se deciden politicas que quieren dejar que cada
facultad en funcion de su idiosincrasia o de sus necesidades o de sus peculia-
ridades, sean diferentes. Se tiende hacia un mayor margen de maniobra todo
y que la tendencia a homogeneizar es muy grande siempre; (Ginés, experto).

Discusion y conclusiones

Los dilemas presentados y su contextualizacion en el ambito universitario espafiol
son una muestra de la complejidad que encontramos en el sistema de gobierno en la
educacion superior actual. El problema del gobierno universitario quizis consiste, no
necesariamente, en optar por uno u otro de los modelos sino en encontrar la mejor
manera de organizar el servicio publico,acercandolo a los retos que la sociedad actual
le plantea.

Por un lado observamos que el sistema espafnol es un modelo predominantemente
colegial que atiende a los intereses generales, pero también a los de sus propios colec-
tivos profesionales segun sefialan desde 1999 estudios de Perez y Peiro.

Los académicos se decantan por un sistema de gestion institucional altamente
representativo y muy participativo, mientras que rechazan las diferentes formas de
presion o control en cualquiera de sus manifestaciones informales. El apoyo de los
organos colegiados es bien recibido siempre y cuando hayan sido elegidos democra-
ticamente respetando la representatividad estamental y se constituyan como 6rganos
formales. También consideran que este sistema colegiado les somete a fuertes tensio-
nes por parte de grupos de presion que actian a través de micropoliticas forzando
relaciones informales tanto en areas economicas como académicas.

Los resultados de nuestra investigacion sitian a las universidades publicas espa-
folas en un modelo que se describe como de autogestion y estamental formalmen-
te compensado por una representacion sociopolitica externa en el Consejo Social
(Mintzberg, 1984;Vallés, 1996,y De Luxan, 1998).

Sin resolver este dilema, podemos hablar de una tendencia hacia una especie de hi-
bridacion, cuando las dimensiones democratica y de eficacia en la gestion institucional
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existen de manera conjunta, pero con grandes contradicciones y tensiones entre ellos
(Whitchurch, 2006). En las palabras de Prichard y Willmott (1997), las universidades
son siempre «una mezcla de la organizacion de practicas, que son historicamente re-
sistentes a ser todo corazon derrocado por los nuevos gerentes». En esta situacion, el
nuevo director-académico puede ser considerado como mediador entre los distintos
intereses (Larsen et al., 2009) y como se muestra en Aasen y Stensaker (2007) el
director académico parece desarrollar una identidad dual entre el ideal clasico de la
gobernanza académica y el ideal de gestion moderna.

Pero la universidad cambia y los cambios en las relaciones de poder en la edu-
cacion superior en relacion a los 6rganos de gobierno y los manager académicos se
convierte en un aspecto profundo y real de la toma de decisiones (Lazerson, 2010).
Aunque sea dificil en este momento identificar hacia donde se dirige el sistema de
gobierno de las universidades espafiolas, es cierto que la gobernanza ha cambiado, y
la continua transferencia de poder hacia 6rganos de gobierno continuara teniendo lu-
gar. Esta tendencia se detecta también en otros sistemas universitarios teniendo como
resultado la concentracion del poder en manos de un niimero pequeno de personas
que actian de manera mas eficiente y mas eficaz y que se centra en criterios politicos
y presupuestarios en la toma de decisiones (Lazerson, 2010). El corporativismo aca-
démico explica también por qué el modelo colegial es tan rigido, y se ajusta bastante
a lo que Mintzberg denomina burocracia profesional, pues tras la reivindicacion de
que solo los afectados saben lo que hay que hacer se esconde con frecuencia la pura
defensa de intereses.

En cuanto al segundo dilema, nuestros resultados coinciden, por un lado, con los
de Pérez y Peir6 (1999) cuando sostienen que la estructura matricial combina en tér-
minos de relativa independencia e igualdad los departamentos y los centros o faculta-
des. Coinciden por otro lado con Castro y Tomas (2010) cuando afirman que el doble
foco organizativo en la universidad establece una diferenciacion entre la linea acadé-
mica y la gerencial. Por ello, seria mas acertado apuntar que la estructura de la univer-
sidad espanola viene definida por una doble matriz: la que se establece entre centros
y departamentos, y 1a que se establece entre la linea académica y la linea de gerencia.
Esta doble matriz estaria supeditada a su vez a una estructura de tipo departamental
que asumiria los aspectos generales de la universidad. Por lo que encontrariamos un
tercer eje matriz entre los 6rganos periféricos y los 6rganos generales.

Este tipo de estructura del sistema de gobierno de las universidades espaiolas
tiene sus pros y sus contras. Por un lado se considera una estructura que presenta una
serie de ventajas dado que propone un modelo flexible que permite una reubicacion
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rapida de recursos y un uso compartido de recursos humanos. Sin embargo, para que
este modelo tenga el éxito esperado, autores como Davies y Lawrence (1977) sehalan
requisitos como la creacion de una cultura acorde con los objetivos, principios y fun-
ciones subyacentes a la estructura y al sistema planteados. De hecho, si no se logra la
transformacion cultural, el sistema matricial puede llegar a ser disfuncional.

En relacion al tercer dilema analizado, podemos considerar que supone mas in-
terrogantes que puntos de consenso. Por lo menos en cuanto al sistema espafiol hay
una diversidad de opiniones sobre el modelo mas adecuado aunque se reconoce
que los ultimos afios han marcado cambios importantes hacia la mejora de la trans-
parencia en la toma de decisiones a través de la incorporacion de los «<beneficiarios»
externos en el gobierno universitario.

Al ponerse en manos de los académicos buena parte de las decisiones, confiando
en su mejor conocimiento profesional de los temas docentes y de investigacion, se
corre el riesgo de que se dé al gobierno de las instituciones una orientacion en la que
predominen el punto de vista y los intereses corporativos de los profesores, en detri-
mento de la vocacion de servicio publico que debe prevalecer (Pérez y Peird, 1999).

El dilema esta lejos de ser resulto a nivel internacional, donde la combinacion de
actores externos de varios organismos de toma de decisiones en las instituciones de
educacion superior y de cultura interna, normas y tradiciones de la institucion en par-
ticular,ha dado lugar a tensiones en los sistemas de gobernanza de las universidades en
muchos paises. Un niimero cada vez mas grande de grupos de interés externos estin
directamente involucrados en la toma de decisiones intra-institucionales (Jongbloed et
al., 2008). En algunos paises, los nuevos organos de gobierno se han creado y compren-
den solo miembros externos que representan la politica exterior en general, o de otras
instituciones de educacion superior. En otros paises, ha habido un aumento en el papel
de los stakebolders externos sobre los grupos de interés internos, como es el caso de
Finlandia o Suecia tal como explican Larsen et al. (2009).

En todo caso, los anlisis recientes en los paises europeos ponen de manifiesto que
los niveles de participacion de los componentes internos ha disminuido, mientras que los
stakebolders exteriores se han convertido en ms visibles (véase, por ejemplo Stensaker,
Enders y Boer, 2007; Santiago et 4l., 2008 y Ferlie et 4l.,2008).

La discusion sobre el cuarto dilema demuestra que en las universidades espafiolas
hay poco acuerdo sobre el nivel de autonomia. Mientras se considera que el nivel de
autonomia que tienen los 6rganos unipersonales es bastante elevado, los 6rganos cen-
trales demuestran un indice relativamente bajo de confianza en cuanto a la posibilidad
de desconcentrar el poder hacia las facultades o los departamentos. Las universidades
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estudiadas representan el modelo general de la universidad espafiola, de tradicion
napoleodnica, donde los poderes publicos no han acertado a valorar la importancia
clave que tenia el desarrollo eficaz de las dos nuevas instituciones (Consejos Sociales
y Consejo de Universidades) segin considera Montserrat (1998).

Concluyendo podemos considerar que el sistema actual de gobierno de las uni-
versidades se encuentra en un proceso de cambio. En esa linea de cambio nuestra
investigacion permitiria proponer una serie de consideraciones relativas a cada uno
de los dilemas del gobierno universitario aqui abordados.

Se debe superar el monopolio de concentrar el poder en manos de los propios
académicos. De la misma manera que es un organismo externo el que valida
los programas de grado y postgrados o acredita el curriculo de los profesores,
el sistema de gobierno debe abrirse a nuevas formulas como las que proponen
Deem y Brehony (2005) en el new managerialism.

Actualmente la estructura universitaria responde a tres focos diferenciados: la
division entre centros y departamentos, la division entre academia y burocra-
cia y la division entre 6rganos generales y 6rganos periféricos. Mantener esta
triple l6gica en la estructura es inviable y obliga a atomizar la toma de decisio-
nes en innumerables 6rganos, lo que termina por diluir las responsabilidades
entre unos y otros.

Las cuotas de autonomia que ganan las universidades con respecto a la ad-
ministracion educativa no generaran diferenciacion institucional si terminan
por concentrarse en los 6rganos generales. La diferenciacion y la adaptacion
a cada contexto debe hacerse a través de la desconcentracion a las unidades
periféricas representadas por los centros, departamentos e institutos.

Se debe resituar la relacion de la universidad con la sociedad, dandole a esta
segunda una mayor representatividad y protagonismo en la vida universitaria.
La rendicion de cuentas debe convertirse en el principal sistema por el que
los responsables universitarios expliquen los resultados y procesos generados
por sus decisiones. La evaluacion social o rendicion de cuentas deberia con-
vertirse en el catalizador entre la autonomia universitaria, los stakebolders y
los gestores universitarios.
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Resumen

La finalidad de la investigacion presentada es identificar aquellos factores que actian de
barreras de género para las estudiantes universitarias en relacion a su proyecto profesional.
Los objetivos son: (a) identificar la importancia que el alumnado universitario le concede al
trabajo y la percepcion de roles de género en el mundo laboral; (b) establecer las aspiraciones
al liderazgo de las mujeres de la muestra y su relacion con el miedo a la evaluacion negativa y
(©) analizar las actitudes ante las redes sociales y su valor en el desarrollo profesional. La inves-
tigacion se llevo a cabo con un grupo de 298 estudiantes de las Facultades de Pedagogia y de
Formacion del Profesorado de la Universidad de Barcelona.

La metodologia que se utilizo es la propia de un estudio descriptivo/comprensivo, de carac-
ter exploratorio, combinando estrategias de recogida de informacion cualitativas y cuantitativas.
El estudio cuantitativo se realizo mediante un cuestionario elaborado expresamente para la
investigacion (QBP). Este primer analisis se complement6 con un estudio cualitativo a través de

@ Este trabajo forma parte de una investigacion financiada por el Institut Catala de les Dones en la convocatoria
2006-07.
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cuatro grupos de discusion en el que participaron un total de 53 estudiantes. Las conclusiones
apuntan a que las estudiantes universitarias presentan elevadas metas profesionales, pero bus-
can compatibilizar el trabajo con otros roles vitales. En relacion a las aspiraciones de futuro, se
posicionan a favor de un liderazgo de tipo experto frente a un liderazgo empresarial; quizds, por
ello no estan inclinadas a crear redes sociales con fines exclusivamente profesionales y abogan
por redes mas cooperativas. Por ultimo, el miedo a la evaluacion negativa podria ser,a la luz de
los resultados, la barrera que mas condicionara el progreso profesional de la mujer universitaria.
En cuanto a las técnicas empleadas, el focus group ha aparecido como una técnica extrema-
damente valiosa, al configurarse como un espacio de creacion de conocimiento colectivo y de
estimulo reflexivo.

Palabras clave: mujer, estudiantes universitarios, desarrollo profesional, aspiraciones ocu-
pacionales, situaciones de género, barreras de género, redes sociales, aspiraciones al liderazgo.

Abstract

The purpose of the research is to identify the factors that act as gender barriers for university
students as regards their professional project.The objectives are: () to identify the importance
university students give to work and the perception of gender roles in the labour market; (b)
to establish how the women in the sample aspire to leadership and their relationship with the
fear of a negative assessment, and (c) to analyze attitudes to social networks and their value in
professional development.The research was carried out amongst a group of 298 students from
the Faculties of Pedagogy and Teacher Training at the University of Barcelona.

The methodology used was what is typical for an exploratory descriptive/comprehensive
study, combining qualitative and quantitative data collection strategies. The quantitative study
was carried out using an ad hoc questionnaire specifically prepared for the research (QBP).This
first analysis was complemented with a qualitative study in the form of four discussion groups
in which a total of 53 students participated. The conclusions show that university students
have high professional goals but seek compatibility between their work and other vital roles.
In connection with future aspirations, they are positioned in favour of leadership of an expert
type as opposed to corporate leadership. Perhaps for this reason, they are not inclined to
create social networks for exclusively professional purposes and advocate more cooperative
networks. Finally,and in the light of the results, fear of a negative assessment may be the barrier
that could most condition the professional progress of women university graduates. As regards
the techniques used, the focus group has proven to be an extremely valuable tool, acting as a
space for the creation of collective know-how and reflexive stimulus.

Keywords: woman, university students, professional development,occupational aspirations,
gender issues, gender barriers, networking, leadership aspirations.
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Las barreras de género a lo largo del desarrollo profesional de la mujer

En estos ultimos veinte afios se ha desarrollado un importante corpus de investigacion,
de ambito nacional e internacional, que permite documentar la persistencia de barre-
ras que impiden el desarrollo profesional de las mujeres universitarias (destacamos
los recientes trabajos de Meyer, 2003; Belle, 2002; Mattis, 2004; Cubillo y Brown, 2003;
Fernandes y Cabral-Cardoso 2006; Coronel 2005; Mufioz Soler, 2004; Suarez, 2006).
Dichas barreras son el resultado de fenémenos discriminatorios comunes y tradicio-
nalmente admitidos sin que hombres y mujeres sean necesariamente conscientes de
ellos (Meyer, 2003). Sus consecuencias quedan patentes en aquellos momentos clave
del proceso de desarrollo de la carrera profesional de las mujeres: a la hora de decidir
y en las transiciones académicas y profesionales; en la integracion en las organizacio-
nes y, de manera significativa, en la consolidacion de su carrera profesional.

El estudio de las barreras de género que obstaculizan el desarrollo profesional de
las mujeres se justifica por dos motivos principales. A nivel econémico, su importan-
cia radica en la necesaria optimizacion de los recursos humanos existentes, por su
peso en la economia actual. A nivel social, porque las cargas emocionales anexas a
la subordinacion de género implican gran desgaste de energia y de capital humano
(Walby, 2002). ;En qué medida es consciente la mujer universitaria de que la dimen-
sion «género» afecta su identidad y su desarrollo profesional? No cabe duda que la
explicitacion y la visibilidad de este tipo de filtros es un primer paso en la eliminacion
de estas barreras.

El término barrera hace referencia a aquellos factores que impiden, dificultan o,
como minimo, no facilitan el desarrollo de la carrera profesional de las mujeres (Ro-
driguez-Moreno, 1992). Una parte de estas se han construido socialmente y en cada
cultura existen, como senalan Le Pors y Milewski (2002), representaciones consensua-
das e implicitas sobre lo que son y deben ser hombres y mujeres. Estos estereotipos
de género representan el conjunto estructural de creencias sobre las caracteristicas
que generalmente se piensa que son propias y deseables en la mujer y en el hombre.

Desde la investigacion se han elaborado tipologias de barreras atendiendo a: (1) si
son internas o externas -linea dificil de determinar como se comprueba en los estu-
dios-;(2) si pueden calificarse de sociales, interpersonales, actitudinales o interactivas;
(3) si actian antes o después de la insercion; (4) o si son producto de la interactividad
de factores combinados en diferentes momentos de la carrera profesional (Harmon,
1977; Farmer, 1985, 1997; Swanson y Woitke, 1997; Swanson y Tokan, 1991; Phillips y
Imhoff, 1997; Russell y Burgess, 1998; Fitzgerald y Rounds, 1993; Melamed, 1995).
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Ya en un principio las elecciones académicas muchas veces se hacen sesgadas o
estereotipadas. La influencia del género en este aspecto queda demostrada en traba-
jos clasicos como el de Borderias y Carrasco (1994), o los mas recientes de Ballarin
(2001), Elejabeitia y Lopez (2003) y se aportan evidencias en informes presentados
por diversos Institutos especializados (Instituto de la Mujer, 1999, 2000; Instituto An-
daluz de la Mujer, 1999; e Instituto Navarro de la Mujer, 2000 entre otras muchas
publicaciones).

En la incorporacion laboral sigue todavia suficientemente extendida la discrimina-
cion informal en los procesos de seleccion, promocion y compensacion laboral, muy
dificil de evaluar y/o de medir (Bom, 1994).Y es que la investigacion aplicada ha demos-
trado que, mientras los candidatos competentes son preferidos a los incompetentes, los
hombres muy competentes son preferidos a las mujeres muy competentes (Melamed,
1995; Butler y Skattebo, 2004). La discriminacion inadvertida o disimulada puede estar
sutilmente presente en los instrumentos diagnosticos de seleccion, evaluacion y promo-
cion (tests, escalas e instrumentos de medida) (Alimo-Metcalfe, 1995; Espin y otras, 2005).

En el puesto de trabajo, a las barreras ya estabilizadas en las organizaciones em-
presariales (Morrison y Von Glinow, 1990) hay que anadir la multiplicidad de roles a
los que deben enfrentarse las mujeres a lo largo de su vida. La jornada multiple no es
s6lo una suma de jornadas sino, por tomar la expresion de Coria et al. (2005), una
superposicion de estas, con todas las problematicas que conlleva.

Desde la perspectiva psicopedagogica incluimos estas situaciones en el marco de
la orientacion para las transiciones (Riverin-Simard, 1993; Rodriguez Moreno, 2003).
Los trabajos desarrollados desde esta perspectiva han evidenciado que las mujeres
muestran una serie de peculiaridades y de obsticulos propios (Gimeno y Rocabert,
1998; Suarez, 2006) que llevan a cuestionar la aplicabilidad de las teorias de desarrollo
profesional disefiadas para hombres, a las mujeres (Sterrett, 1999).

Barreras internas que afectan al desarrollo profesional de las mujeres
universitarias

En la perspectiva del desarrollo de la carrera profesional y de las trayectorias de las
jovenes universitarias, tratamos de analizar aquellas barreras que, en estudios ante-
riores, aparecen como mas significativas en relacion a la percepcion que tienen las

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 187-212
Fecha de entrada: 01-07-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Donoso, T, Figuera, Py Rodriguez Moreno, M. L BARRERAS DE GENERO EN EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LA MUJER UNIVERSITARIA

estudiantes de su vida profesional futura (Benjumea y Aragon, 2005; Fernandes y
Cabral-Cardoso, 20006). En esta presentacion dejaremos de lado las elecciones profe-
sionales y los estereotipos de género que han estado presentes en estas elecciones
(en nuestro contexto destacamos los trabajos del Instituto Navarro de la Mujer, 2000;
Gonzalez, 1999; Universidad de Navarra, 2000;y Lopez Saez, 1995).

Importancia concedida al trabajo y perspectiva del rol de género en el mundo del trabajo

La centralidad del rol se define como la importancia que una persona concede al tra-
bajo como rol vital. Las investigaciones apuntan al género como variable moduladora
entre la importancia de un rol (rol salience) y los conflictos con otros roles (Amatea
et al., 1986). De manera generalizada, los hombres asignan un papel relevante al traba-
jo, mientras que las mujeres tienden a asignar gran importancia y centralidad a otros
muchos roles (Reitzes y Mutran, 2002). La centralidad de rol se considera vital en la
valoracion de las dificultades que se pueden experimentar en la combinacion trabajo/
familia y estara, por lo tanto, estrechamente relacionada con los conflictos de roles y
con la compatibilizacion de vida laboral y vida familiar.

Las investigaciones muestran que mayor satisfaccion laboral conlleva mayor impor-
tancia del trabajo.Ahora bien, en el caso de las tituladas universitarias, este incremento
no interfiere en la importancia que se da a las otras areas vitales, y los datos apuntan
hacia un establecimiento mas globalizado de todos los roles vitales (Figuera, 1996; Pa-
terna Martinez, 2002). En las ultimas investigaciones sobre esta tematica realizada con
poblacion universitaria se concluy6 que las mujeres participantes con altos niveles de
identidad con un rol (la familia) presentaban altos niveles de conflicto de roles en com-
paracion con los hombres (Biggs y Brough, 2005;Van Vianen y Fischer, 2002).

Aspiraciones al liderazgo

Sigue estando presente en el colectivo universitario la cuestion de las pocas mujeres
implicadas en la direccion y en la gestion. Las cifras sitian en un 20% el porcentaje de
mujeres con altos cargos en la administracion publica; y en un 33% el porcentaje de
mujeres que ostentan cargos de gerencia en empresas (segun cifras del INE, 2008).Al-
gunas de las razones aducidas podrian ser las amplias fracturas socio-economicas que
presenta la evolucion de hombres y mujeres, los estereotipos sexistas (Espin, et al.,
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2005; Fleming, 2005) y otras variables debidas a los atavismos familiares que todavia
perduran (Cubillo y Brown, 2003). Por otro lado, autoras como Muiioz Soler (2004)
han observado la existencia de diferentes tipologias de liderazgo que tienen represen-
tacion diferente en funcion del género.

La creacion de capital social. Redes sociales y actitud hacia el Networking

La creacion de capital social o desarrollo de las redes sociales aparece cada vez mas
como objeto de estudio, e incluso en propuestas formativas, debido principalmente a
la importancia que esta variable tiene en el acceso al mercado de trabajo y en la pro-
mocion dentro de la profesion (véase la revision exhaustiva sobre este tema realizado
por Villar, 2006). Desde el ambito universitario, los estudios coinciden en destacar
como principal via de acceso al trabajo los contactos personales (Universidad de Na-
varra, 2000; Figuera et al., 2007), con un nivel de efectividad muy superior a las vias
formalizadas (como los servicios de insercion o la prensa). Mas alla del acceso, la in-
fluencia de las redes sociales en la promocion profesional esta, también, ampliamente
documentada (Villar, 2006).

Un dato importante es que los comportamientos y actitudes hacia el networking
entre hombres y mujeres son marcadamente diferentes y, como consecuencia, son
diferentes también los efectos sobre las carreras profesionales de ambos grupos socia-
les, ya que las acciones de networking se traducen en una ganancia de visibilidad in-
terna y en una participacion en actividades profesionales. El efecto de estas variables
es acumulativo, en el sentido de que las actitudes hacia la creacion de redes sociales
influiran sobre los comportamientos o acciones de networking v, estos, a su vez, de-
terminardn la calidad y caracteristicas finales de las redes de la persona y su funcion
en el progreso profesional.

El miedo a la evaluacion negativa

Finalmente, de aquellas barreras actitudinales proximas a las caracteristicas de la per-
sonalidad y directamente relacionadas con los niveles altos de calificacion, asi como
en las de promocion, se destaca el miedo a la evaluacion negativa (Watson, y Friend,
1969; Welch, 1997). Esta barrera, muy desarrollada en la década de los 70 (Powell,
1991) ha pasado a considerarse por algunas autoras una barrera mas inventada que
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real (Barbera, Sarri6 y Ramos, 2000).A pesar de estos planteamientos las investigacio-
nes siguen haciéndose eco de esta variable y los resultados apuntan a que el miedo a
la evaluacion negativa estd inversamente relacionado con las ejecuciones de las muje-
res en puestos de mando (Boatwright y Egidio, 2003; Moreno Sanchez, 2004; Carrasco
Macias, 2004).

La finalidad de esta investigacion es identificar los factores que actian de barreras
de género para una muestra de estudiantes universitarias en relacion a su proyecto
profesional. Tiene como objetivos:

Identificar la importancia que el alumnado universitario le concede al trabajo
y la percepcion que tiene de roles de género en el mundo del trabajo;
Establecer las aspiraciones al liderazgo de las mujeres de la muestra y su rela-
cion con el miedo a la evaluacion negativa.

Analizar las actitudes ante las redes sociales y su valor en el desarrollo profe-
sional.

Metodologia

La metodologia que se utilizo es la propia de un estudio descriptivo/comprensivo de
caracter exploratorio, combinando estrategias cualitativas y cuantitativas para atender
a los diferentes objetivos especificos de la investigacion. Se utilizaron dos técnicas
de recogida de informacion: el Cuestionario de Barreras Percibidas (QBP) y cuatro
grupos de discusion con el objetivo de complementar los resultados obtenidos con
el cuestionario.

El cuestionario QBP fue cumplimentado por un total de 298 estudiantes de las Fa-
cultades de Pedagogia y Formacion del Profesorado de la Universidad de Barcelona. Se
seleccionaron grupos de los diferentes niveles y estudios de las facultades senialadas.
El acceso a la muestra fue a partir de las asignaturas del area metodologica. El perfil
de la muestra corresponde fundamentalmente a mujeres (88%) pues los estudios que
cursan estin muy feminizados al igual que sus salidas profesionales. La muestra se dis-
tribuy6 entre las distintas titulaciones que se imparten de la siguiente manera: Peda-
gogia (38%), Formacion de Profesorado (32%) y Educacion Social (23%).Y, con menor
presencia, de Trabajo Social (5%) y Psicopedagogia (2%).
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El Cuestionario de Barreras Percibidas (QBP)

El Cuestionario de Barreras Percibidas (QBP) esta estructurado en dos apartados. El
primer apartado referido a variables contextuales: académicas, sociodemograficas, la-
borales y sociofamiliares. El segundo apartado incluye un total de cinco escalas que
miden las variables investigadas: aspiraciones al liderazgo, la relevancia del rol del
trabajo, el miedo a la evaluacion negativa, la actitud hacia las redes sociales y la per-
cepcion del rol de género.Todas las escalas son de tipo Likert con cinco alternativas
de respuesta.

La Escala de Aspiraciones al Liderazgo, Career Aspiration Scale (CAS) (O’Brien et
al., 1996) incluye dos subescalas: aspiraciones formativas y aspiraciones de liderazgo.
Consta de diez items que miden la intencion de promocionar, formar y dirigir a otros
y ser reconocido/a como lider en el campo profesional propio.

La Escala de Actitudes hacia el Networking esta recogida del trabajo de Villar
(20006) sobre la construccion de capital social en las universidades. Esta compuesta de
10 items que reflejan las creencias o esquemas implicitos respecto a las consecuen-
cias sociales (costos y beneficios) que pueden derivarse de la realizacion de conduc-
tas proactivas orientadas a la creacion de vinculos sociales (Op. cit: 80).

La Escala de Relevancia del Trabajo (Figuera, 1995) mide la importancia personal
asignada a la actividad laboral como rol vital, definida como la implicacion y el com-
promiso que una persona expresa con un proyecto profesional y con el éxito del
mismo. La base conceptual de la escala proviene del concepto de salience de rol, de
Super y cols., y tiene en cuenta las dos dimensiones de la relevancia del rol: la impor-
tancia o significado del éxito en la vida profesional y la implicacion personal en la
consecucion de las metas laborales, entendida como la disposicion a invertir tiempo
y energia para su consecucion. Para la elaboracion de los items se partioé de la escala
The Life Role Salience Scales (LRSS) de Amatea et al. (1986).

La escala breve de Miedo a la Evaluacion Negativa (Brief Fear Negative Evaluation
Scale, BFNE) (Leary, 1983; Collimore et l. 2006) mide la angustia que produce la eva-
luacion negativa de los otros y las expectativas de que los otros puedan evaluarnos
negativamente. Consta de 12 items.

La escala PRGT (Percepciones de Rol de Género en el Trabajo) fue elaborada
especificamente para la investigacion. Consta de 24 items o preguntas que repre-
sentan rasgos comportamentales de las personas en el mundo del trabajo, todos
ellos relacionados en mayor o menor medida con estereotipos sobre hombres y
mujeres.
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El analisis psicométrico del cuestionario se realiz6 con una validacion interjue-
ces y una prueba piloto a una muestra de 83 alumnos y alumnas. Los analisis es-
tadisticos demostraron una adecuada consistencia interna de fiabilidad estimada
con el coeficiente alfa de Cronbach, cuyos resultados oscilan entre 0,874 y 0,668.
Asi mismo, el analisis empirico de los items ha mostrado consistencia interna sig-
nificativa en relacion al resto de los items que conformaban cada escala, ademas
de que todos han resultado ser discriminatorios (véase Rodriguez, Freixa y Vila,
2008).

Los grupos de discusion

Se constituyeron cuatro grupos de discusion, con una duracion de dos horas a dos
horas y media, conducidos por una dinamizadora y una observadora. En los grupos
de discusion participaron un total de 53 mujeres que colaboraron voluntariamente
con el estudio. Las estudiantes procedian de las titulaciones de Pedagogia, Educacion
Social y Psicopedagogia. Las escalas del cuestionario QBP son, a la vez, el punto de
partida en la dinamizacion del grupo de discusion; es decir, se usan las mismas dimen-
siones del cuestionario para generar las respuestas del alumnado.

Analisis de datos

El analisis de datos del cuestionario se hizo mediante el paquete informatico SPSS
aplicando procedimientos estadisticos descriptivos y de contraste. Los datos recogi-
dos a partir de los grupos de discusion se utilizaron para crear narrativas colectivas
alrededor de las percepciones de roles de género que tenia el alumnado.

Resultados

Se presentan primero las correlaciones de las cuatro escalas entre si para pasar,a con-
tinuacion, a exponer los resultados obtenidos en cada escala tanto en la investigacion
por encuesta como en los grupos de discusion.
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Correlaciones de las escalas entre si

Las escalas Liderazgo, Relevancia del Rol del Trabajo y Actitudes hacia el Networking
correlacionan todas entre si a un nivel de significacion del 1%. Ninguna de las tres
correlaciona con Miedo a la Evaluacion Negativa, hecho por otra parte com-
prensible.

TABLA [. Correlaciones de las cuatro escalas analizadas

- REDES RELEVANCIA | MIEDO A LA

PARE?_'HS;E?SRA'ZC:;%N SOCIALES DEL ROL DEL | EVALUACION
NETWORKING TRABAJO NEGATIVA

PREDISPOSICION - -

AL LIDERAZGO 1264 (%) 459 (%) 075

REDES SOCIALES - o

NETWORKING 1264 (%) 1250 (%) 044

RELEVANCIA

DEL ROL DEL A459 () 250 () ,052

TRABAJO

MIEDO A LA

EVALUACION 075 -044 052

NEGATIVA

* La correlacion es significativa al nivel 0,001 (bilateral)

En el analisis de las correlaciones entre las escalas, diferenciando por mujeres y
hombres, los resultados apuntan a un mayor nivel de correlacion entre las escalas
de Liderazgo y Networking en los hombres que en las mujeres (bastante diferentes
los valores) y un nivel de correlacion también mas alto entre Liderazgo y Relevan-
cia del Rol para los hombres que para las mujeres, resultados que confirmarian
las investigaciones analizadas y las fuentes documentales analizadas. En el caso de
las actitudes de chicas y chicos hacia el Networking y la Relevancia del rol del
trabajo, el valor de la correlacion es mas alto en el grupo de chicos; la diferencia
en el namero de la muestra explicaria que solo en el caso de las chicas resultara
estadisticamente significativa.

Aspiraciones al liderazgo

La escala de aspiraciones al liderazgo Career Aspiration Scale (CAS) (O’Brien et al.,
1996) incluye, como se ha indicado, dos subescalas: aspiraciones formativas y aspira-
ciones de liderazgo. Las puntuaciones teoricas maxima y minima oscilan entre 10 y
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50 puntos. La muestra obtiene una media de 33,17 puntos que indica que, a nivel de
la muestra total, el alumnado tiene unas aspiraciones moderadas hacia el liderazgo.

TABLA II. Andlisis de los ftems y medias por sexo de la escala de aspiraciones al liderazgo

N° ITEM INDICE ATRACCION iNDICE RECHAZO MEDIA MUJERES MEDIA HOMBRES
| 19,1% 31,2% 2,82 2,76
2 25,1% 25,8% 2,98 2,69
3 8,4% 79,7% 1,98 2,03
4 48,5% 13,9% 3,48 3,32
5 56,4% 11,6% 3,49 3,95
6 75,4% 4,4% 4,03 3,41
7 92,6% 0,7% 4,41 4,30
8 78.7% 2,4% 4,09 3,95
9 54% 6,8% 3,64 3,51
10 10,7% 62,4% 2,32 2,24

No se ha encontrado una significacion estadistica que diferencie entre hombres
y mujeres en la muestra, pero las diferencias en las puntuaciones de ambos grupos
(véase Tabla II) abre las puertas a una comprension diagnostica.

La media general de la escala es mas alta para las mujeres que para los hombres. En
la misma linea, los items tienen una puntuacion mas alta entre las mujeres que entre
los hombres. Desde esta perspectiva las aspiraciones de las mujeres al liderazgo son
superiores a las de sus compaiieros de la muestra, excepto en los items tres y cinco.

ftem 3. Estaria satisfecho/a simplemente haciendo mi trabajo en una carrera en
la que estoy interesado/da.

ftem 5. Cuando esté establecido/a en mi carrera me gustaria instruir a otras
personas.

En el item tres se ve una opcion mdas clara entre hombres y mujeres a la hora del
valorar el trabajo. En el item cinco hay un deseo de reproducir el propio modelo.Valo-
racion muy interesante que no se da en las mujeres.
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Llama la atencion el elevado indice de atraccion que tiene para el alumnado el
item siete, seguido del item ocho:

ftem 7. Pienso continuar mi formacion para ir consiguiendo nuevos objetivos.
Item 8. Pretendo convertirme en un experto/a en mi area de trabajo.

Relacionados ambos con el tema de la formacion y con el hecho de convertirse en
experto, una dimension del liderazgo muy especifica y concreta. Esto pone de mani-
fiesto la importancia de la formacion para la muestra. El alumnado manifiesta fuertes
aspiraciones hacia la formacion y el logro de competencias profesionales.

No se puede decir que el resto de items tenga medias altas. Hay un item con un ele-
vado indice de rechazo, el item tres, que indica que la mayoria no «Estaria satisfecho/a
simplemente haciendo mi trabajo en una carrera en la que estoy interesado/da», lo
que demuestra que la carrera profesional es un aspecto importante pero no lo tnico
que se plantea el alumnado universitario.

Cuando se cruza esta escala con las diferentes variables de entrada del cuestiona-
rio, s6lo aparece una correlacion significativa y de tipo negativo con la variable edad
(-0,255) de manera que el alumnado mis joven expresa mas nivel de aspiraciones al
liderazgo que sus companeros de mayor edad.

En los grupos de discusion, las participantes consideran que la caracteristica de
liderazgo no es de su interés. No obstante, sefialan que ellas -por el hecho de ser mu-
jeres- deben demostrar muchas mas cosas que los hombres. Tienen una percepcion
del mercado laboral como de mas presion hacia las mujeres y quizas, esta presion,
influye en el hecho de no querer, o no estar interesadas, en ocupar cargos de poder
o liderazgo. También creen que la sociedad, a veces, castiga a las mujeres que llegan
a ocupar cargos altos con el desprestigio representado por expresiones como por
ejemplo: «quien sabe lo que habra hecho para llegar alld». Por lo tanto, consideran que
no hay una imagen positiva en relacion a la mujer que asume posiciones de poder
o liderazgo, puesto que siempre han de estar demostrando su valor para justificar el
hecho de haber llegado tan alto en su trabajo. Creen, por ultimo, que el liderazgo tiene
un componente vocacional que se potencia en la educacion de los chicos pero no en
la de las chicas.

Las participantes no tienen una percepcion positiva del liderazgo, prefieren y se
sienten mas comodas hablando de responsabilidad compartida y de solidaridad.
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Actitud hacia el Networking

La escala de actitudes hacia al networking esta recogida del estudio de Villar (2006)
sobre la construccion de capital social en las universidades. Las puntuaciones tedricas
minima y maxima de la escala oscilan entre 10y 50.El alumnado de la muestra obtiene
en esta escala una puntuacion mediana de 37,07, que denota una actitud intermedia o
ambivalente hacia las redes sociales.

TABLA III. Indices y medias por sexo de la Escala de Actitud hacia el Networking

N° ITEM INDICE ATRACCION INDICE RECHAZO MEDIA MUJERES MEDIA HOMBRES
| 92,3% 0,7% 4,40 4,43
2 74,8% 4,4% 4,05 3,86
3 89,2% 1,3% 4,43 4,08
4 87,5% 2% 4,38 4,14
5 75,5% 3.7% 3,94 3,95
6 28,7% 25,3% 3,06 3,03
7 69,7% 2% 3,90 3,65
8 20,8% 49,7% 2,52 2,41
9 45% 22,5% 3,24 3,24
10 41,7% 11,1% 3,35 3,31

Analizando las medias para los dos sexos resulta que las mujeres puntian mas alto
que los hombres en todos los items menos en el item uno, aunque con una diferencia
muy pequefa.

ftem 1. Es bueno entrar en contacto, y mantenerlo, con personas que tienen las
mismas afinidades intelectuales que ti y que comparten intereses o inquietudes.

Los resultados de los grupos de discusion apuntan a que la mayoria de las participan-
tes consideran que se han de establecer redes sociales que les puedan abrir puertas. Al-
gunas universitarias denominan a esto «establecer una red sana»; es decir, cooperativa en
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lugar de competitiva. Por el contrario, todas ellas tienen una imagen negativa del hecho
de mantener o instaurar relaciones amistosas solo por interés profesional.

Relevancia del rol del trabajo

Las puntuaciones tedricas minima y maxima de la escala oscilan entre 12 y 60, siendo
306 la puntuacion neutra. Los y las estudiantes de la muestra obtienen en la escala de
relevancia del rol del trabajo una puntuacion mediana de 36,75, por lo que se puede
afirmar que en general le otorgarian una importancia relativa al rol del trabajo. Dato
que se matiza al analizar los items de la escala.

TABLA V. Andlisis de ftems y medias por sexo de la escala de Relevancia del Rol del Trabajo

N° ITEM iNDICE ATRACCION iNDICE RECHAZO MEDIA MUJERES MEDIA HOMBRES
| 32,2% 32,2% 3,00 2,97
2 39,1% 30,4% 3,16 2,57
3 74,8% 6,4% 3,92 3,57
4 78,5% 5% 4,01 343
5 1% 87,5% 1,65 1,65
6 48% 16,1% 3,44 3,03
7 6,8% 75,4% 1,93 1,76
8 60,1% 9,8% 3,66 327
9 57,3% 14,5% 3,60 3,38
10 25,1% 44,3% 2,65 2,70
I 39,9% 32,6% 3,12 3,14
12 24,9% 37,6% 2,87 2,32

Al observar los indices de atraccion y rechazo de los items, llaman la atencion los
elevados indices de rechazo de los items 5 y 7 (ambos negativos):
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ftem 5.Sentirme bien es mas importante que progresar y triunfar en mi profesion.
Item 7.Yo quiero trabajar, pero no me interesa una vida profesional absorbente.

Lo que muestra que, aunque consideran muy importante el trabajo, no desean o
estan poco predispuestas a que éste sea absorbente o no les haga sentirse bien.

En los grupos de discusion las participantes sefialan que aspiran a tener un buen tra-
bajo que les permita trabajar en lo que les gusta sin renunciar a tener tiempo libre para
disfrutar del ocio y de su vida personal. También indican que hay personas que escogen
los estudios pensando en obtener un buen futuro profesional y no tanto porque les gus-
te la carrera, pero afirman que esto, en general, en el ambito social y educativo no pasa.

Miedo a la evaluacion negativa

La escala breve de Miedo a la Evaluacion Negativa (BFNE) (Leary, 1983, Collimore et
al.,2006) mide la angustia que produce la evaluacion negativa de los otros y las expec-
tativas de que los otros pudieran evaluarnos negativamente. Las puntuaciones teoricas
minima y maxima de la escala oscilan entre 12 y 60, siendo 36 la puntuacion neutra;
el estudiantado de la muestra obtiene una puntuacion media de 37,29,1o cual permite
explicar, en general, una actitud que se inclina hacia el miedo a la evaluacion negativa.

TABLAV. Andlisis de ftems y medias por sexo de la Escala de Miedo a la Evaluacion Negativa

N° ITEM iNDICE ATRACCION iNDICE RECHAZO MEDIA MUJERES MEDIA HOMBRES
| 41,7% 25,5% 3,19 2,89
2 52,4% 15,1% 3,44 3,51
3 26,8% 40,9% 2,82% 2,35
4 45,3% 16,4% 3,38 3,11
5 32,7% 33,7% 3,00% 2,51
6 31,1% 32,8% 2,97* 2,58
7 55,7% 13,1% 3,51 3,38
8 24,9% 37,4% 2,85 2,68
9 40,7% 24,4% 3,16 3,03
10 46,8% 19,9% 3,31 3,38
I 40% 36,6% 3,13* 2,58
12 47,8% 24,2% 3,32% 2,78

*Significatividad con un nivel de confianza del 99% (o= 0.01)
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Las mujeres obtienen puntuaciones estadisticamente significativas en los items
que estan relacionados de una manera muy estrecha con «el que diran los otros» y
«miedo a que la gente te evalie».

ftem 3.A menudo me da miedo que la gente note mis defectos.

Item 5. Me preocupa que otros no aprueben mi manera de actuar.

Item 6. Me preocupa que la gente encuentre faltas (o errores) en mi.

ftem 11.A veces creo que me importa demasiado lo que otras personas pien-
sen de mi.

Item 12.A menudo me preocupa decir o hacer cosas equivocadas.

Todas las medias de los items son mas elevadas en las chicas que en los chicos,
exceptuando los items dos y diez. Los items dos y diez son negativos e indican poco
miedo a la evaluacion negativa; los hombres manifiestan menos miedo o angustia en
relacion a lo que puedan pensar o decir los demas de ellos.

ftem 2. No me importa que la gente se forme una impresion desfavorable de mi.
ftem 10. Saber que alguien me esta juzgando, me afecta poco.

Los resultados de esta escala demuestran una destacable diferencia en relacion al
género y las implicaciones en las conductas de insercion laboral y desarrollo profesional.
Segiin modelos socio-cognitivos, (Lent et l., 2000; Donoso y Figuera, 2007) la angustia o
ansiedad mediatiza la relacion entre aspiraciones y conductas, es decir, entre aspiraciones
y posibilidades de logro; esta angustia emerge como una barrera interna de las mujeres
que obstaculizara tanto el acceso al mercado de trabajo como su desarrollo posterior.

Las participantes de los grupos de discusion afirman que a las mujeres les preocu-
pan mas las criticas y son mas sensibles a la mirada de los otros. También, consideran
que a las mujeres se les perdonan menos los errores, sobre todo si cometen errores
en los cargos de poder.

Percepciones de rol de género en el trabajo (PRGT)

La Escala de Percepciones de Roles de Género en el trabajo detecta como mujeres y
hombres perciben o ven el rol masculino y femenino dentro del mercado de trabajo.
En todos los items existe una diferencia estadisticamente significativa en las medias de
los rasgos atribuidos a hombres y mujeres en el mundo del trabajo excepto en cuatro
de ellos. La mayoria de las barreras internas descritas en la literatura sobre la tematica

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 187-212
Fecha de entrada: 01-07-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Donoso, T, Figuera, Py Rodriguez Moreno, M. L BARRERAS DE GENERO EN EL DESARROLLO PROFESIONAL DE LA MUJER UNIVERSITARIA

siguen siendo percibidas por el alumnado en general (para una extension de los resul-
tados de esta escala puede consultarse Donoso, Figuera y Rodriguez-Moreno, 2008).

Los resultados obtenidos permiten categorizar los rasgos atribuidos a hombres y
4 mujeres en: rasgos neutros, rasgos estereotipados femeninos y rasgos estereotipados
masculinos. Esta categorizacion esta construida en base a las diferencias de medias
encontradas en los distintos rasgos y a la valoracion que la muestra hace de las caracte-
risticas. Esta categorizacion reproduce ciertos estereotipos de roles sociales y, en este
sentido, conviene ser conscientes de la valoracion positiva que la sociedad otorga a
los roles masculinos dentro del mundo del trabajo (véase tabla siguiente).

TABLAVI. Categorizacion de las percepciones de rol de género en el mundo del trabajo

Rasgos neutros ¢ Iniciativa y afrontamiento de riesgos.

¢ Tiempo de dedicacion al trabajo.

¢ Satisfaccion con el trabajo bien hecho.

¢ Disponibilidad, en el lugar de trabajo, de modelos de personas con
tareas de responsabilidad que actlen como referentes para su
trayectoria profesional.

Rasgos estereotipados femeninos ¢ Mayor relevancia e implicacién en los roles familiares.

¢ Esfuerzo por compatibilizar roles familiares y laborales.

* Aceptacion con mas frecuencia de trabajos de menor remuneracién
econdmica que los hombres.

* Mayor capacidad de organizacién y planificacién de las tareas laborales
que los hombres.

Rasgos estereotipados masculinos * Mayor autoestima personal.

* Mejores expectativas de éxito profesional.

¢ Atribucion de los errores laborales a los demds.

¢ Atribucion de los éxitos laborales a si mismos.

¢ Valoracién mas alta al prestigio y al poder dentro de la organizacion.
¢ Mayor confianza profesional en las propias competencias.

¢ Mas disponibilidad horaria que las mujeres.

Conclusiones

{Qué aspiraciones al liderazgo tienen las estudiantes de la muestra?

Los resultados de la investigacion han puesto de manifiesto un nivel medio de aspira-
ciones hacia al liderazgo en las mujeres universitarias. Aun asi, se debe decir que estos
resultados han de matizarse teniendo en cuenta los dos tipos de liderazgo que se ana-
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lizaban: el liderazgo de tipo empresarial y el liderazgo competencial o de persona ex-
perta. Las universitarias de la muestra se inclinan hacia este segundo tipo de liderazgo.
De hecho, consideran que sus aspiraciones encajan preferentemente en una funcion
facilitadora, en la cual es imprescindible el trabajo en equipo, la gestion y organizacion
y el desarrollo de un buen clima de trabajo. Similares resultados encontré Mufioz Soler
(2004) en su tesis doctoral trabajada con directivas en empresas gerundenses.

Los resultados obtenidos con el cuestionario se confirman con los de los grupos
de discusion, donde aparece claramente un rechazo de la figura del lider, entendido
también como un lider empresarial que basa su funcion en un sistema piramidal y de
decisiones individuales. Las participantes no tenian una percepcion positiva del lide-
razgo; preferian y se sentian mas comodas hablando de responsabilidad compartida y
de solidaridad que de liderazgo en el sentido antes expuesto.

Se confirman los resultados del estudio previo de Boatwright y Egidio (2003) res-
pecto a la asociacion entre edad y liderazgo: las promociones mas jovenes, sobre todo
mujeres, han vivido su infancia presidida por modelos menos jerarquizados y han
podido tener mas protagonismo que las mas mayores. Por lo tanto, justo en el punto
de partida de acceso al mundo laboral, las mujeres no se sienten en condiciones infe-
riores para poder ejercer tareas de liderazgo en el trabajo. Probablemente, mas tarde,
cuando su carrera profesional vaya discurriendo, intervendran nuevos factores, como,
por ejemplo, la compatibilizacion de los diversos roles (Alvira, 1995; Barbera, Sarrio y
Ramos, 2000; Cuadrado, 2003 y Benjumea y Aragon, 2005). De hecho, la asuncion de
estos valores es sentida por todo el grupo ya que, como se ha visto en este estudio,
tanto los chicos como las chicas destacan que el tiempo de atencion a la familia y
al hogar y el esfuerzo por compatibilizar familia y trabajo atafien mas a las mujeres.
(Rodriguez-Hernandez y Santana-Bonilla, 2006).

iQué importancia tiene el trabajo para el colectivo de estudiantes universitarias?

El rol del trabajo aparece como un tema clave e importante para chicos y chicas, pero
sobresalen, con diferencia significativa, la importancia del éxito profesional y el nivel
de compromiso en la consecucion de las metas profesionales (esto ultimo alcanzado
gracias a la constancia y al método mas desarrollados en las chicas que en los chicos).
Como la bibliografia argumenta, las mujeres estan,y se sienten, muy comprometidas
con su trabajo pero equiparan el valor del desempeno de este rol a otros roles vitales.
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Las participantes en los grupos de discusion también sefialan que aspiran a tener
un buen trabajo, en aquello que les guste, sin renunciar al tiempo libre para disfrutar
del ocio y de su vida personal. Los resultados apuntan a que en el ambito social y
educativo, en general, las personas escogen los estudios porque les gustan y no tanto
pensando en obtener un buen futuro profesional.

Los resultados obtenidos alrededor de este tema arrojan cuatro premisas basicas:

Las mujeres valoran alto el mundo profesional pero buscan compatibilizar el
trabajo con otros roles vitales.

Igual que en otras investigaciones consultadas (ver la revision realizada por
Padilla, 2001), el desempefio de multiples roles contribuye a la adaptacion y a
la satisfaccion profesional de las mujeres apasionadas con sus carreras.

Pero la satisfaccion se produce cuando estas mujeres han planificado su tra-
yectoria profesional anticipindose a los conflictos de roles. De lo contrario, el
resultado es una sobresaturacion de roles que acaba generando un conflicto
de rol (Padilla, Ob. cit.)

Aun asi, en las circunstancias actuales, el sistema habria de intentar aplicar
medidas de equilibrio para dar respuesta a estas necesidades de las mujeres
universitarias.

Hemos de mencionar la correlacion significativa que entre Liderazgo y Relevancia
del rol de trabajo, mas alta en los chicos que en las chicas, aunque en ambos casos
son correlaciones muy altas. Este resultado indica la importancia de la relacion que se
establece entre puntuaciones altas en aspiraciones al liderazgo y en importancia del
trabajo, en chicos.

iQué significado tienen las redes sociales en las aspiraciones profesionales de la
muestra?

La muestra analizada en esta investigacion no presenta una actitud muy positiva hacia
la creacion de capital social o networking con fines puramente profesionales. El ana-
lisis mas detallado realizado en los grupos de discusion permite comprobar que las
chicas conciben las redes sociales como un sistema de ayuda mutua en el sentido de
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que al mismo tiempo que «recibes de los otros, ti también compartes tus contactos,
conocimientos y apoyo». Denominan a este fenomeno «establecer una red sana»; es
decir, cooperativa en vez de competitiva®.

De hecho, los resultados obtenidos con el cuestionario son, en algunos aspectos,
similares a los de Villar (2006) en la universidad gerundense: las mujeres estan predis-
puestas a crear redes sociales con mas facilidad que los hombres siempre y cuando
sean redes de amistad o relacionales en general y no redes que puedan introducirlas,
acompanarlas y promocionarlas en el mercado laboral; pero en nuestra cultura, uno de
los elementos clave para incorporar trabajadores, son las relaciones informales, como
ha quedado desarrollado en parrafos anteriores.

El miedo a ser evaluadas: juna etiqueta o una realidad?

El miedo a la evaluaciéon negativa ha surgido como una auténtica barrera. Es la
unica escala donde las mujeres puntian mas alto de una manera estadisticamente
significativa en relacion a los chicos de la muestra. Las diferencias estan relacionadas
estrechamente con «el que diran los otros» y miedo «a que la gente te evalie». Ademas,
los resultados de la fase cuantitativa y cualitativa se complementan. Las participantes
de los grupos de discusion afirman que a las mujeres les preocupan mas las criticas
y son mas sensibles a la mirada del otro.También consideran que a las mujeres se les
perdonan menos los errores, sobre todo si se equivocan cuando ocupan cargos de po-
der. Por lo tanto, las mujeres son conscientes de esta barrera y de sus consecuencias.

iLos roles percibidos en el mundo del trabajo obedecen a estereotipos?

La construccion social de roles femeninos y masculinos es una realidad que parece,
ala luz de los datos detectados, traspasar las diferencias de género, los estudios o las
generaciones. Chicos y chicas universitarios han elaborado un perfil similar, estereoti-
pado y marcadamente diferente de roles para hombres y mujeres dentro del mercado
de trabajo.

@ No se ha de olvidar que las discusiones que se establecen en un grupo de discusion son dinamicas, abiertas y

las dinamizadoras,ademas de aclarar puntos, tenian un papel catalizador. Pero todas las participantes tienen una
imagen negativa del hecho de mantener o instaurar relaciones de amistad s6lo por interés profesional.
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Limitaciones y prospectiva

La investigacion presentada ha permitido acercarnos al conocimiento de algunos de
los factores que actian de barreras de género para las estudiantes universitarias en
relacion a su proyecto profesional. El grupo de discusion ha aparecido como una
técnica extremadamente valiosa en el contexto de esta investigacion porque supera
los limites de la simple recogida de informacion propia de los procesos de campo, a
la vez que se configura como un espacio de creacion de conocimiento colectivo y de
estimulo reflexivo.

No obstante, el estudio deja una serie de cuestiones abiertas. Deberiamos seguir
profundizando sobre barreras de género en los momentos de transicion y acceso. Esta
claro que la relevancia del rol del trabajo debe seguir investigindose, no solamente
sobre el contenido y el significado que las mujeres atribuyen al éxito profesional, sino
sobre como relacionan ese €xito con otros aspectos de su vida. Las intervenciones
socieducativas y los contextos de aprendizaje, en general, no pueden olvidar estos
mecanismos psicologicos que estan actuando durante el desarrollo profesional de la
mujer (Donoso, 2006; Donoso, 2007; Colas y Jiménez Cortés, 20006).

Por 1ltimo, este estudio es de caracter exploratorio, por lo que seria interesante la
realizacion de estudios con una muestra representativa, asi como replicar este mismo
estudio en otras Facultades o entre el alumnado de carreras técnicas, en las que hu-
biera predominio de hombres, pues en los aspectos medidos se podrian obtener otro
tipo de resultados.
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Resumen

La diversidad cultural se ha incrementado notablemente en los centros escolares espafoles
por la llegada de alumnado de origen inmigrado y esto, mas los discursos de toma en conside-
racion de las diferencias culturales que han realizado la Union Europea y las administraciones
autonomicas, ha contribuido a la aparicion del discurso intercultural. Este articulo presenta la
evolucion realizada hasta llegar al discurso dominante actual basandose en un trabajo empirico
de analisis de documentacion editada por la Generalitat de Catalufia sobre politica de integra-
cion y de escolarizacion de los inmigrados y entrevistas en profundidad a politicos y técnicos
de los diferentes niveles de la administracion catalana. De ello se concluye la existencia de tres
etapas en la politica de integracion de los inmigrados en Catalufia: un primer momento de
mera observacion del fenomeno; una segunda etapa en la que sin abandonar la observacion
se insiste en la organizacion vertical y horizontal de la administracion para trabajar de forma
coordinada un fenomeno que empieza a despertar preocupacion;y, una tercera, en la que sin
abandonar la necesaria observacion y organizacion, el énfasis se sittia en la intervencion. Estas
fases son el marco de lo realizado a nivel educativo donde observamos la dificultad de traduc-
cion del discurso intercultural a la practica cotidiana de los centros escolares, de los noventa,
es necesario incrementar los esfuerzos para incorporar al alumnado de origen inmigrado en el
dominio de la creencia de que la educacion intercultural (en contra de lo que esta implica) es
cuestion que deben trabajar los centros con inmigrantes y,ante la presion existente en las aulas
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(por el incremento del alumnado, la matricula viva, etc.), el retorno a practicas potencialmente
segregacionistas que nos recuerdan actuaciones implementadas para escolarizar a los gitanos
afos atras. Sin negar los avances realizados desde mediados aulas y centros de Catalufa.

Palabras clave: diversidad cultural, inmigracion, gitanos, politicas de incorporacion de la
inmigracion, educacion intercultural, segregacion escolar, Comunidad Autéonoma de Cataluna.

Abstract

Cultural diversity has increased notably in Spanish schools thanks to the arrival of immigrant-
origin pupils. This, plus the recommendations of the European Union and Spain’s regional
governments to take cultural differences into consideration, has contributed to the appearance
of the inter-cultural discourse. This article presents the evolution that has led to the current
dominant discourse, based on an empirical study and analysis of the documentation published
by the Catalan government (the Generalitat) on integration policies and the schooling of
immigrants and in-depth interviews with politicians and experts from the different levels of the
Catalan administration. From this, the conclusion has been drawn that there have been three
stages in the integration policy for immigrants in Catalonia: a first moment of mere observation
of the phenomenon; a second stage in which, without abandoning this observation, emphasis
is placed on the administration’s vertical and horizontal organization in order to work in a
co-ordinated manner on a phenomenon that is beginning to arouse concern; and a third, in
which, without abandoning the necessary observation and organization, emphasis is placed
on intervention.These phases form the framework of what has taken place at an educational
level in which we observe the difficulty of translating the inter-cultural discourse into everyday
practice in schools, the dominance of the belief that intercultural education (in contrast to
what this implies) is a question to be worked on by the centres with immigrant children and,
given the pressure in the classroom (due to the rise in pupil numbers, ongoing enrolment, etc.),
a return to potentially segregationist practices that remind us of policies implemented years
ago to school gypsies. Without denying the progress made since the mid 1990s, it is necessary
to increase efforts to incorporate immigrant-origin pupils into schools and classrooms in
Catalonia.

Key words: cultural diversity, immigration, gypsies, policies to incorporate immigration,
inter-cultural education, pupil segregation, Autonomous Region of Catalonia.
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Exclusion, segregacion e insercion escolares de la diversidad cultural
en Espafia

La diversidad cultural no es un fenémeno de nueva aparicion entre los muros de la
escuela, pero si que ha habido cambios en la manera de considerarla. Se ha pasado'
de modelos que postulaban que la segregacion era lo mas adecuado, a aquellos para
los que la integracion en una sociedad ha de experimentar la asimilacion -al grupo
dominante- de los culturalmente diferentes, llegando a los discursos mas actuales de
reconocimiento y valoracion, en mayor o menor medida, por parte de la sociedad y de
la escuela, de las otras culturas.

En el caso espafiol, la evolucion constatada en otras sociedades tampoco nos es
ajena, aunque el ritmo y el momento no coinciden.Aunque es cierto que ain queda
mucho camino para que podamos referirnos a Espafia como una sociedad en la que
se ha impuesto la educacion intercultural -también es cierto que los discursos van
en esta direccion (ver Garreta, 2003, 2006;Aguado et al. 2003 y Aguado, 2004)-; hoy
en dia, como intentaremos mostrar, la asimilacion, la compensacion y, parcialmente,
el pluralismo cultural (ademis de transmitir la cultura dominante se empiezan a
tener en cuenta las culturas y las lenguas minoritarias, pero manteniendo las distan-
cias) si parecen haberse practicado’. Pero no es asi en cuanto a la educacion inter-
cultural, que llevaria implicita la idea de interaccion y enriquecimiento de todos los
miembros de la sociedad ya que en la actualidad parece tratarse mas de discursos
que de practicas.

En Espana referirse a la multiculturalidad evoca, como indicaba Carabana (1993),
al éxito escolar diferencial de los grupos sociales -que dio lugar a programas compen-
satorios-; al bilingiiismo en determinadas Comunidades Autonomas, a los gitanos y a
la llegada de inmigrantes. Aunque como sugiere nuestro andlisis muy a menudo los
discursos interculturales se dirigen a estos ultimos no incorporando, salvo excepcio-
nes, al resto.

Los gitanos son el colectivo con una identidad étnica mas resistente y respecto a los
cuales en mas ocasiones se ha pensado que habia que hacer algo para integrarlos -en la
mayoria de casos cabria decir asimilarlos- en la sociedad y en la escuela. Ademas, dado
que la llegada de un importante volumen de inmigrantes de origen extranjero es rela-
tivamente reciente, las primeras actuaciones que encontramos respecto a la diversidad

@ En algunos lugares, pues en otros la mencionada evolucion no se ha dado o se ha dado en otras direcciones.
@ Respecto a estos enfoques ver, entre otros: N.Tarrow (1990), Ouellet (1991), entre otros.
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cultural se dirigen especialmente a los gitanos. Para Fernandez Enguita (1996) historica-
mente se pueden diferenciar tres etapas de lo desarrollado en relacion a la atencion a la
diversidad. En una primera etapa fueron simplemente excluidos de la institucion escolar
al igual que en otras esferas institucionales y sociales; en un segundo momento se pasa
de la exclusion a la segregacion ya que las llamadas escuelas-puente se convirtieron, a
pesar de su nombre, en una forma de escolarizacion segregada no transitoria;y el tercer
momento sefalado es la incorporacion en el aula ordinaria con el apoyo de programas de
educacion compensatoria. Como veremos, a mediados de los noventa coinciden progra-
mas compensatorios con discursos interculturales.

Si nos remontamos tiempo atras, desde la Real Pragmatica de Medina del Cam-
po (1499), a diferencia de otros paises, se pretende que los gitanos abandonen toda
particularidad y que pasen inadvertidos, y la exclusion s6lo aparece como solucion
alternativa a los que no quieren fundirse con su entorno. Posteriormente se paso a
la reclusion de los resistentes. Como indica Liégeois (1987), en la mayor parte de los
Estados la politica de exclusion pierde vigor durante el siglo XIX, por lo general hasta
1950, cuando los asuntos gitanos pasan a ser contemplados dentro de las medidas
generales de vigilancia y control. En estos anos se va sustituyendo, por las considera-
ciones humanitarias a partir de 1945 y la gestion de la sociedad cada vez mas tecno-
cratica, la reclusion por la inclusion.

Durante gran parte del periodo educativo franquista (1939-1975), podriamos de-
cir que, mas que una exclusion conscientemente buscada, los gitanos pasaron por un
periodo de no obligatoriedad de la escolarizacion. En cierta medida se puede decir
que acudian a la escuela en tanto que ellos y sus familias querian -y ello en funcion
de los pasos realizados en el proceso de aculturacion dentro del mundo payo renun-
ciando total o parcialmente a su identidad y a su grupo (Fernandez Enguita 1996)-.
Esta idea la avala San Roman (1984), que constata que la aparicion y el relativo incre-
mento de la instruccion y educacion significa, entre el mencionado colectivo, una
mayor aculturacion e integracion social, mientras que el analfabetismo es signo de
aislamiento étnico.

La sociedad espafiola de los afios 60 y 70 se caracterizo por el desarrollo econdmico
y por el cambio social. Consecuencia de ello fueron los grandes movimientos migratorios
desde las zonas rurales a las ciudades, con efectos tanto para unas como para otras.A nivel
educativo el panorama se podria definir como de importantes carencias, masificacion y
fracaso escolar elevado y desescolarizacion de sectores minoritarios marginados. Es en
este contexto en el que aparece la politica educativa compensatoria en el texto de la Ley
General de Educacion de 1970, con la que se aspira a conseguir que el sistema educativo
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funcione sobre bases mas justas (Grafieras et al. 1997). Como afirman Calero y Bonal
(1999), el legado del franquismo en educacion dejé un sistema educativo profundamente
desigualitario; dualizado entre una escuela privada que escolarizaba al alumnado de las
clases acomodadas y una publica de infima calidad y cantidad; obsoleto en cuanto a con-
tenidos de la ensefianza y formacion del profesorado; autoritario en la toma de decisiones
dentro de las instituciones y en la concepcion de la interaccion pedagogica, etc. Hallamos
una practica segregadora maquillada bajo un discurso de busqueda de la insercion.

Asi, en 1978 se firm6 un convenio entre Secretariado Nacional de Apostolado
Gitano y el Ministerio de Educacion y Ciencia por el que se creaban las escuelas-
puente. Este convenio dur6 hasta 1986, afio en que se decidio finalmente escolarizar
al alumnado gitano en centros ordinarios, si bien, dice Mariano Fernindez Enguita
(1996), todavia subsistian con caricter excepcional algunas escuelas-puente. En és-
tas se pretendia facilitar el acceso de los gitanos a la escuela mediante centros ubica-
dos junto a sus zonas de residencia dedicados especificamente a ellos y adaptables
a sus circunstancias®. En el trabajo realizado por el Secretariado Nacional Gitano en
1982, se pone de manifiesto que la problematica educativa de la poblacion escolar
gitana se encuentra relacionada con las consecuencias de su marginacion (trabajo
precoz, carencia de habitos sociales, discriminacion escolar, falta de puestos esco-
lares, desfase pedagogico, desventaja en el sistema educativo y discordancias entre
el hogar y la escuela) y se justifica una intervencion como las escuelas-puente. De
hecho, se afirma que:

La creacion de escuelas especiales no es fruto de la discriminacion, sino que la
meta es incorporar a la infancia gitana a la escuela comun, y aquellas escuelas
reciben tal nombre, porque tratan de prepararlos, para que los nifios gitanos
puedan incorporarse a las generales; es una etapa transitoria (p. 16).

Asi, el balance, a pesar de la segregacion, la perpetuacion de la situacion y que no
se conseguian los objetivos pretendidos, no siempre es negativo ya que también sirvie-
ron para escolarizar a aquellos que de otra manera nunca lo habrian estado y dieron
lugar al surgimiento de un pequeno sector de docentes preocupados por la cuestion
(Fernandez Enguita, 1996). Finalmente, el mismo Secretariado Nacional Gitano,a pesar

@ Por ejemplo, el curso 1981-1982 en el territorio espafiol existian 182 escuelas puente, 11 de ellas en Barcelona y
otras, sin concretar, en Hospitalet (Secretariado Nacional Gitano 1982).
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de que hiciera un balance positivo de las mismas (aunque criticara su perpetuacion),
se sumo a la idea de suprimirlas e incorporar a los nifios gitanos a escuelas ordinarias.

Simultineamente, como apuntamos, una de las primeras actuaciones que surgen
al superar, en gran parte, las anteriores politicas de exclusion y segregacion y, por tan-
to, apostar por la incorporacion en el aula ordinaria es la creacion del programa de
educacion compensatoria®. En Espafia, aunque el marco legal se encuentre en la Ley
General de Educacion de 1970, la educacion compensatoria se desarrolla en 1983
(Real Decreto 27 de abril de 1983,BOE 11 de mayo) con la creacion de un programa
especifico para beneficiar a las zonas geograficas o grupos de poblacion que por sus
especiales caracteristicas requerian una atencion educativa preferente (Centro de
Investigacion Documentacion y Evaluacion 1992 y 2000). El programa no se plantea
la desaparicion de las desigualdades como objetivo inmediato, sino el desarrollo de
una politica de igualdad de oportunidades que lleve paulatinamente a que los resul-
tados educativos no estén determinados por variables como vivir en medio rural o
pertenecer a las clases sociales desfavorecidas. Citando a Samper, Garreta y Llevot
(2001), en lineas generales, el proyecto espafiol estaba directamente inspirado en la
experiencia laborista de las Educational Priority Areas. El Programa de Educacion
Compensatoria, que desarrollaba el derecho de los alumnos a recibir ayudas para
compensar posibles carencias de tipo familiar (reconocido por la Ley Organica del
Estatuto de los Centros Escolares, LOECE®, derogada por la Ley Organica regulado-
ra del Derecho a la Educacion, LODE), no hacia referencia en sus fundamentos al
origen étnico o a la diversidad cultural como factor de desigualdad ante el sistema
educativo, pues hablaba de la proyeccion compensatoria e integradora de la politi-
ca educativa en relacion con los desfavorecidos por su capacidad economica, nivel

@ Para la comprension de este programa y su desarrollo en Espafia es necesario recurrir a la Sociologia de la Edu-
cacion y, concretamente, al estudio de las desigualdades sociales ante la educacion que se inicia en los afios 50
en Gran Bretafa y que fue durante mas de dos décadas centro de atencion. Surge la nocion de igualdad de opor-
tunidades al tiempo que la educacion compensatoria es considerada una de las estrategias mas importantes de
politica educativa. Eso si, a lo largo del tiempo se fue modificando por la aparicién de trabajos de investigacion
que repercutieron en ella, ejemplo de éstos son el informe Coleman (1966), el estudio de Jenks y sus colabora-
dores (1972), el surgimiento de teorias que cuestionaban la posibilidad de que la educacion produjera cambios
en la sociedad (la nueva sociologia de la educacion, la teoria de la reproduccion de Bourdieu y Passeron, etc.),
etc. Cada uno de estos momentos supuso un avance o un retroceso de estas politicas y, en cualquier caso, un
cambio cualitativo en la forma de entender la compensacion y su practica (Graiieras et alii, 1997). En el caso
espafol, como expondremos a continuacion, el desarrollo de estos programas se realizo mas tarde en el tiempo
que en la citada Gran Bretafia y su evolucion fue diversa.

& Los objetivos y actuaciones que deberia realizar dicho programa eran principalmente: creacion de un servicio
de refuerzo escolar, incentivacion del profesorado destinado a zonas poco atractivas, organizacion de cursos de
formacion profesional para jovenes no escolarizados de catorce a quince afos, erradicacion del analfabetismo,
creacion de becas o ayudas para el estudio...

©  Ley Organica de 19 de julio de 1980.

@ Ley Organica 8/1985 de 3 de julio.
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social o lugar de residencia. Eso si, el programa incluia a las minorias culturales
como un area especifica de actuacion orientada a la escolarizacion de la poblacion
infantil, la regularizacion de la asistencia a clase y la evitacion del abandono tempra-
no (Terrén, 2001).

Posteriormente, la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo de
1990, LOGSE? a diferencia de la LGE de 1970 que articulaba un sistema educativo con
actuaciones compensatorias paralelas al mismo, pretende ser un sistema educativo
compensador de las desigualdades educativas en si mismo, sin actuaciones paralelas
(Grafieras et al. 1997). Para Terrén (2001) se trata de la primera ley educativa espa-
nola -que afecta a todo el territorio nacional, como la Ley de Calidad a la que nos
referiremos mas adelante- que hace mencion de la necesidad de luchar contra las
discriminaciones etnoculturales y de género y,en linea con las directrices del Consejo
de Europa’,abri6 la puerta a la implantacion de programas de educacion intercultural.
Las leyes siguientes, Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOECE)" y la Ley Orga-
nica de Educacion (LOE)", han ido y van permitiendo el desarrollo de programas de
educacion compensatoria para inmigrantes en diferentes Comunidades Autonomas
que siguen aplicandolos, mientras que en otras se han abandonando tomando una
perspectiva mas global.

Cataluna ha seguido la evolucion descrita pero también es cierto que en los ul-
timos afios ha ido tomando una perspectiva propia respecto a la integracion de los
inmigrados y su escolarizacion.A continuacion nos detendremos primero en el marco
general que situara la evolucion de las politicas de acomodacion de la inmigracion vy,
posteriormente, en la evolucion realizada en politicas educativas respecto a la diversi-
dad cultural que se sitia dentro del marco anterior.

®  Ley Organica 1/1990 de 3 de octubre.

©  Respecto al discurso inicial del Consejo de Europa se puede consultar: Conseil de I'Europe 1983 y 1989.

a9 LOCE, Ley Orginica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion. BOE nim 307 de 24/12/2002.
El principio de equidad (que garantiza, segin el documento, una igualdad de oportunidades de calidad) y el
derecho del alumno a recibir ayudas precisas para compensar las carencias de tipo familiar, economico, social
y cultural que impidan o dificulten el acceso y la permanencia en el sistema educativo.Ademas, dedica especial
atencion (capitulo VII, seccion primera) al alumnado extranjero por tener necesidades educativas especificas.
Para ellos se potenciara la creacion de programas de aprendizaje y aulas especificas con la intencion de favo-
recer su integracion, asi como se adoptaran las medidas necesarias para asesorar a los progenitores sobre sus
derechos, deberes y oportunidades.

ab - Ley Organica 2/20006,de 3 de mayo, de Educacion. BOE 106 de 04/05/2006. Sobre la compensatoria ver el Capi-
tulo II.
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Catalufia: politicas de integracion de los inmigrados versus politicas de
escolarizacion"

De la observacion de la inmigracion a la intervencion

La gestion de flujos, la definicion de las politicas de integracion y de intervencion
socioeducativa respecto a la inmigracion son cuestiones que han preocupado a los
gobiernos que han vivido o viven el fenomeno desde hace décadas. Si en cuanto a
flujos, a menudo se ha contemplado la necesidad de control del volumen vy, por tanto,
tener la posibilidad y la forma de ejercer este control, respecto a la integracion y a las
estrategias de intervencion, los debates se centran en qué modelo seguir y en definir
la sociedad que se pretende construir. Evidentemente Espafa no escapa a estos deba-
tes y dudas, principalmente desde inicios de los noventa, como evidencia la extensa
bibliografia. Catalufia, como ejemplo del camino recorrido en Espafa (aunque el ritmo
no sea idéntico en todas las Comunidades Autonomas), ha realizado pasos importan-
tes en la elaboracion de Planes respecto a la inmigracion y la implementacion de los
mismos pero aun es insuficiente si se pretende una correcta gestion del fendmeno
migratorio. Esta afirmacion no desmerece los esfuerzos realizados ya que es cierto que
han topado con no pocas resistencias.

Catalufia inicia a partir de 1993 una politica global de inmigracion que se con-
solidara en el afno 2000 con la creacion de la Secretaria per a la Immigracio (Solé
Aubia, 2002). Este comienzo (también de debate sobre hacia donde debe ir Catalufa
en cuanto a la inmigracién) fue acompanado por una creciente sensibilizacion de

12 Lo que a continuacion se presenta es el resultado de un trabajo de investigacion propio financiado por el Insti-
tuto de Estudios Autonomicos de la Generalitat de Cataluiia (DOGC n° 4147 de 4 de junio de 2004) consistente
en el analisis de la documentacion editada por la Generalitat de Catalufa y la realizacion de entrevistas en pro-
fundidad a representantes de los diferentes niveles de la administracion catalana, desde la autonémica hasta la
local. Concretamente, la muestra obtenida, distribuida por toda la geografia catalana, diferenciaba entre consells
comarcals y ayuntamientos con diferente presencia de inmigracion y diferente momento de trabajo (es decir,
pretendiamos representar a aquellos que acababan de emprender el camino en la gestion de la acomodacion
de la poblacion inmigrada y los que ya llevaban afnos trabajando). La muestra incluy6 a 12 representantes de
consells comarcals y 10 representantes de ayuntamientos de diferente tamafio de poblacion. Por otro lado,
realizamos entrevistas a tres representantes politicos de la administraciéon con implicacion sobre inmigracion
(concretamente uno del Departament d’Educacio, otro del de Politica Lingiiistica y un tercero de la Secretaria
per a la Immigracio). En ultimo lugar se entrevisto a representantes politicos (los que el propio partido indico
que eran los mas adecuados para hablar de la posicion de partido sobre la cuestion de la inmigracion) de los
partidos representados en el Parlament (CiU, PSC, ICV, PP y ERC). En este apartado sintetizaremos algunas
conclusiones hallandose la transcripcion de los documentos estudiados y las entrevistas en profundidad en el
informe de la investigacion (Garreta, 2009).

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp.213-233
Fecha de entrada: 1-09-2008 Fecha de aceptacion: 25-05-2009



Garreta Bochaca, |, LA ATENCION A LA DIVERSIDAD CULTURAL EN CATALURIA: EXCLUSION, SEGREGACION E INTERCULTURALIDAD

algunos sectores de poblacion implicados en organizaciones no gubernamentales que
ya veian las dificultades que tenian los inmigrantes' y por los propios inmigrantes
que lentamente fueron consolidando su, atin no definida y establecida actualmente,
estructura asociativa (Garreta, 1999, 2003; Garreta et al. 2008).

La llegada de inmigrantes cada vez mas numerosa y de diferente perfil (aunque visto
desde la actualidad fuera el inicio del fenémeno) comport6 la creacion de la Comissio
Interdepartamental pel seguiment i la coordinacio de les actuacions en materia
d’immigracio, que elabor6 en 1993 el primer Plan Interdepartamental de Inmigra-
cion con el objetivo de favorecer la consecucion de las condiciones adecuadas para el
desarrollo personal y social de las personas de origen inmigrado.Algunos afos después,
se elabord un segundo Plan (2001-2004; Secretaria per a la Immigracio 2001) que ten-
dria como principal rasgo distintivo del anterior la voluntad del gobierno autonémico
de articular una via catalana de integracion, que se podria definir, tal como expuso
en su presentacion el conseller en cap de aquel momento,Artur Mas, como un modelo
que consiga el maximo equilibrio entre el respeto a la diversidad y el sentimiento de
pertenecer a una sola comunidad. Este modelo tenia como objetivo lograr que los in-
migrantes asumieran la importancia de respetar la convivencia democritica, la lengua
y cultura catalanas, respetando y valorando, a su vez, el origen e identidad de éstos. Ga-
rantizandose los derechos de los inmigrantes, especialmente la sanidad, la ensefianza y
los servicios sociales se reconoce que la inmigracion no solo es de paso y se destaca lo
positivo de que sea asi (desde el punto de vista econémico, demografico y social). Du-
rante la vigencia del Plan se realizaron los Debates para la Inmigracion en Cataluiia
(Secretaria para la Inmigracion 2003) generadores de propuestas de actuacion que se
consideraron basicas para una buena gestion del fenomeno inmigratorio en Catalufia't,

El cambio mas importante se da con la redaccion, ya en el gobierno tripartito (Partit
Socialista de Catalunya, Esquerra Republicana de Catalunya e Iniciativa-Verds), del Plan de
Ciudadania e Inmigracion 2005-2008 (Secretaria para la Inmigracion 2005), que sigue
considerando valida la perspectiva integradora de la cohesion social y la incorporacion

U9 El Grup de Recerca sobre Immigracio i Innovacio Politica (2003, p.33) afirma que a principios de los noventa,
especialmente en Cataluiia, el sector asociativo ya habia comenzado a madurar y se encontraba en un momento
idoneo para reivindicar la situacion y el trato al que estaban sometidos los inmigrantes por parte de las dife-
rentes administraciones. El documento mas influyente de esta iniciativa fue el Informe Girona: 50 propuestas
sobre inmigracion. En este texto, publicado en julio de 1992, se recogian las reivindicaciones y propuestas
elaboradas por la Comision de Asociaciones y ONG de las comarcas de Girona.

D Entre éstas destacariamos las siguientes necesidades: mas competencias; una accion politica consensuada; lide-
razgo politico; politicas integrales; dar relevancia a la sociedad civil (especialmente a las redes asociativas que
trabajan en el campo de la inmigracion, y la necesidad de cohesionar las actuaciones ya que la fragmentacion
no comporta mas que ineficacia);y la regulacion del mundo laboral.
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de la poblacion de origen inmigrante en los mecanismos de participacion ciudadana, eso
si, afirmando la necesidad de elaborar instrumentos internos (variables e indicadores)
para la evaluacion de estos objetivos politicos y evidenciando la desconexion entre los
programas de actuacion. El documento evidencia la necesidad de definir las prioridades
(generales, sectoriales y programas de actuacion) de buscar coherencia entre los princi-
pios generales y su desarrollo practico (necesidad de articulacion; Garreta, 2004a y de la
coordinacion horizontal y vertical para actuar eficientemente).

Sintetizando, los Planes existentes y los Debates de 2005 han supuesto el inicio de la
definicion de la direccion tomada por Catalufia y nos indican la existencia de diferentes
etapas en este desarrollo. Hasta la creacion de la Secretaria per a la Immigracié (Decret
293/2000,de 31 de agosto), la calificariamos de observacion del fenomeno y de las actua-
ciones que desde diferentes instituciones y niveles de la administracion se venian realizan-
do. A partir de la creacion de la Secretaria se insistio en la definicion, la accion mas decidi-
day la mayor coordinacion intra e interdepartamental y entre los diferentes niveles de la
administracion de Catalufia, lo que caracterizariamos como etapa de observacion/orga-
nizacion. La Ultima etapa, recientemente iniciada, seria la de observacion/organizacion/
intervencion, es decir, a partir del Plan de Ciudadania e Inmigracion 2005-2008" que,
poniendo en evidencia el aislamiento entre programas y objetivos politicos y la necesidad
de intervenir en el territorio a través de planes y programas especificos, se apuesta por
dotar econémicamente (no sin evidentes limitaciones) el despliegue de estos objetivos.

El camino seguido ha sentado la base de la nueva situacion, aparentemente tomando
mas conciencia de la necesidad de coordinar la intervencion y con dotacion econoémica
para intervenir desde lo local, se pretende desarrollar una politica de incorporacion de
la inmigracion antes de que se convierta en un problema social mayor. Por su parte, la
educacion ha llevado un desarrollo paralelo,como veremos, y ha sido considerado la clave
para la futura cohesion social.

La definicion del modelo de escolarizacion del alumnado de origen inmigrante: un
proceso en constante construccion

Si a finales de 1990 se firmd el convenio por el que el Departament d’Ensenyament
de la Generalitat asumia el programa de Educacion Compensatoria en Catalufia con el

1% Que ya se observaba en el Debate de inmigracion en Catalufa del afio 2003.
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objetivo de prestar apoyo a la plena integracion del alumnado con problematica de mar-
ginacion social, poco a poco el programa fue derivando su atencion hasta llegar a ser ex-
clusiva, a la poblacion escolar gitana y de origen inmigrado (Llevot, 2005; Garreta, 20006).
Ademas, posteriormente fue apareciendo el discurso intercultural que iria impregnando
levemente el programa.Asi,en 1992 cuando el Departament d’Ensenyament, al definir
el curriculum de la educacion primaria (Departament d’Ensenyament 1992) y secun-
daria obligatoria (Departament d’Ensenyament 1992a), ya hace referencia a a inter-
culturalidad». Para el Departament es necesario que las innumerables opciones que
diariamente se toman sean coherentes con un proyecto educativo que tienda hacia una
sociedad intercultural -sin definirla- y que fomente la capacidad de relacion interperso-
nal y la de insercion y actuacion social. Pero es en el afio 1993 cuando se da un hecho
que desembocari, afios después, en la concrecion de la apuesta intercultural: 1a aproba-
cion del citado Plan Interdepartamental de Inmigracion; documento que preveia actua-
ciones del Departament d’Ensenyament,ademas de otros departamentos, en el campo
de la interculturalidad, concretamente en la formacion de formadores. Por otro lado, uno
de los motivos del desarrollo del discurso intercultural en Cataluia,y en Espafa, se debe
al notable incremento del alumnado de origen inmigrado en las aulas, especialmente en
los centros publicos, y a la influencia de la Union Europea, ya que a lo largo de los cursos
1993-94 y 1995-96 se harian publicas diversas orientaciones y resoluciones del Consejo
de la Union Europea sobre la respuesta de los problemas del racismo y la xenofobia'.
Pero, en la practica, la respuesta dada por la administracion catalana a la diversidad
cultural en la escuela fue mantener practicamente intacto el curriculum oficial y limitar
la practica pedagogica de los maestros a las lineas curriculares que impone la institu-
cion escolar, que es unicultural y uniforme, tanto si entre el alumnado hay presencia de
minorias como si no (Pascual, 1992). Eso si, debe tenerse en cuenta la aportacion del
Programa de Educacion Compensatoria que trabajaba, aunque con limitaciones desde
hace anos; las diversas experiencias -fruto de la creciente sensibilidad hacia la toma en
consideracion de las diferencias culturales-; los cursos de formacion en este tema y el
apoyo de movimientos, asociaciones e instituciones diversas, los convenios y apoyos de
caricter internacional,y los materiales y recursos que se van elaborando para ser utiliza-
dos por el profesorado (Bartolomé, 1997; Llevot, 2005).

Pero es en 1996, con la publicacion del Eix transversal sobre educacio intercultural,
cuando se realiza una apuesta mas clara para avanzar hacia este modelo. En este documento

% Ver Peo Hansen (1998).
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(Departament d’Ensenyament, 1996) se afirma que la educacion ha de preparar a las
nuevas generaciones para la vida en la sociedad catalana, finalidad que implica desarrollar
en todos los alumnos un conjunto de actitudes y aptitudes respecto a la cultura propia y
la diversidad cultural existente en la sociedad y en la escuela: arraigo en la propia comu-
nidad y apertura, respeto y didlogo, tolerancia y sentido critico, convivencia y superacion
constructiva de los conflictos, empatia y afirmacion de la propia identidad, etc. En este
marco se invita al profesorado a introducir en las escuelas estos planteamientos y que no
lo vean como una sobrecarga afiadida a la tarea docente que genera problemas y estrés.
Este dejar en manos de la buena voluntad, como veremos, ha sido una de las principales
dificultades de desarrollo. Ademas, la educacion intercultural estd pensada para todo el
alumnado para lograr la citada «competencia cultural> y para todo centro y aula'’;en gene-
ral, los docentes seguian creyendo que debian resolver la situacion si tenian el problema
en sus centros y aulas.

Para Palaudarias (1998) la comprension del discurso intercultural era dificil ya que se
debian articular las practicas anteriores, esencialmente asimilacionistas,y los cambios que
suponia la traduccion a la praxis del discurso intercultural. Esto comporto, entre otras co-
sas: que el profesorado hubiese promovido pocas pricticas y orientaciones nuevas y real-
mente interculturales y que cuando se hacian se entraba en la dinamizacion de acciones
escolares en torno a las otras culturas sin demasiada reflexion previa, cayendo a menudo
en el folklorismo -lo que Banks (1986) denominaba adicion-. Los docentes, en los que
descansaba la materializacion del discurso, estaban poco o mal formados, eran en gran
parte resistentes al discurso intercultural y su desarrollo y creian que era una cuestion de
los centros con este problema y representaba una sobrecarga de trabajo en una ya de por
si compleja realidad escolar (Garreta, 2003). Es decir, aquellos que tienen el problema y
no huyen del mismo'® buscan soluciones que otros quieren copiar (lo que ahora llamamos
buenas prdcticas). Palaudarias (2002) también reconoce que algunos profesionales, mas
que los programas oficiales, han avanzado hacia actuaciones mas proximas a la educacion

a7 Para E Ouellet (1991), la posicion tomada en este documento por la Generalitat de Catalunya responderia en
gran medida al modelo de «toma en consideracion de las diferencias culturales», que postula que es necesa-
rio preparar al alumnado para vivir en una sociedad culturalmente diversa. De esta forma son coincidentes
los principales objetivos de este modelo: buscar la participacion e implicacion de los padres en el proyecto
educativo, sensibilizar respecto a la diversidad cultural, promover la implicacion del profesorado y considerar
importante la lengua materna.

4% De hecho, en dos trabajos (Garreta et al., 2007; Garreta, 2008) hemos detectado que existe un proceso de rees-
tructuracion docente en los centros escolares a medida que viven el fendmeno de concentracion de alumnado
de origen inmigrado. En este proceso una parte de los docentes con posibilidades de trasladarse a otros centros
o servicios «mas tranquilos» opta por la <huida» (concepto que a menudo es aplicado a las familias y alumnado
y no al profesorado que evita centros que exigen mayor esfuerzo y dedicacion).
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intercultural que meramente compensatorias pero existen docentes resistentes y muchos
poco formados.

El afio 2004, ya con un gobierno tripartito, dentro de la l6gica de pensamien-
to de lo que seria poco después el Pla de Ciutadania i Immigracio 2005-08, se
cre6 el Plan de Lengua y Cohesion Social (Departamento de Educacion 2004, 2004a
y 2004b)", que supuso la desaparicion del programa de educacion compensatoria e
inici6 camino el curso 2004-05 con la creacion de los equipos LIC (Llengua i Cobesio
Social), que serian los maximos representantes del cambio en el ambito educativo.
El documento pivota sobre la idea de la cohesion social que articulara la direccion
tomada por la Generalitat a partir de esta fecha y afirma que la cohesion social debe
partir del reconocimiento de la pluralidad existente y de la voluntad de construir
vinculos de solidaridad y el fomento de la convivencia entre la ciudadania en los
valores democraticos. En este marco, la educacion intercultural se plantea como ne-
cesaria para todos los centros (insistiendo, como en documentos anteriores, en que
no se trata de una educacion para los que tienen diversidad cultural entendida como
inmigracion; situando a los gitanos y las lenguas minoritarias en el documento en un
anexo otorgandoles poca relevancia) y debe impregnar el curriculum para preparar
a un alumnado que debe vivir en una sociedad culturalmente diversa. El documento
sigue atribuyendo elevada responsabilidad a los docentes y aunque va mas alla a nivel
organizativo (designacion de un coordinador/a lingtiistico de interculturalidad y co-
hesion social en cada centro, asi como un tutor/a de acogida en los centros con aula
de acogida) deja excesivamente abierta la forma de actuar. Los docentes deberan for-
marse para adecuar sus competencias actuales a la nueva realidad y,aunque es cierto
que se estructura la formacion propuesta y las modalidades, actualmente ain estin
claramente necesitados para desarrollar su trabajo cotidiano.

Un trabajo aun inédito (Garreta et al., 2007) nos indica que los docentes siguen valo-
rando el cambio que supone la llegada de alumnado y familias de origen inmigrado como
un incremento de trabajo y un esfuerzo, al que muchos se refieren como una angustia
sobre todo en los momentos iniciales, cuando tuvieron que hacer frente a esta nueva
situacion sin recursos especificos y formacion adecuada. A pesar de que los docentes
hacen una valoracion positiva de las aulas de acogida y de la funcion que realizan, res-
pecto al alumnado recién llegado, facilitando su adaptacion y acelerando el proceso de
competencia lingiiistica, también es pricticamente unanime el reconocimiento de que

a9 www.upf.edu/unesco/temes/legislacio/pla.pdf
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son necesarios mas recursos para resolver con eficiencia las situaciones planteadas. Se
echan en falta recursos de todo tipo, pero especialmente humanos y formacion especi-
fica para desarrollar la idea de la educacion intercultural®. En las escuelas con matricula
viva estas carencias son especialmente relevantes, el aula de acogida no puede realizar su
funcion debido a 1a llegada continua de nuevo alumnado, deben ir dando el alta alos que
llegaron algunos meses o dias antes sin completar el proceso de adaptacion ya que deben
atender a otros mas recientes. Al saturarse las aulas de acogida tienen graves dificultades
para realizar su funcion ya que al masificarse no pueden prestar atencion individualizada
ni continuada durante el proceso de adaptacion. Las necesidades existentes sobrepasan
en mucho los recursos destinados.

Dada esta situacion, se pusieron en marcha a partir del citado Plan de Lengua y Co-
hesion Social los llamados planes educativos de entorno?, la potenciacion y difusion
de buenas pricticas, la mejora de la formacion de los docentes, la mejora de la acogida
en los centros escolares (se habla del centro acogedor), etc.”2. Ademas, el Departament
d’Educacio a inicios de 2008 realizo una polémica propuesta: la creacion de un sistema
de acogida inmediata en espacios transitorios para el alumnado que llega iniciado el curso
escolar. Esta propuesta, que comenzo el curso 2008-09 en dos poblaciones catalanas con
elevada presencia de poblacion de origen extranjero (Reus y Vic), pretendio intensificar
la atencion global al citado alumnado y sus familias y complementar las aulas de acogi-
da® creando centros en los que se ubico al alumnado extranjero que fue llegando y que
recibi6 clases de catalan y castellano, habitos sociales, derechos y deberes, etc. La tempo-
ralidad de la estancia es la cuestion mas importante pero la menos concretada, aunque
en su conjunto pocas cuestiones respecto a esta nueva propuesta lo han sido y aunque
se plantea como de breve estancia, diferentes voces (como SOS Racismo, una parte de
los especialistas en educacion de las universidades catalanas y los socios de gobierno*)
afirman que se trata de una medida segregadora y que puede alargarse en el tiempo dada
la situacion existente en determinados centros y aulas.

@9 Ppara ampliar respecto a la dificultad de armonizar discurso intercultural y practica en los centros y aulas en
otras sociedades se puede recurrir a: Leeman y Reid, 2000; Leeman y Ledoux,,2003; Luciak, 2006; Coulby 2006..

@Y Un analisis de los planes educativos de entorno se puede hallar en Alegre y Collet (2008).

@2 Esta informacion se encuentra actualizada en: www.xtec.es/lic/documents1.htm

@» Un analisis de las aulas de acogida se puede hallar en: Garreta, Palaudarias et al. (2007) y Alegre, Benito, Gonzalez
(2009).

@b De hecho, Esquerra Republicana de Catalunya e Iniciativa per Catalunya-Verds, socios de gobierno del Partit
Socialista de Catalunya, se mostraron en contra de la iniciativa por segregadora (El Periédico, 19 enero de
2008), mientras que el principal partido de la oposicion (Convergéncia i Unié) lo valora positivamente (E/
Punt, 17 de enero de 2008) siempre que no exceda la estancia de tres meses y se apliquen otras medidas
complementarias.
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Esta presion, mas la que sufren las aulas de acogida, es visible entre el profesorado
que recibe un nimero importante de alumnado de origen inmigrado y ha comportado
el retorno a la segregacion temporal del alumnado recién llegado (actuacion que nos
recuerda los ya citados centros y aulas segregadas para gitanos en los que el tiempo
de estancia fue polémico ya que de transitorios pasaron a permanentes). Sin afirmar
que esto sera asi, lo cierto es que ni la segregacion de corta duracion parece ser lo
adecuado para incorporar a este alumnado ya que dilata en el tiempo la insercion
normalizada (eso si, descongestiona temporalmente la situacion) y siempre existe el
temor de que se alargue este proceso en aras de beneficios futuros. Parece que el
péndulo regresa hacia practicas segregacionistas temporales ante las resistencias y
dificultades de trabajar con un niimero importante de alumnado de origen inmigrado
de multiples origenes y que llegan a los centros y aulas en diferentes momentos del
curso y de su escolarizacion. Los trabajos recientes que hemos realizado y citado an-
teriormente indican que hay otras formas de gestionar el fenomeno, existen equipos
de docentes que superan los escollos y convierten situaciones dificiles en éxitos no-
tables. Asi, centros en los que se podria prever, por la elevada presencia de alumnado
de origen inmigrado, dificultades, las dinamicas generadas a partir del incremento de
recursos humanos, de buenas relaciones entre equipo directivo, docentes, asociacio-
nes de madres y padres de alumnos, etc. han convertido, no sin esfuerzo, una situacion
que invitaba al abandono (huida de parte del alumnado, de sus familias y de docentes)
en un referente para otros centros con similar problemdtica.

Conclusiones

Como hemos presentado, Espafa, y en particular Catalufa, ha ido realizando pasos
hacia la presencia y valoracion de la diversidad cultural en sus aulas. Si inicialmente,
respecto a los gitanos, lo comun era la despreocupacion por su escolarizacion, se fue
evolucionando hasta llegar a la inclusion de este alumnado en el aula ordinaria, si
bien pasando por experiencias segregadoras. Los afios 80 y 90 serian afios de escola-
rizacion, con el apoyo de programas compensatorios, con €l objetivo de mejorar las
oportunidades y facilitar el proceso de integracion -asimilacion para la mayoria de los
autores citados-. A mediados de los noventa, el incremento de alumnado de origen
inmigrante y las orientaciones del Consejo de Europa, asi como la dindmica interna
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seguida por la Administracion catalana (Planes Interdepartamentales) ha comportado
la apuesta por la educacion intercultural. Pero aunque es cierto que algunas actua-
ciones se han llevado a cabo, parece (como invitaba el documento de 1996) que se
deja en exceso la responsabilidad del desarrollo a la iniciativa de los docentes. Unos
docentes que ya creen estar sobrecargados de responsabilidades -en linea con el
conocido texto de Hargreaves (1996)- y entre los que a pesar de haber cuajado el dis-
curso, mayoritariamente, no saben como traducirlo a la practica y aquellos que toman
iniciativas, innovan, se convierten en referentes (buenas practicas) que el resto intenta
copiar, sobre todo aquellos que tienen el problema en su centro o aula, ya que sigue
predominando la idea de que no es un tema que deban trabajar todos los centros a pe-
sar de que el enfoque tomado asi lo afirme. En esta situacion parece del todo necesario
desarrollar un discurso que vincule la educacion intercultural con la preparacion para
convivir en una sociedad culturalmente diversa, de forma que todos los centros esco-
lares perciban la importancia de formar a su alumnado para la convivencia cotidiana
y el respeto a la diversidad cultural dentro y fuera de la escuela.

En un contexto de presion (por el incremento de la diversidad cultural en las aulas,
llegada en diferentes momentos del curso y de escolarizacion del alumnado, forma-
cion docente insuficiente, etc.), los equipos que apoyan el trabajo de los docentes no
consiguen aliviar esta sensacion de carga. A pesar de los esfuerzos realizados en las
aulas de acogida, por los equipos psicopedagogicos o por los de cohesion social la
tension existente ha conducido a que, como valvula de escape, se recuperasen ante-
riores estrategias de segregacion temporal (que nos evocan a los centros o aulas para
gitanos y sus problemas). Es decir, la presion quedaria contenida en otros centros y
aulas durante un cierto tiempo a la espera de que, cuando se incorpore este alumnado,
lo haga con un cierto conocimiento de la lengua y aportando menores dificultades
al aula ordinaria. Ahora bien, no se piensa en si la incorporacion a una de estas aulas
perjudica la acomodacion de este alumnado al sistema educativo, y sin el debate nece-
sario se ha optado por una descongestion de urgencia.

Ademas, observamos que, cuando relacionamos el abanico de actitudes exis-
tentes entre los docentes con las intervenciones que establece para la educacion
intercultural la Generalitat de Catalufa, el futuro no parece muy esperanzador. Si
realmente el discurso quiere llevarse a la practica, parece del todo necesaria una
apuesta mas clara por el desarrollo del modelo propuesto, que no es mas que el re-
flejo 16gico del discurso que se debe realizar, al mismo tiempo que se reivindica una
valoracion de la propia diferencia en un contexto mas amplio. Convencidos de la
necesidad de una educacion inclusiva y, por tanto, de la necesaria decidida apuesta
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por la incorporacion del alumnado de origen inmigrado, creemos que mas alla de
las medidas que pueden ser vistas y convertirse en segregadoras hay que priorizar la
formacion del profesorado para atender la diversidad, mejorar las ratios y el apoyo
de profesionales en el aula para atender la diversidad, potenciar atin mas aquellos
equipos de docentes que estin innovando y definir con mayor claridad el modelo de
intervencion educativa (también politica y social) en el que debe basarse el trabajo
en los centros escolares.
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Resumen

Este articulo analiza las repercusiones que supone la globalizacion para el estudio de la po-
litica educativa. La hipotesis de partida es que la investigacion contemporanea de los sistemas
y las politicas educativas no se pueden desarrollar sin contemplar las diversas formas en que la
globalizacion repercute sobre la educacion. Desde nuestro punto de vista, reconocer la impor-
tancia que tienen los procesos de globalizacion sobre las diferentes dimensiones de la politica
educativa obliga a replantearse tanto las preguntas de investigacion como las metodologias
para su contrastacion. En este contexto, el objetivo del articulo es doble: por una parte, explora
las implicaciones tedricas y metodologicas que genera la globalizacion para el analisis de las
politicas educativas; por otra parte, analiza diversos ejemplos que permitan ilustrar los efectos
generados por la globalizacion sobre las diferentes dimensiones de la politica educativa. Para
ello, el articulo se sirve de la sociologia de la politica educativa de Roger Dale, explora la estruc-
turacion de una agenda educativa global y presenta el concepto de mecanismos propuesto por
el autor. Los mecanismos, de hecho, representan las diversas formas en que la agenda global
repercute sobre las politicas nacionales. Se trata de un concepto de gran utilidad para el anali-
sis contemporaneo de la politica educativa; un método de estudio fundamental para explorar
las relaciones entre el nivel nacional y supranacional. Paralelamente, el articulo presenta dos
ejemplos de conexion entre niveles nacional y global: la estructuracion de una agenda global
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de lucha contra la pobreza impulsada por el Banco Mundial y la aplicacion del Método Abierto de
Coordinacion por parte de la Union Europea. El articulo refleja la insuficiencia de la escala nacio-
nal para analizar la politica educativa en un contexto de globalizacion e ilustra las posibilidades
que proporcionan los mecanismos como método de estudio de las relaciones entre globalizacion
y politica educativa.

Palabras clave: globalizacion, politica educativa, organismos internacionales, cambio edu-
cativo, investigacion educativa, metodologia de investigacion.

Abstract

This article analyzes the effects of globalization on the study of educational policies. The
article’s hypothesis is that current research on educational systems and policies cannot be
developed without taking into consideration the different ways in which globalization affects
education. From our point of view, recognizing the importance of globalization processes for
the different dimensions of educational policy necessarily leads to a reformulation of both the
research questions and the methodologies used for their testing. In this context, the article
has two main objectives: on the one hand, it explores the theoretical and methodological
implications of globalization for the analysis of educational policies; on the other hand,
it analyzes several examples that illustrate the effects generated by globalization on the
different dimensions of educational policy. For this, the article uses Roger Dale’s sociology of
the educational policy, explores the structuring of a global educational agenda and presents
the concept of «mechanisms» developed by the above-mentioned author. In fact, the
mechanisms represent the different ways in which the global agenda affects national policies.
It is a highly useful concept in the contemporary analysis of educational policies, an essential
method of study for exploring relations between the national and the supranational scales. At
the same time, the article presents two examples of the connection between the global and
national levels: the structuring of a global agenda in the fight against poverty led by the World
Bank and implementation by the European Union of the Open Method of Co-ordination. The
article reflects the limits of the national scale for analyzing educational policies in a context of
globalization and illustrates the possibilities offered by the mechanisms as a method of study
of the relations between globalization and educational policy.

Key words: globalization, educational policy, international bodies, educational change,
educational research, research methodology.
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Introduccion

No hay duda de que si algiin concepto ha sacudido las ciencias sociales en los Gltimos
anos este ha sido el de globalizacion. A pesar de su notable ambigtiedad conceptual
y de su caracter polisémico, el término globalizacion ha constituido a menudo un
recurso para dar sentido a profundas transformaciones en el terreno econémico, poli-
tico o cultural que alteran la casuistica de los fendmenos sociales y, en consecuencia,
obligan a replantearnos tanto determinadas hipotesis sobre la realidad social como las
metodologias para su contrastacion.

La educacion no es, por supuesto, un terreno que haya permanecido alejado de es-
tas transformaciones. Intentar captar los cambios que hoy observamos en los sistemas
y las politicas educativas no puede llevarse a cabo sin atender a las diversas formas en
que esa globalizacion altera los procesos y las relaciones educativas de diverso modo.
Asi, es dificil entender la emergencia de un programa como el PISA y las consecuencias
que esta teniendo sobre las politicas educativas nacionales, comprender los cambios en
la prima salarial de los diversos niveles de calificacion o valorar las tendencias en los
procesos de mercantilizacion educativa sin apelar, de forma explicita o implicita, a un
conjunto de cambios sociales que avenimos en denominar globalizacion.

Constatar la importancia de la globalizacion y sus impactos educativos no sig-
nifica, sin embargo, disponer de las claves para realizar sociologia de la politica
educativa, analisis comparado de sistemas educativos o evaluacion de los efectos
de la politica educativa sobre la eficiencia o la equidad social. Y es precisamente
aqui donde creemos que se sitia una de los retos epistemoldgicos y metodoldgicos
actuales mas importantes de las ciencias de la educacion. En efecto, reconocer la
importancia que tienen los procesos de globalizacion sobre las diferentes dimensio-
nes de la politica educativa no puede reducirse a un simple cambio de contexto o
de escenario para a continuacion mantener los mismos instrumentos de analisis. La
profundidad de los cambios obliga a replantearse preguntas y métodos de anlisis v,
demasiado a menudo, observamos como el término globalizacion sirve Unicamente
como nuevo escaparate de analisis que no cambian, y no como proceso que altera
los objetos de estudio o, sobre todo, las metodologias de anlisis.

Paraddjicamente, existe un cierto paralelismo reduccionista entre dos posiciones
opuestas: entre aquellas posiciones escépticas que consideran que no hay nada nuevo
en la supuesta globalizacion que altere los fendmenos sociales contemporaneos (Hirst
y Thompson, 1999) y aquellas posiciones que se sittian en la denominada hiperglobali-
zacion para proclamar la muerte del Estado, el cosmopolitismo global o la convergencia
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cultural mundial (Ohmae, 1995; Held et al., 1999). Los primeros invitan a que nada
cambie en los andlisis, porque en realidad, la globalizacion es mas supuesta que real. Los
segundos atribuyen tal potencia a los procesos de globalizacion que invitan a dar un
salto analitico que ya no pasa por transformar objetos y métodos, sino por eliminarlos
por completo. Sin duda, donde mas explicitamente se proyecta este reduccionismo
es en el papel otorgado al Estado como agente fundamental o marginal de politica
educativa. La primera posicion lo defiende como nivel de decision clave en la politica
educativa, mientras que la segunda reclama prescindir de €l para entender como es la
nueva politica educativa.

Entre estos extremos opuestos se sitia una posicion reflexiva que invita a con-
siderar las transformaciones que la globalizacion genera en el estado-nacion, y por
extension, en la politica educativa. Segun esta posicion, ni puede considerarse que
la globalizacion no altere las formas en que el Estado interviene en educacion ni se
debe prescindir del Estado como nivel fundamental de intervencion politica. La glo-
balizacion tiene efectos que modifican las bases de intervencion del Estado en educa-
cion, pero este sigue preservando, en la mayoria de paises, su capacidad de provision,
regulacion y financiacion de la educacion. A nuestro juicio, nadie resume mejor esta
posicion que Roger Dale. Es por ello que nos servimos de sus propuestas para analizar
las implicaciones que conlleva la globalizacion para el estudio de la politica educativa.

El articulo se estructura en cinco apartados que siguen a esta introduccion. En el
primer y segundo apartado utilizamos la sociologia politica de la educacion de Dale
para explorar las implicaciones tedricas y metodologicas del concepto de globaliza-
cion sobre el analisis de las politicas y sistemas educativos. El primer apartado explora
la estructuracion de la politica educativa en un contexto de globalizacion, mientras
que el segundo se centra en el anilisis del concepto de mecanismos propuesto por
el autor. En el tercer y cuarto apartado analizamos algunos ejemplos que ilustran las
posibilidades que proporcionan los mecanismos como método de estudio de las re-
laciones entre globalizacion y politica educativa. Para ello tomamos dos ejemplos de
conexion entre niveles nacional y global: por una parte, analizamos -en el tercer apar-
tado- la estructuracion de una agenda global de lucha contra la pobreza y su proyec-
cion en politicas educativas nacionales; por otra parte, -y como objeto del cuarto
apartado- exploramos el Método Abierto de Coordinacion de la UE como mecanismo
de relacion entre Estados y de definicion de objetivos comunes de politica educativa.
En el ultimo apartado,y a modo de conclusion, retomamos algunas de las ideas centra-
les del articulo y reflexionamos sobre las implicaciones tedricas y metodologicas que
genera la globalizacion para el estudio de la politica educativa.
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La estructuracion de la politica educativa: de la escala nacional a la global

En 1989 Dale publico The State and Education Policy,una significativa aportacion al
estudio de la politica educativa y, especialmente, a 1a comprension del cambio en la 16-
gica de formacion de la politica educativa. En este trabajo Dale desarroll6 una comple-
ta teoria para realizar sociologia de la politica educativa. Partiendo de la constatacion
de la educacion como aparato de Estado, Dale analiza en su libro las contradicciones
del Estado en el capitalismo contemporaneo e identifica los problemas fundamentales
a los que este se enfrenta. Favorecer el proceso de acumulacion de capital, garantizar
un contexto adecuado para su reproduccion y legitimar el sistema y a si mismo son los
problemas basicos que debe resolver el Estado en su quehacer politico.

Estos problemas son, segiin Dale, estructurales, y no agotan en absoluto la agen-
da de actividades del Estado. Mas que delimitar qué es lo que debe hacer el Estado
en educacion, los problemas fundamentales establecen los margenes de lo posible en
politica educativa y aseguran, sobre todo, la exclusion de medidas y procesos que pue-
dan perjudicar el éxito en esas funciones. Sin embargo, nos sefiala Dale, la resolucion
simultinea de los problemas es mas contradictoria que complementaria. A menudo,
una politica educativa que responda a los problemas de acumulacion capitalista puede
colisionar con una politica encaminada a asegurar las necesidades de legitimacion del
Estado en educacion. Por ejemplo, una politica rigida de numerus clausus,encaminada
a formar pocos alumnos en excepcionales condiciones de calidad puede colisionar
con aquellas medidas politicas dirigidas a garantizar el acceso a la educacion y la igual-
dad de oportunidades (Dale, 1989).

Las colisiones entre los problemas basicos del Estado se gestionan en gran medida
por medio de lo que Dale denomina el mandato de los sistemas educativos, es decir,
aquello que se considera deseable y legitimo que cumpla el sistema educativo (Dale,
1989). El mandato viene fijado por las condiciones historicas de cada momento y
puede, obviamente, cambiar en funcion de las circunstancias historicas. Junto con el
mandato, Dale desarrolla los conceptos de capacity y de governance de los sistemas
educativos. Por capacidad Dale entiende la posibilidad efectiva de cumplir el man-
dato, esto es, la autonomia y los margenes reales del Estado para conducir el sistema
educativo hacia los objetivos establecidos. Por gobernabilidad se refiere a los proce-
dimientos para conseguir los objetivos deseados, es decir, a los sistemas de gestion de
la politica educativa.

El analisis realizado por Dale en 1989 restringe los conceptos de mandato, capa-
cidad y gobernabilidad al ambito del Estado. Es en el nivel estatal en el que estos tres
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conceptos son definidos y depende también del Estado la regulacion de los cambios
en el mandato, la capacidad o la gestion de los sistemas educativos. En trabajos mas
recientes, sin embargo, Dale se pregunta hasta qué punto la globalizacion obliga a
replantear unos instrumentos de analisis pensados exclusivamente desde una logica
nacional. En diversos textos Dale revisa determinados aspectos de su propia teoria
(Dale, 1997), se pregunta si la globalizacion es una invitacion a revisar los métodos
de la educacion comparada (Dale, 2000a), critica el planteamiento sobre globaliza-
cion y educacion de la denominada escuela de Stanford (Dale, 2000b) o explora los
mecanismos de influencia de los organismos internacionales en las politicas educa-
tivas nacionales (Dale, 1999).

En este articulo nos centraremos en dos dimensiones de la obra de Dale que pue-
den ayudarnos a esclarecer qué supone considerar los efectos de la globalizacion
sobre la educacion. Ambas dimensiones permiten entender que la globalizacion con-
lleva cambios en el papel del Estado en educacion y que dichos cambios son, por lo
general, una erosion de su centralidad como agente clave en la direccion de la politica
educativa.

Por una parte, Dale revisa como la globalizacion altera los conceptos de mandato,
capacidad y gobernabilidad que él mismo utiliza en The State and Education Policy.
Recurriendo a la economia politica internacional, Dale observa el auge de lo que al-
gunos autores han denominado Estado competitivo (Cerny, 1997) por contraposicion
al Estado Keynesiano de Bienestar. La globalizacion supone el paso progresivo a un
Estado competitivo que debe priorizar el proceso de acumulacion para mantenerse
atractivo al capital extranjero y garantizar su competitividad en un marco de mayor
interdependencia global y de extrema movilidad del capital financiero e industrial.
El advenimiento del Estado competitivo modifica las condiciones bajo las cuales se
elabora el mandato, la capacidad y la gobernabilidad de los sistemas educativos. El
mandato se modifica porque el sistema educativo tiene que responder mas que nunca
a los requisitos del proceso de acumulacion. Pero 1a erosion de los derechos sociales
conduce a los sistemas educativos a tener que asegurar también una funcion de con-
tencion social y de formacion de una ciudadania que se adapte a las reglas del juego.
La capacidad, por otro lado, en un entorno de Estado competitivo, se puede esperar
que se reduzca como consecuencia de la contencion del gasto publico educativo,
mientras que la gestion de los sistemas de enseflanza, la gobernabilidad, esta sujeta
a cambios derivados del desplazamiento de responsabilidades o administracion del
sistema a través de la descentralizacion o por una mayor presencia de las instancias
supranacionales en los marcos de decision politica. Pero no se trata solamente de cam-
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bios en los niveles de decision publicos, las nuevas formas de gobernabilidad generan
nuevas formas de gestion entre sector publico y privado y fragmentan las funciones
de provision, regulacion y financiacion de la educacion entre el Estado, el mercado y
la comunidad (Dale, 1997, 2000a).

Segun Dale, las alteraciones que la globalizacion produce en el mandato, la ca-
pacidad y la gobernabilidad de los sistemas educativos invitan a repensar la politica
educativa desde una escala exclusivamente nacional a un analisis que incorpore una
aproximacion multinivel. El Estado no desaparece en absoluto de la escena politica,
pero si pierde autonomia de decision y aumenta su dependencia respecto a otras
instancias de decision.

Por otro lado, Dale sostiene que los factores que median la capacidad de inter-
vencion del Estado en educacion no agotan los efectos de la globalizacion sobre la
educacion. Existen efectos directos que se proyectan a nivel organizativo y sectorial
que son producto de la existencia de una nueva agenda educativa global. Como con-
traposicion al planteamiento de la escuela de Stanford en torno a la cultura educativa
comiin, representada por los trabajos de Meyer, Ramirez o Boli, Dale defiende la exis-
tencia de una agenda educativa que se estructura globalmente (Globally Structured
Educational Agenda- GSEA).Frente a la16gica del isomorfismo institucional de Meyer
(2000), segun el cual la educacion constituye un recurso para la consolidacion del
estado-nacion, Dale contrapone la existencia de un interés directo sobre la educacion,
no como recurso, sino como objeto de interés para las distintas formas de poder (Dale,
2000b, p. 428). La globalizacion otorga, en este sentido, un creciente protagonismo a
los organismos internacionales como agentes de estructuracion de la politica educati-
va.Si el isomorfismo de Meyer invita a pensar en la globalizacion como intensificacion
de la emulacion institucional entre Estados y la convergencia en unos valores univer-
sales y en una cultura comun, la existencia de una agenda global conduce a pensar
en la globalizacién como un proceso guiado por el capitalismo segun el cual este es
el principal motor del cambio. La estructuracion de la agenda educativa global no
es solo conducida por factores materiales, pero si sitia en el nivel material el motor
que en ultima instancia explica los desplazamientos bhacia arriba y bhacia abajo en
las prioridades de politica educativa (Dale, 2000b, p.438)".

@ A pesar de que el enfoque de la GSEA sitie en la dimension material el eje explicativo de la agenda educativa
global, no excluye la importancia de otros factores de tipo social, politico o cultural. De hecho, la GSEA reco-
noce explicitamente que la globalizacion es un proceso multidimensional que va mas alla de su dimension
economica-material. El hecho de enfatizar dicha dimension, por consiguiente, debe entenderse como una res-
puesta al isomorfismo institucional que ubica en la dimension cultural la fuerza explicativa de los cambios
contemporaneos en educacion.
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La GSEA que defiende Dale invita a pensar en las relaciones entre globalizacion y politi-
ca educativa a partir de la existencia de un cambio de paradigma representado por una glo-
balizacion que modifica sin precedentes el papel del Estado a escala nacional e internacio-
nal. Este cambio se proyecta por medio de diferentes mecanismos que permiten entender
através de qué medios la globalizacion impacta, directa e indirectamente, sobre las politicas
educativas nacionales (Dale, 1999). La globalizacion, por tanto, implica un cambio en la
naturaleza de los problemas del Estado y en su capacidad de dar respuesta a dichos pro-
blemas. Un cambio de mandato, capacidad y gobernabilidad expresado fundamentalmente
a través de una cesion de soberania (voluntaria u obligatoria) a agencias supranacionales.

Los mecanismos como método

Es en la idea de mecanismos donde Dale relaciona teoria y metodologia. Los meca-
nismos son para Dale la expresion de las diferentes formas en las que la GSEA influye
sobre las politicas educativas nacionales. Son el nexo entre el nivel supranacional y el
nacional; un nexo que la globalizacion altera radicalmente. Si las formas tradicionales
de relaciones politicas en educacion se basaron fundamentalmente en el préstamo o
el aprendizaje de medidas politicas (policy borrowing y policy learning),la globali-
zacion supone una mayor intensidad cualitativa y cuantitativa de relaciones entre los
niveles nacional y supranacional y la proliferacion de nuevos mecanismos de influen-
cia. Dale no defiende la absoluta novedad de los mecanismos, pero si que su intensi-
dad supone un salto cualitativo en las relaciones internacionales educativas.

Los mecanismos pueden distinguirse en funcién de diferentes variables: la autono-
mia estatal en la relacion con el organismo supranacional, el impacto sobre los procesos
y/o sobre los objetivos educativos, el terreno educativo en el que se localiza la influencia
(organizacion, curriculo, gestion), etc. De este modo, Dale (1999) llega a distinguir entre
cinco mecanismos nuevos que reflejan las formas en las que la globalizacion impacta
sobre las politicas educativas: imposicion, estandarizacion, armonizacion, instalacion de
interdependencia y diseminacion. La capacidad politica de los distintos organismos in-
ternacionales y su logica interna de funcionamiento explican las diferencias en un tipo
u otro de mecanismos y los distintos usos de los mismos.

Los distintos mecanismos reflejan, por consiguiente, posiciones desiguales en las rela-
ciones de poder internacionales y sus consecuencias sobre las posibilidades de unos y otros
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paises tanto para intervenir en la forma que adopta la globalizacion como en las posibilida-
des de seguir o no seguir determinadas agendas. Estos mecanismos se visibilizan claramente
en las formas concretas que adquiere la agenda educativa global en distintas partes del
globo y en la capacidad demostrada por las distintas naciones para seguirla o adulterarla.
No es lo mismo, por ejemplo, el impacto que ha supuesto el Consenso de Washington en
las agendas educativas de los paises del sur, que lo que significé en su dia el Tratado de
Maastricht en la orientacion de las politicas educativas de los paises europeos. Tampoco es 1o
mismo ni tiene las mismas consecuencias sobre la politica educativa la nueva prioridad de la
funcion social de la educacion para luchar contra la pobreza que se define en los Objetivos
del Milenio, que la importancia que la estrategia de Lisboa concede a la educacion como
motor de competitividad y de cohesion social. En ambos espacios converge la necesidad de
buscar estrategias que superen la escala nacional y en ambos casos es visible que el proceso
de globalizacion orienta discursos,agendas e incluso instrumentos, pero los mecanismos de
impacto y las consecuencias politicas de estas agendas son diferentes y desiguales.

De este modo, aiin a riesgo de simplificar, es facil identificar que el mecanismo de
imposicion es el que mejor define las formas en que la agenda educativa global se ha
instalado en las politicas educativas del sur.La dependencia y el mecanismo de crédito
condicionado han asegurado un cumplimiento muy alto de las prioridades y estrate-
gias definidas por el Banco Mundial (BM) y otros organismos internacionales de desa-
rrollo y ha repercutido en tendencias de reforma educativa hacia la descentralizacion,
el aumento de la oferta privada de educacion y las politicas de recuperacion de costes.
Aunque la capacidad de negociacion de cada pais ha sido distinta, la convergencia
en las practicas ha sido elevada. No asi los impactos, puesto que la aplicacion de las
mismas agendas en diferentes contextos esta lejos de generar los mismos resultados.

El caso europeo se sitiia en el otro extremo en lo que se refiere a las necesidades
de seguimiento de la agenda educativa global. Existen mecanismos indirectos y menos
explicitos que aseguran que los paises miembros participan de la convergencia en los
objetivos de las politicas, y cada vez mas también el contenido de las mejores politi-
cas. Pero formalmente, el criterio de voluntariedad, asegurado mediante el derecho de
veto, otorga una posicion y una voz distinta a los Estados miembros. De este modo, el
mecanismo que ha predominado en los procesos de convergencia hacia una agenda
educativa global para el desarrollo europeo ha sido el de la armonizacion de politicas?.
Enfrentarse a la globalizacion supone en el espacio europeo, igual que en los paises

@ En los ultimos anos el mecanismo de estandarizacion también ha tenido un papel predominante dentro de la
Union debido, sobre todo, a 1a aplicacion de instrumentos de evaluacion educativa tales como el Programa PISA.
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dependientes, converger hacia metas y medios comunes, pero el contenido de esas
metas y especialmente, de los medios para conseguirlas, difiere notablemente de las
prescripciones que emanan del Consenso de Washington.

A continuacion analizaremos con detalle dos ejemplos que sirven para ilustrar las
posibilidades de analisis de los mecanismos como método de estudio de las relaciones
entre globalizacion y politica educativa.

La agenda global de lucha contra la pobreza: entre la diseminacion y
la imposicion

Desde la década de los noventa numerosos gobiernos, organismos internacionales y
organizaciones no gubernamentales han definido la educacion como una herramien-
ta clave para luchar contra la pobreza. Bajo esta logica se entiende que la educacion
genera importantes beneficios economicos (la educacion tiene repercusiones sobre
los ingresos y la productividad laboral),sociales (la educacion es una herramienta para
promover la cohesion social) y culturales (la educacion aumenta el capital cultural
familiar y repercute sobre aspectos tan importantes como la salud, la fertilidad o la
organizacion familiar) que la convierten en una herramienta clave para el desarrollo
nacional (Tarabini, 2008). Las conferencias internacionales desarrolladas a lo largo de
la década, tanto en materia educativa como social (las conferencias internacionales
de Jomtien 1990 y Dakar 2000, Los Objetivos de Desarrollo del Milenio, etc.), han con-
tribuido a consolidar este orden de prioridades, definiendo claramente el mandato de
la politica educativa de los paises del sur.

En este apartado analizaremos el origen y significado de esta agenda y revisaremos
su capacidad de influencia sobre el disefio y aplicacion de politicas educativas nacio-
nales. En particular nos centraremos en el caso de América Latina, donde el BM ha
tenido una gran capacidad de influencia tanto en la definicion de la agenda como en
la proposicion de politicas concretas para conseguir las metas previstas en ella. Hay
que tener en cuenta que una misma agenda puede tener, y de hecho tiene, impactos
profundamente diferentes en funcion del lugar de aplicacion. La posicion que ocupa
una determinada region en el sistema global y las particularidades economicas, socia-
les y politicas de los paises que la componen son dos elementos claves para entender
los procesos de recontextualizacion de las agendas internacionales (Robertson, et
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al., 2002). Para entender las particularidades que adopta la agenda internacional en la
region latinoamericana, por tanto, serd necesario contemplar algunas caracteristicas
estructurales de la region, asi como su relacion con los organismos de financiacion
internacional (Tarabini, 2007).

En primer lugar, hay que tener en cuenta que la agenda de lucha contra la pobreza
se enmarca dentro de lo que se ha conocido como Post-Washington Consensus 'y que
su origen no se puede desvincular del significado y de los impactos que tuvieron los
Planes de Ajuste Estructural en toda la region latinoamericana. Después de mas de una
década de politicas de reduccion de costes, privatizacion y descentralizacion y dada
la creciente sensibilidad internacional respecto a la dureza del ajuste, el BM se vio
obligado a modificar algunos puntos de su agenda que le aseguraran la legitimidad
necesaria para dar continuidad a su programa.

El World Development Report de 1990, publicado con el titulo de Poverty,
plante6 por primera vez la posibilidad de aplicar estrategias complementarias al mo-
delo de desarrollo centrado en el mercado y reconocid la excesiva dureza de los
programas de ajuste sobre los sectores mas pobres de la sociedad. La lucha contra
la pobreza se convertia, asi, en el objetivo prioritario del Banco, estableciendo una
doble estrategia para conseguirlo: por un lado, promocionar un crecimiento basado
en el uso intensivo de la mano de obra mediante la apertura de las economias y la
inversion en infraestructuras; por otro, suministrar servicios sociales basicos de salud
y educacion para la poblacion pobre (World Bank, 1990).

El nuevo discurso de lucha contra la pobreza, no obstante, no se replantea en
ningun caso la condicionalidad impuesta para acceder a los créditos y sigue conside-
rando que los efectos del ajuste son puramente transitorios y temporales, asociados
fundamentalmente a la falta de crecimiento de los paises de origen. De lo que se trata,
por tanto, no es de cambiar las politicas de estabilizacion y reforma estructural, sino
de buscar estrategias complementarias a dichas reformas que permitan a los pobres
participar del proceso de desarrollo. Bajo esta Optica, se da una importancia crucial a
la provision educativa para la poblacion pobre, entendida como un mecanismo clave
para impulsar su activacion y, asi, aumentar la productividad laboral, el crecimiento
economico y el desarrollo social. El mandato de politica educativa para América Lati-
na, por tanto, pretende dar respuesta a las necesidades de acumulacion y contencion
social, partiendo de la constatacion de que unos niveles excesivos de pobreza pueden
impedir el desarrollo econémico de la region.

En segundo lugar hay, que destacar los efectos de esta agenda sobre el disefio y
aplicacion de politicas educativas nacionales. Si bien la agenda de lucha contra la

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 235-255
Fecha de entrada: 22-09-2008 Fecha de aceptacion: |1-02-2009

245



246

Tarabini Castellani, A y Bonal Sarré, X. GLOBALIZACION Y POLITICA EDUCATIVA: LOS MECANISMOS COMO METODO DE ESTUDIO

pobreza no supone imposicion alguna por parte de los organismos internacionales
que la propugnan, esta es adoptada, explicita o implicitamente, por la mayoria de pai-
ses latinoamericanos, viéndose reflejada claramente en sus modelos de politica educa-
tiva. La causa de ello se debe fundamentalmente al fuerte componente normativo que
la caracteriza, actuando a través de un poderoso mecanismo diseminador. Veamoslo.

El analisis de la politica educativa latinoamericana permite identificar tres grandes
etapas de reforma en la region. La primera, desarrollada durante la década de los se-
senta, se caracterizo por la expansion cuantitativa del sistema, dando especial énfasis
a la ampliacion del acceso, particularmente de la educacion primaria. En esta primera
fase, la igualdad de oportunidades educativas -como minimo de acceso- ocup¢ el eje
central de la reforma.

La segunda fase de reformas se desarrollo durante la década de los ochenta y se
caracteriz6 por el abandono del ideal cuantitativo como eje de la reforma educativa.
Autores como Reimers (2000) destacan el abandono de la equidad como objetivo de
la politica educativa, trasladando el énfasis de la reforma a la calidad del sistema. Debi-
do a la creciente preocupacion de los Estados por hacer frente a los enormes niveles
de endeudamiento y por integrarse al ritmo de la economia global, las politicas edu-
cativas desarrolladas durante este periodo se centraron en mejorar la competitividad
y la productividad del sistema, aplicando reformas centradas en la gestion, el financia-
miento y el funcionamiento de la educacion.

La tercera fase se empieza a desarrollar a partir de la década de los noventa y se ca-
racteriza por mantener el énfasis en la gestion, la calidad y la competitividad iniciadas
en los ochenta, pero introduciendo de nuevo la importancia de la oportunidad edu-
cativa. En esta etapa empiezan a desarrollarse politicas compensatorias y focalizadas,
dirigidas a los sectores mas vulnerables de la sociedad. Estas politicas, orientadas por
principios de discriminacion positiva, se entendieron como la mejor via para garan-
tizar de forma paralela la eficiencia en el ejercicio del gasto social y la eficacia en la
provision de servicios para los sectores sociales mas necesitados y mostraron, en tér-
minos generales,una clara complementariedad con las prioridades de la nueva agenda
internacional de desarrollo y, en particular, con los presupuestos del BM.

Las politicas educativas focalizadas se han caracterizado por su gran diversidad
tanto en su forma de actuaciéon como en su fuente de financiacion. Unas actian
sobre la demanda (via transferencia de renta condicionada a las familias pobres,
fundamentalmente) y otras sobre la oferta (a través de programas de innovacion
pedagogica dirigidos a las escuelas con mas alumnado pobre o de inversion de in-
fraestructura y material); unas son financiadas directamente por el BM, otras reciben
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su asesoramiento técnico y otras solo se inspiran en sus propuestas. Pero todas coin-
ciden en un elemento fundamental: entienden la inversion educativa como la mejor
via para luchar contra la pobreza y, por tanto, asumen el mandato establecido por la
agenda global (Tarabini, 2007).

Si no se trata, sin embargo, de politicas impuestas por organismos internacionales,
¢como podemos explicar su adecuacion a los presupuestos de la agenda global y su
generalizacion en toda la region? Para responder a esta pregunta hay que tener presen-
te el origen de dicha agenda y recordar el papel del BM en la region latinoamericana.
En un momento post-ajuste estructural, caracterizado por el fuerte agravamiento de la
situacion social y por la incapacidad de los Estados latinoamericanos de dar respuesta
a las multiples demandas de bienestar social, 1a focalizacion se presenta como la via
mas eficiente y eficaz para llegar a los sectores mas desfavorecidos de la sociedad,
como el unico camino para garantizar los niveles minimos de bienestar necesarios
para garantizar el orden social y asegurar el desarrollo sostenido de los paises del
sur. El fuerte componente normativo que acompana a estas medidas es, por tanto, un
elemento esencial para entender su generalizacion en toda la region latinoamericana.

En definitiva, el mecanismo de imposicion que caracterizo a los programas de ajus-
te se ha visto acompafiado (no sustituido) por un mecanismo de diseminacion basado
en la persuasion, el asesoramiento y la sugestion para la adopcion de una determinada
agenda. Este nuevo mecanismo que a primera vista parece menos fuerte no debe
hacernos pensar que es por ello menos eficaz o que tiene menos influencia sobre el
disefio de politicas educativas nacionales. Al contrario, la adopcion de esta agenda y
su grado de desarrollo es monitorizada intensamente por los organismos internacio-
nales que la promueven y en especial por el BM.

Es mas, desde finales de los afios noventa el Banco dispone de nuevos mecanismos
politicos para asegurar la aplicacion de la agenda (Tarabini, 2008). Nos referimos, en
particular, a los Poverty Reduction Strategy Papers (PRSP). Los PRSP fueron introdu-
cidos en 1999 de forma conjunta entre el BM y el FMI y se consolidaron en una de las
principales herramientas politicas para la articulacion del Post-Consenso de Washing-
ton. El objetivo de los PRSP es definir planes nacionales para impulsar el crecimiento
econdmico y reducir la pobreza. Simultineamente establecen las necesidades de fi-
nanciacion externa para conseguir los objetivos nacionales establecidos. Formalmen-
te, el contenido de cada documento es elaborado de forma auténoma por los propios
paises en desarrollo, intentando reflejar sus necesidades y particularidades. Los PRSP
de hecho se definen como estrategias voluntarias que no estan sujetas a ningin tipo
de condicionalidad. Sin embargo, y de forma progresiva, los PRSP se han convertido
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en el marco de referencia inevitable para configurar las estrategias de desarrollo tanto
de las agencias bilaterales y multilaterales como de los propios paises en desarrollo.
Mas aun, diversos autores coinciden en sefialar que se trata de la nueva estrategia de
condicionalidad del BM (Robertson et al., 20006).

Puede afirmarse, pues, que si bien el BM no es el unico actor internacional que
define la agenda educativa de lucha contra la pobreza, es sin duda el que tiene mas
capacidad, tanto técnico-financiera como politica, para aplicarla en América Latina y
para asegurar su diseminacion en los diferentes paises de la region.

El Método Abierto de Coordinacion: mas alla de la armonizacion

En el afo 2000, la Declaracion de Lisboa establecio que el objetivo de la UE para esta dé-
cada era «convertir a la Union en la economia basada en el conocimiento mas competitiva
y dindmica del mundo, capaz de crecer economicamente de manera sostenible con masy
mejores empleos y con mayor cohesion social. Para conseguir este objetivo, se afirmé que
no era suficiente una transformacion de la economia europea sino también, y sobre todo,
una modernizacion del Estado de bienestar y de los sistemas educativos europeos. En el
aflo 2010 Europa debia ser lider mundial en términos de calidad de la educacion, siendo
necesario para ello una profunda reestructuracion de sus sistemas educativos nacionales.

En el marco de la denominada Estrategia de Lisboa, el Consejo Europeo fijo las
prioridades de accion politica en educacion y formacion para el afio 2010. Estas prio-
ridades se concretan en tres grandes objetivos estratégicos a los que deben llegar
todos los sistemas educativos europeos antes del 2010: 1) mejorar la calidad y la efi-
ciencia de los sistemas de educacion y formacion, 2) facilitar el acceso de todos a los
sistemas de educacion y formacion y 3) abrir los sistemas de educacion y formacion
al mundo exterior (UE, 2001).

La estrategia de Lisboa, por tanto, contribuye claramente a delimitar el mandato
de los sistemas educativos europeos. Un mandato que si bien no se puede considerar
unitario ni unidimensional®, se caracteriza por un rasgo fundamental: se define y justi-

& Tal como sefala Dale (2003) la estrategia de Lisboa se basa en cinco discursos complementarios: la compe-
titividad, la economia del conocimiento, el crecimiento sostenible, el aumento y la mejora de la ocupacion y
la cohesion social. Estos discursos generan un mandato multidimensional para los sistemas educativos de los
diversos paises de la Union.
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fica en nombre de la globalizacion. Es decir, los sistemas de educacion y formacion
deben ser capaces de responder a los retos economicos, politicos y sociales generados
por la globalizacion. Unos retos que no solo se concretan en la necesidad de estimular
la competitividad de la UE a escala global, sino también en la necesidad de garantizar
un crecimiento economico sostenible a escala nacional y en la importancia de aumen-
tar los niveles de cohesion y bienestar social. Es mas, si bien el mandato educativo que
fomenta la estrategia de Lisboa debe considerarse multidimensional, diversos autores
coinciden en sefalar la importancia que adquiere la funcién de acumulacion dentro
de las actividades educativas impulsadas por la Union (Bonal, et al., 2008 en prensa).

La UE, sin embargo, no se ha limitado a disefiar un objetivo global (un mandato)
para los Estados miembros, sino que ademas ha definido un método para alcanzar
dicho mandato: el Método Abierto de Coordinacion (OMC, en sus siglas en inglés
de Open Method of Coordination). El objetivo del OMC es llegar a un proceso
de convergencia entre los Estados miembros para el cual se establecen objetivos
compartidos pero no se impone el procedimiento a seguir. Es decir, dada la gran
diversidad de los sistemas educativos europeos, se entiende que la mejor manera
para conseguir los objetivos propuestos es establecer resultados comunes, pet-
mitiendo la existencia de procedimientos diversos para alcanzarlos. El OMC, por
tanto, se define como una estrategia de cooperacion entre paises basada en la
determinacion de los objetivos comunes, en la divulgacion de buenas practicas y
en la medicion de los progresos.

Junto con el Método Abierto de Coordinacion, y con la finalidad de garantizar el
seguimiento de los progresos de los diferentes paises en el marco de la estrategia eu-
ropea, la UE disefi6 en el afio 2003 un sistema de indicadores o puntos de referencia
(benchmarks) que especificaban el horizonte a lograr en el 2010. Inicialmente los
benchmarks se dirigieron a cada Estado miembro, obligindoles a alcanzar determina-
das cotas o niveles predefinidos. Pocos meses después de su formulacion, sin embargo,
se reoriento la propuesta inicial y se establecieron indicadores relativos al promedio
de todos los Estados, permitiendo que algunos se situaran por debajo de la media.
Segun la logica de la UE, por tanto, se trata de impulsar un proceso de aprendizaje
continuado a través del cual todos los Estados vayan llegando progresivamente -unos
a corto, otros a medio y otros a largo plazo- a los objetivos marcados. Es mis, la UE
indica explicitamente que los objetivos marcados en el terreno educativo solo pueden
conseguirse a través de la cooperacion entre los Estados miembros, con lo cual, los
indicadores establecidos no se constituyen tan solo en un mecanismo de evaluacion
de los progresos de cada Estado sino también en un mecanismo de comparacion de
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las mejoras practicas existentes y en una forma de presion para los Estados mas atra-
sados en la consecucion de los objetivos (Bonal, et 4l., 2008 en prensa).

Podemos afirmar, por tanto, que una de las diferencias centrales entre la agenda
educativa de lucha contra la pobreza y la agenda educativa europea es que la primera
se centra en el mandato de la educacion, mientras que la segunda pone un gran énfasis
en la capacidad de los diferentes Estados para llevar a cabo este mandato.

Sagrina Regent (2003) ha calificado este proceso como «nuevo modelo de go-
bernabilidad», caracterizado por adoptar un método regulador débil (soft regulatory
method). Es decir, se trata de un modelo disehado para conseguir cierta convergen-
cia en los resultados pero permitiendo diversidad en el tipo de politicas nacionales
aplicadas para llegar a dichos resultados. De este modo, a pesar de que el mecanismo
de armonizacion siga teniendo una importancia central para entender la forma de in-
fluencia de la UE sobre las politicas nacionales, la Estrategia de Lisboa y en especial la
introduccion del OMC, suponen cambios significativos respecto a la forma tradicional
de influencia de la Union.Tal como afirma Mosher (2000), el OMC introduce nuevas
formas de regulacion de las politicas nacionales que se alejan de la 16gica clasica de
la armonizacion. De hecho, el autor se refiere al OMC como una aproximacion post-
reguladora de gobernabilidad. Es decir,segin Mosher la regulacion tradicional apli-
cada a través de la armonizacion se basaba en la aplicacion de mandatos relativamente
uniformes, elevadamente estaticos y determinados jerarquicamente. Este modelo, por
tanto, conducia a politicas con un elevado grado de similitud, impulsadas fundamen-
talmente desde el nivel europeo. El modelo de gobernabilidad post-reguladora, en
cambio, da preferencia a los procedimientos o estandares generales, enfatiza la varie-
dad, la flexibilidad y la voluntariedad y se reajusta a lo largo del tiempo en funcion de
los feedbaks recibidos por parte de los Estados nacionales.

Las preguntas que se nos plantean en este contexto son fundamentalmente dos:
¢como repercute €l OMC en las politicas educativas nacionales? y scudl es la fuerza de
los mecanismos de influencia utilizados por la Union?

En primer lugar, hay que tener en cuenta el proceso a través del cual las guias,
metas y objetivos de laAgenda de Lisboa se transfieren a escala nacional. Este proceso
esta definido dentro de lo que podemos denominar como la segunda etapa del OMC.
Una vez establecidos los objetivos y benchmarks comunes entre paises miembros
(primera etapa), cada Estado debe disefiar su propio plan de accion, adecuandose
a las metas y procedimientos establecidos por la Union. Formalmente cada Estado
puede desarrollar su plan de accion de la forma mas adecuada a las caracteristicas de
cada pais. La finalidad de esos planes, sin embargo, es llegar al objetivo de la UE de la
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forma mas eficiente posible y, por tanto, se dan recomendaciones especificas a cada
Estado sobre la forma mas apropiada para implementar las medidas previstas. Una de
las recomendaciones mas difundidas por la UE es la necesidad de aplicar un proceso
de descentralizacion en el que todos los actores -estatales y mercantiles, publicos y
privados, nacionales y locales- participen en el proceso de aplicacion de las reformas.
Lo que mas sorprende de este proceso, tal como indica Dale (2003), es que un tema
tan politico y debatido como el de la descentralizacion se presenta desde la UE como
una cuestion puramente técnica. Otras de las sugerencias de la Union en las que pue-
de cuestionarse la existencia de un caracter unicamente técnico son la necesidad de
suprimir los obstaculos a la libre circulacion de servicios y mercancias o determinadas
propuestas de reorientacion del gasto publico.

No podemos olvidar que si bien el proyecto de creacion y extension de la UE se
apoy6 fundamentalmente en aspectos economicos, ya desde su inicio se trataba de
un proyecto de tipo politico, en la base del cual se esconde un determinado modelo
de desarrollo. En este marco, los planes de accion de cada gobierno tanto en materia
educativa como en otros ambitos de intervencion quedan delimitados por la finalidad
ultima de la Union: convertirse en la economia mas competitiva y dinamica del mun-
do. Hay que tener en cuenta, ademas, que los temas de bienestar y politica social han
estado tradicionalmente subordinados al principio del libre mercado, que desde el
inicio centro las acciones de la Union (Streeck, 1999). El Tratado de Maastrich, en par-
ticular, supuso un fuerte impulso para las politicas de libre mercado, disciplina mone-
taria y fiscal y flexibilizacion y privatizacion del mercado laboral, institucionalizando
en la Union lo que Gill (1998) llama un neoliberalismo disciplinario (disciplinary
neo-liberalism).

En definitiva, mas alla de los debates ideologicos respecto al modelo politico de la
Union, lo que parece claro es que las propuestas de politica social y educativa forman
parte de un proyecto politico-economico mas amplio y que, por tanto, no se trata solo
de cuestiones técnicas sin ninguna implicacion ideoldgica.

En segundo lugar, hay que tener en cuenta la funcion sancionadora que puede
ejercer la UE sobre sus Estados miembros. Si bien el OMC no tiene capacidad coerci-
tiva, el establecimiento de parimetros para identificar qué Estados han tenido éxito
o han fracasado en la consecucion de los objetivos sirve como poderoso mecanismo
de control y presion. Una vez elaborados los planes de accién por parte de cada
Estado, estos pasan a ser evaluados por la Union, elaborando informes anuales sobre
la evolucion de cada Estado en relacion con los objetivos previstos y sobre la idonei-
dad de sus planes de accion para conseguirlos. Los ultimos informes de la UE (2004,
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2005 y 20006) indican que todavia hacen falta muchos esfuerzos por parte de los
Estados miembros para llegar a las metas previstas y asocian los escasos resultados
obtenidos, entre otros elementos, a la falta de voluntad politica’.

Podemos afirmar, por tanto, que si bien el OMC no implica una transferencia de
competencias desde el nivel nacional hacia el europeo, este método refuerza las ins-
tituciones europeas en la medida que les otorga tareas centrales en la definicion y el
control de todo el proceso (Bonal et al., 2008 en prensa). Hay que recordar, ademas,
el derecho a veto que ostentan algunos Estados de la Union, hecho que genera posi-
ciones desiguales para asumir la agenda recomendada. Aquellos Estados mas débiles
desde el punto de vista economico y politico y aquellos de reciente incorporacion
pueden considerarse los mas afectados por la agenda de 1a Union.

La agenda de Lisboa, en definitiva, supone un incremento de los campos de accion
de la UE en tanto que agente supranacional, generando una importante ampliacion de la
agenda europea. Es mas, siguiendo la tesis de Dale (2003) podemos afirmar que la agen-
da de Lisboa supone un fuerte impulso para la creacion de un espacio europeo de edu-
cacion que supone una reestructuracion profunda de los sistemas educativos europeos.

A modo de conclusion

La revision de la agenda educativa europea y latinoamericana sirve para ilustrar la
insuficiencia de la escala nacional para analizar la politica educativa en un contexto
de globalizacion. Si bien los Estados siguen siendo agentes claves en la regulacion,
la provision y la financiacion de la educacion, la 16gica de produccion de la politica
educativa pasa por considerar la importancia de otros actores y factores que influyen
sobre los propios margenes de actuacion del Estado.

De hecho, es dificil comprender los cambios en el mandato, la capacidad y la gober-
nabilidad de los sistemas educativos tanto del norte como del sur sin aludir de algin
modo a los efectos generados por la globalizacion. Tanto en el caso europeo como en el
latinoamericano, la globalizacion ha constituido el factor en nombre del cual se han jus-

@ Los informes de la UE también reconocen la existencia de condicionantes sociales, econémicos y politicos que
dificultan el progreso de algunos paises hacia los objetivos previstos. Esta cuestion, sin embargo, queda siempre
subordinada a la voluntad politica de cada Estado.
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tificado nuevos enfoques, nuevas necesidades y nuevas politicas en el sector educativo;
ha servido de catalizador de nuevos discursos, nuevas practicas y nuevas agendas (Bonal
y Rambla, 2008, en prensa).Asimismo, la globalizacion explica el creciente papel jugado
por los organismos internacionales y regionales en la definicion de las prioridades edu-
cativas e incluso en la regulacion, la financiacion y la provision de la educacion. Hoy en
dia es imprescindible contemplar el papel jugado por actores como €l BM o la UE para
entender la configuracion de la politica educativa nacional. Una politica que a pesar de
mostrar especificidades en funcion del lugar de aplicacion muestra también importan-
tes similitudes dificiles de comprender sin tener en cuenta las recomendaciones de los
organismos internacionales y su capacidad de influencia -directa e indirecta, técnica y
de financiacion- sobre los estados-nacion.

En este sentido, a opcion de considerar una agenda educativa global a diferencia
de la concepcion del isomorfismo de la Escuela de Stanford, tiene consecuencias me-
todologicas en el analisis de la politica educativa e implica considerar otros agentes y
otras escalas no exclusivamente nacionales para entender la 16gica de formacion de la
politica educativa contemporanea.

La idea de mecanismos propuesta por Roger Dale es la que permite conectar el ni-
vel supranacional y nacional. Con esta idea, ademas, el autor se aleja explicitamente de
relaciones mecanicas, deterministas y lineales entre ambos niveles y permite analizar
las relaciones de poder entre diferentes escalas de decision. Efectivamente, el elemen-
to en comun entre los dos casos estudiados es la gran capacidad de influencia de los
organismos supranacionales en la definicion de las prioridades educativas nacionales.
Sin embargo la capacidad de influencia de estos organismos es radicalmente diferente
y pasa por mecanismos sumamente diversos. La imposicion ejercida por el BM du-
rante los anos ochenta, por ejemplo, no solo se asocia con el gran poder financiero
de un organismo internacional como el Banco sino también con la menor capacidad
de influencia politica de los paises latinoamericanos.Asimismo, la tendencia a la armo-
nizacion que ha caracterizado la evolucion de las politicas europeas se vincula con los
propios poderes atribuidos a 1a Union y con la mayor capacidad de presion politica y
econdmica de sus Estados miembros.

Por otra parte, la evolucion en los mecanismos de influencia externa muestra el di-
namismo de los efectos de la globalizacion sobre las politicas y los sistemas educativos.
Es decir, lejos de tratarse de un proceso estitico, se trata de una influencia en constante
evolucion que se transforma a medida que cambian las condiciones politicas, sociales
y economicas, que se redefinen las necesidades e intereses de los propios organismos
supranacionales o que se modifican los equilibrios de poder internacionales.
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Abstract

This paper presents a case study where a specific protocol for assessing the quality of
education programmes for children from newborn to age three was used. The article opens
with a statement of the problem and a historical overview of Spanish educational policy
which suggest that one of the main purposes of current legislation (LOE, 20006) is to ensure
that centres provide high quality educational experiences.The paper goes on to describe the
research that has been done in order to develop a protocol designed to assess educational
programmes for children from newborn through age three. Finally, the article presents the
results of a pilot project in which this protocol was applied in a case study.The information
gathered and the conclusions derived from two stakeholders, parents and teachers, over two
academic years is analyzed.

Keywords: early childhood education, programme, assessment, quality, teacher, parents,
case study.

@ AUTHOR’S NOTE:The authors wish to acknowledge and thank the anonymous reviewer of this article as well
as Karen Murphy, PhD, from Wheelock College, and Coéilin O hAodha from the University of Navarra. Their
thoughtful comments and suggestions on earlier drafts of the article are greatly appreciated.

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 257-283
Fecha de entrada: 23-09-2008 Fecha de aceptacién: 14-08-2009

257



258

Rivas, S. 'y Sobrino,A. DETERMINING QUALITY OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION PROGRAMMES IN SPAIN: A CASE STUDY

Resumen

Se presenta un estudio de caso en el que se desarrolla y aplica un protocolo de evaluacion
de la calidad de programas educativos para nifios y nifias de 0-3 afios. El estudio se lleva a cabo
en un centro de Educacion Infantil trilinglie, durante dos anos académicos, y recabando infor-
macion de los progenitores de los alumnos y de los profesores del centro.

En la primera parte del articulo se describe el contexto de este ciclo educativo teniendo
en cuenta su perspectiva historica y la actual legislacion espafola, que propone que en él se
asegure que los centros educativos proponen experiencias educativas de calidad.

A continuacion, se aborda pormenorizadamente el proceso llevado a cabo para desarrollar
el protocolo de evaluacion del programa educativo para este contexto, y se detallan las varia-
bles e indicadores, los instrumentos para la recogida de datos y el procedimiento de analisis
de datos empleados.

Finalmente, se presentan los resultados de la aplicacion de este protocolo. Contando con
las limitaciones propias que se derivan de evaluar de calidad de los programas en la etapa de
educacion infantil, se puede afirmar que los siguientes aspectos son fundamentales para la
consecucion de programas de calidad para este primer ciclo educativo: la formacion de los
profesores, su identificacion con los métodos pedagogicos, la importancia del clima escolar y
la comunicacion en el tindem progenitores-equipo docente.

Como conclusion cabe remarcar la estrecha relacion y enriquecimiento mutuo entre la for-
macion y practica docentes y la familia: el fortalecimiento de cauces cada vez mas estrechos de
comunicacion entre ellos es una via privilegiada para la resolucion de conflictos. De esta forma,
el equipo docente se siente con autoridad para responder a las demandas de los progenitores
y estos, a su vez, se perciben capaces de expresar sus ideas y también apoyar a los profesores.

Palabras clave: educacion temprana, programa, evaluacion, calidad, profesor, padres, estu-
dio de caso.

Statement of the problem

Preparing infants and toddlers, who begin in education programmes before they are three
years old, to succeed in general education classes and to ensure quality practices is a
challenging assignment for teachers and local educational authorities in Spain. Progra-
mming during the period called the First Stage of Child Education [Primer ciclo de
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Educacion Infantil], which may begin during the first months of life and finish at age three,
has an educational function for children with or without special needs (LOE, 2006).

Despite important discussions in the early childhood education field in Spain
which acknowledge the unequivocally educational nature of programmes at this
developmental level, concerns still remain about how this mission should be understood
and accomplished by educators in practice.On the one hand, teachers have considerable
autonomy in the design of educational curricula, although six minimum learning
objectives must be implemented (RD 114/2004). By contrast, what this «educational
function» or «specific pedagogical proposal (LOE, 2006, Title I, Article 14.3) means
remains un-defined by the National Government. Consequently, educators play a critical
role in determining specific content and how minimum objectives are to be adapted to
the socioeconomic and cultural context, establishing general methodological criteria and
adopting pertinent decisions regarding the assessment process.As a result, a remarkable
variety of educational practices and programmes exists in Educacion Infantil (Aguado,
1993,1997; Garcia, 1995; Lera, 1996; Rivas, 2004a, Ruiz de Miguel & Garcia, 2004; Zabalza,
2001), without any general consensus.

Another compelling reason for teachers’ concerns about the challenge of assessment
is that the legislation dictates that quality education for all be offered.The policy describes
assessment as an obligatory activity, which guarantees and contributes to quality
services (LOE, 2006, Article 140.a), and as a global, continuous and formative activity,
which will help those responsible for providing education programmes to guarantee the
accomplishment of certain minimum learning objectives. Moreover, not only results, but
also information on all the variables in the teaching-learning process is to be included in
assessment through the use of observational procedures.

However, significant concerns remain about how to carry out assessment and the
definition of quality practices.As Balageur Mestres and Penn (1990, p. 26) said: «<Any
definition of quality is to an extent transitory; understanding quality and arriving and
quality indicators is a dynamic and continuous process of reconciling the emphases
of different interest groups». From this point of view, De la Orden (2009, p. 26) defines
quality as «the effect of the set of the multiple coherence relations between basic
components (internal and external) of the education system or any of its subsystems».

How can professionals know that their program is developing satisfactorily and
that children are developing what they are supposed to learn? How can educators be
helped to establish what best practices are,and how to assess them? What constitutes
quality care and educational programming in a Spanish context and how can these
principles be implemented by teachers?
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In this regard,assessment may play a pivotal role in evaluating programme adequacy
in educational terms, and in helping educators improve programme quality.

A framework for analysis

Nowadays,emphasis on improving factors related to quality in early care and education
is recognized as a trend in developed countries and a necessity in developing ones
(UNESCO, 2005, ECEA EURYDICE, 2009). However, there is considerable debate
about how quality is established and maintained in Early Childhood Education (ECE)
programmes (Clark & Stroud, 2002; Fontaine, Torre, Grafwallner, & Underhill, 20006;
Granell and Fuenmayor, 2000; Luengo, 2000; Lee & Walsh, 2004; Sarancho and Spodek,
2007).Within this complex and dynamic context it is still possible to identify indicators
of quality that are of interest to most communities. Different groups of variables are
used to define quality indicators. Structural and process variables occupy an important
place in the literature (Phillips, 2000): whereas the former refer to static elements
(child-adult ratios, group size,and training or in-service teacher preparation), the latter
are related to dynamic factors (teachers’ attitudes during programme implementation
or measures of teaching adequacy). While the former can be regulated by legislation
because of their static nature, more complex analysis is needed to identify the latter,
depending on research findings and cultural contexts.

In particular, the teachers’ role is considered critical to quality in ECE programmes.
Studies indicate that the education of ECE teachers affect the quality of ECE programmes
(Cost, Quality and Outcomes Study Team, 1995). Specifically, it has been hypothesized
that better programme quality depends on better-educated teachers.A close relationship
between programme quality and teacher training has been noted (Blau, 2000; Burchinal,
Cryer, Clifford and Howes, 2002; Sarancho and Spodek, 2007), and between quality
practices and specific teacher behaviours and characteristics (Bowman, Donovan and
Burns, 2001; Shonkoff and Phillips, 2000), as teachers are rated as more sensitive in
interactions with children and as providing higher quality care than other caregivers
(Burchinal et al., 2002). Moreover, other formal characteristics such as teacher age, and
years of experience have been also associated directly (Barnett, 2003; Bowman, Donovan
and Burns, 2001) and indirectly (Phillips et al., 2000; Rimm-Kauffman, Storm, Sawyer,
Pianta and LaParo, 2006) with programme quality. Thus, the professional development
and assessment of ECE teachers is becoming a critical element (Bowman, Donovan and
Burns, 2000) in providing high-quality ECE programmes.
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To sum up, the teaching role associated to quality in child education programs
is characterised by their educational qualification, their high academic education
and specialized training in early childhood education, their appropriate skills and
behaviours to interact with parents, teachers and children.

Existing research suggests that parents make child care decisions based both on
what they believe is best for their child, and on more practical considerations such
as cost and convenience (Peyton, Jacobs, O’'Brien & Roy, 2001). With concerns about
possible inadequate services, there has been a pressing need to ensure that children and
their families receive appropriate care and attention in schools. Consequently, parental
satisfaction is used as an index of the quality of care children receive. Furthermore,
measurement of parent satisfaction, particularly at pre-primary levels, has the potential
to be an important component in evaluating service adequacy because parents are the
main responsible of their children, the primary caregivers, and the key to the children’s
education with the cooperation between schools and families through their participation.

It would be an oversimplification to limit concerns about assessment to establishing
quality indicators that might give some specific and useful information for programme
assessment. Nevertheless, with this caveat in mind (Lee and Walsh, 2004; Rivas, Sobrino
and Peralta, 2005), a focus on single factors designed to improve quality as well as a more
systematic approach is vital if useful indicators to help educational authorities know if they
are developing quality activities are to be found,and early ECE programmes are to be assessed
according to the same criteria. Consequently, it is essential that consistent ways of evaluating
programmes be developed and the best structure for ECE programmes be defined.

Hence, given that research into educational programmes for very young children
is relatively limited, we designed and implemented a protocol in a case study to assess
the quality of a particular educational programme, to assist those who are responsible
for providing quality education to children from birth through age three.

The present study

The purpose of this research was to assess the quality of different aspects of a particular
ECE programme developed at a specific centre, in order to evaluate how the role of
teachers may provide evidence of quality in ECE programmes and whether parental
involvement and satisfaction reflect quality educational practices. The indicators and
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variables in the protocol’s design were defined in line with this objective. Quality factors
which the literature shows to produce high-quality interventions were used to establish
the protocol (Rivas, 2008; Rivas, Sobrino and Peralta, 2008). Assessment data came from
different stakeholders: parents and teachers?. Furthermore, the evaluation model developed
by Perez Juste (2000) was used as a foundation for the assessment protocol.

Background centre description

The programme assessed is The Trilingual Early Stimulation Programme?. The ITC
where this programme was developed is a private full-service childcare and educational
centre in the Basque Country in north-eastern Spain. The facility provides full-time
and part-time care and education of children from four months old to three years of
age, generally five days per week for an average of seven and a half hours per day. Both
childcare and the educational programme are also offered on Saturday mornings.The
centre has been in existence for ten years and serves around fifty, mostly professional
families, in middle to upper socioeconomic groups.

The nine staff members at this ITC (100% white female) come from diverse
educational backgrounds, with credentials in education and early childhood training,
and are fluent in different languages: Cambridge Certificate in Advanced English
or Proficiency in English, degree level in Spanish, and Euskararen Gaitasun Agiria
(Official Certificate in Basque).The age range of full-time staff is 23 to 33.The length
of time of service for staff members ranges from two to nine years. There are two
teachers in each classroom, independent of the ages and activities of the children and
the staff-child ratio (1:8) suggested in education law.

Programme description

In line with the trend and expectations of childhood bilingualism during infancy
in recent years (McCardle and Hoff, 2006), and specifically in the Basque Country

@ The entire protocol for assessing program quality was organized into five major domains, taking into account the

three stakeholders included in data collection (children, teachers and parents), information about the physical en-
vironment and program documentation. Seven specific variables and a total of two hundred and seventy indicators
drawn from the specification of four dimensions in Haizea instrument (Fuentes-Biggi and Fernandez, 1992), suitable
for registering information in different languages. However, in order to sharpen the focus and garner an in-depth
understanding of the issue, only the results relating to teachers and parents will be considered in this paper.

@ Programa de Estimulacion Temprana y Trilingtiismo.
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(Sierra, 2008; Zalbide & Cenoz, 2008), this programme’s curriculum encompasses
different areas of development, including physical exercise and motor skills,
social and linguistic development, using a teaching methodology characterized
as «linguistic submersion»: the children are ‘submerged’ in an environment where
everything that surrounds them leads to the development of three different
languages.

The methodology is based on teacher rotation. Each staff member teaches -in
Spanish, English or Basque- for twenty minutes in every class, independent of the
ages of the children. Language exposure occurs during different routines: arrival
and departure, play-times, meals, toileting, and educational activities. The children
experience all three languages from different teachers who rotate through their
classrooms every day and in the same situations. Furthermore, every class is staffed
for every twenty-minute segment by two teachers who speak different languages
between themselves.They also have different roles in the classroom: one is the leader,
the other the assistant. Therefore, children not only hear different languages during
the day, but in the same classroom and at the same time.

The programme curriculum addresses cognitive areas such as science,mathematics,
geography and art. The structured academic tasks are designed to expose children
to knowledge they are unlikely to learn spontaneously or by discovery, such as the
recognition of Velazquez’s paintings or the Latin names of all kinds of pine trees, using
the same materials for teaching all children independently of their ages, like flashcards
(called bits de inteligencia).They have or an image or specific vocabulary written on
them, in order to associate the words they are saying or seeing with the concepts or
objects showed. These tasks involve memorizing the same lists and pictures for all
children, responding to questions that have correct answers and practicing routine
tasks that can be assessed as right or wrong. Furthermore, they use methodologies like
musical bearing, cultural walks and directed group-play activities.

The programme encourages parental involvement, acknowledging parents as
the primary educators of children; the teachers subscribe to the concept of shared
educational responsibility. Thus, the teachers work with parents to keep in contact
through direct and indirect channels of communication.

Teachers encourage the children’s emotional growth and learning in class, and
the children’s identification of what is desirable, by using a social reward: a sticker
for the child’s clothes, which may also be placed in the personal diary so that
parents can reinforce particular behaviours.
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Research question

The question that shaped the evaluation was to determine how teacher roles
contributed to enhanced programme quality by examining the variables related to
teacher mission and relationship between quality practices and parental involvement
and satisfaction.To accomplish this objective, a specific protocol was designed in this
case study (Rivas, 2008).

Information was gathered from two sources -teachers and parents- to garner an
in-depth understanding of the meaning of programme quality.

Variables
Twenty-six specific variables drawn from the specification of seven indicators in the

teacher instrument were taken into account (Table I), and five indicators and fifteen
variables regarding parents were also included (Table II).

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 257-283
Fecha de entrada: 23-09-2008 Fecha de aceptacion: 14-08-2009



Rivas, S. 'y Sobrino, A. DETERMINING QUALITY OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION PROGRAMMES IN' SPAIN: A CASE STUDY

TABLE I. Summary of indicators and variables referring to teachers

Indicators

Variables

Interview
Observation
Teachers checklist
Parent interview
Scores sheet

Teacher training

Years of experience in the educational system

< | Teachers

Years of experience working in this center

<

Pre-service
qualification

Studies related to education: Master’s or
Bachelor’s degrees, early childhood teacher
certification

<
<

Knowledge of different languages

Teacher education

In-service
or ongoing
training

... Related directly to this programme

... Related indirectly

... Related to other aspects apart from this
programme

Interaction with parents

.. Amount of time spent every day

S S N S

.. Way of solving parents’ concerns

.. Type of welcome or reception shown

Interaction within this
programme

.. Knowledge of programme basis

.. Satisfaction with programme methodology

Interaction among teachers

Inside class

Outside class

<

Type of comments among teachers

Class environment

Intensity of activities

Flexibility of activities

Motivation of activities

Y YR YA AN Y YR AS

Children’s participation

Attention to children’s turns to talk

Behaviors between children and teacher during
meals, play, rest or nap periods, and toileting

A RS RN N YA YRR AS

Practical experiences

What they assess

What kind of materials and information are used
for assessment

How they assess

How often they assess

How they inform parents about assessment

AN N Y N AN N Y Y Y Y Y Y Y Y AN A YRS
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TABLE II. Summary of variables and indicators referring to parents

o
2

3|3

3|2

. . c | S 2z

Indicators Variables 5|0 | g

g le|e

z Q ©

215 |8

o S ]

O |+ |a&

Care, welcome and relationship provided to parents vV

Parental satisfaction with school staff Par.ents-perceptlon about relationship provided to v Vv

their child
Positive relationship between parents and principal vV oY
Organizational support: schedule vV oY

Parental satisfaction with physical
environment Facilities provided by this ITC with regard to vivily

cleanliness, safety, nutrition, equipment and accessibility

Its educational function VoV oY

Parental satisfaction with the programme
Its welfare function

Informal transition time Vv oY
Communication and interaction between parents and
Vv |V
staff
Parental involvement in school during Attendance at parent meetings VvV
activities
Time spent in meetings requested by teachers VoV
P gs req Y
Participation in activities organized by center VoV oY
Number of suggestions made by parents to improve v ilvily
services
Parental involvement in school at Collaboration in other activities VoV
voluntary events Participation in School for Parents (I) Vv |V

Methodology and design

Variables sample size

This research was undertaken when the programme had already been established,
with a specific number of teachers and parents involved. The research sample
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comprises data gathered on 9 teachers (100% of the centre’s teaching staff) and 11
parents (30% of the centre’s parent staff). The requirement of free participation in the
study governed their selection.

The study needed to gather data for the parents of those children that belonged
to the research sample, at or near the age of two, who were selected according to
two requirements: (1) each child was going to enter the programme and was at least
two years old, the age that corresponds to the application baseline of the Haizea
instrument (Fuentes-Biggi and Fernandez, 1992), that allowed checking children’s
maturation between birth and five years of age able in Basque and in Spanish?; and
(2) each child was going to remain in the same city for the two academic years.As a
result, 11 parents accomplished these two criteria, which are the 100% of the sample.

Design

Different types of research questions were important in the design of the assessment
protocol, and different methodologies were essential in order to address the range
of programme characteristics. The model followed in this research is primarily
a qualitative one, although a quantitative approach was also taken, to gather
information about teacher mission.

Forms of triangulation were used in data collection from the two stakeholders
(teachers, parents) during the periods for which the study lasted (programme itself
and programme process and results), and with regard to the three instruments used
(interview, checklist and observation). All the responses were coded and evaluated
separately.

Instruments
Teacher and parents interviews

A semi-structured interview was designed for teachers to gather information not
collected by other means, and conducted with the nine teachers and the programme

@ Haizea was exclusively the instrument used to gather information about children, because it took into account
the questions set out in this study, the children’s ages and the languages spoken in this ITC.
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director. The purpose was to learn about three topics: education, behaviour and
practical experience (Tables III, IV and V).

TABLE IlI. Teacher education interview: questions

(al) Pre-service education: CDE, BA, MBA

(a2) Languages spoken, official language qualifications

(a3) Period of studies abroad

(a4) Specific pre-service training to work here

(a5) Ongoing training this ITC offers

(a6) Strengths of this ITC in helping children’s development

(a7) The most valuable factors for teachers in helping children in an ITC

TABLE IV. Teacher behaviour interview questions

(bl) Knowledge of this programme’s rationale

(b2) Role/attitude to this particular teaching style particular

(b3) Role/perceptions of the evaluation that this ITC carries out

(b4) Leadership capability

(b5) Teacher motivation

(b6) Type of parent-teacher relationship

(b7) Relationship-collaboration between principal and teachers outside class
(b8) Opinions about what a high-quality ECE programme is

(b9) Capacity to solve daily conflicts

(bll) Regular opportunities for teachers to reflect on/learn from the knowledge and expertise of others
(b12) Skills needed to manage the method of teaching

TABLEV. Teacher practical experience interview questions

(cl) Intensity of activities

(c2) Flexibility of activities

How you would define...

(c3) ... your supervision/appropriateness for children’s ages and abilities?

(c4) ... your care and how are your opportunities for activity, rest, the development of self-help skills in cleanliness and the children’s
nutritional needs met?

(c5) ... what stimulation is given to children to play/learn?

(c6) ... your motivation in the development of the children’s activities?

(c7) ... your behaviour during meals, play, toileting, and nap periods?

(c8) ... your promotion of positive relationships and interaction with other children and teachers?
(c9) ...your encouragement of emotional growth in the children?

(c10) What do you assess in the children’s development?

(cI1) How often do you assess the children’s development?

(c12) How do you inform parents about this assessment?

A parents’ interview was also designed for this study: six questions about parental
satisfaction and eight related to parental involvement.
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Teacher checklists

The measurement and assessment of practical experience, which includes teacher
behaviour and interaction between children and teachers, were collected using
two different checklists. The development of these two checklists was based on the
NAEYC accreditation criteria for relationships (http://www.naeyc.org/accreditation/
standards/), and the Perez Juste model (1995).

Information on feacher bebaviour in diverse circumstances (mealtimes, rest
periods, cleaning, delivery at arrival and departure, play-times and education
programme exercises) was gathered with the first checklist. A specific scale was
designed using different benchmarks (very poor, bad, inadequate, barely adequate,
good, very good, and excellent), depending on specific criteria.

The second checklist measured interaction between children and teacher.Information
collected with this checklist included positive comments from teachers and children, the
teachers’ outward appearance, constructive remarks among teachers and helpful teacher
attitudes.The core elements recognized as necessary for positive child development in ECE
programmes (Cryer, 1999) were taken into account.All these aspects were to be checked in
five different situations: cleaning, rest periods, flashcard activities, gross motor activities and
children’s welcome on arrival.

Observation

The observational process was useful in the corroboration of information gathered
with other instruments, such as the interviews and checklists. Observation was
systematic, guided, controlled and rigorously planned to guarantee accuracy in data
collection. Particular instances related to the establishment and maintenance of
ongoing, two-way communication were selected for further observation, specifically
teachers’ attitudes to the programme, interactions between teachers and parents,
and interaction among teachers. Observation of each of these interactions lasted
around twenty minutes, at different times of the day. Observation was direct but
non-participant. Finally, observation took place in the normal programme setting.

Data collection

The research process was characterised by flexibility, linearity and uninterrupted
continuity. Parent and teacher scores were collected during the academic years
1999-00 and 2000-01. Data collection was completed by a main researcher at three
different stages (first stage, from April to June, 2000, second stage from September
to April, 2001; and third stage from April to June, 2001), avoiding the problems

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 257-283
Fecha de entrada: 23-09-2008 Fecha de aceptacién: 14-08-2009

269



270

Rivas, S. 'y Sobrino,A. DETERMINING QUALITY OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION PROGRAMMES IN SPAIN: A CASE STUDY

often associated with comparing information gathered by different observers.
During the first stage, the teachers and settings were observed and a checklist
was employed in the second stage, the information through the both checklists
was completed, parents and teachers were interviewed and the observational
process continued to corroborate the information.In the third stage,the information
was analyzed and the analysis focused on how to create a proposal for decision-
making to improve this program, as well as on how to inform the centre’s principal
about the results.

The Department of Education at the University of Navarra (Spain) was contacted by
the principal of this centre who requested that an assessment of the centre be carried
out. Once the consent of the principal and the Department of Education was given,
teachers in the centre were informed of the study.To avoid the common constraints
that lead to a focus on easily observable aspects of programme, attributable to the
brevity of on-site visits, the quality data was collected in an uninterrupted way over
two academic years. A trained observer, one of authors of the present study, visited
classrooms independently and completed other observational measures during the
week (class size and number of adults). She was not involved in programme activities,
although she was engaged in the life and routines of the ITC.Teachers were observed
continually during toileting, meals, play and afternoon activities from Tuesday to
Friday in 1999-00 and 2000-01.

Teacher and parent interviews
Teacher information was gathered using an interview -conducted at the end of the
second year- and two checklists, and corroborated by observation.

Special efforts were made to carry out interviews with parents. All were willing
to participate in the study; the interviews were conducted at the end of first year.
Depending on parent availability, follow-up interviews were also scheduled. Eleven
25 to 35-minute interviews were recorded and transcribed; the transcriptions were
analyzed for recurring themes, using a qualitative research approach.

The principal of the centre, that continuously monitored progress and inter-
vened in a supportive or corrective manner when seemed necessary, and talked
to parents in case of children’s problems, was interviewed to identify structural
features and procedures, and to check the accuracy of the data previously collec-
ted. However, her information was included as part of the teacher interview in
order to avoid bias, the results of teacher interviews were not checked against
the principal’s.
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Checklists

Two different teacher checklists were employed. Both checklists -regarding teacher
behaviour and measuring interaction between children and teacher- were used twice:
in the middle of the first and second years.To minimize observer effects on behaviour,
teacher information was not collected and recorded in their presence.

Results

The results are summarized below, and the strengths and weaknesses of this ECE
programme underlined, according the two research questions, and following the
structure of the variables described in the Tables I and II.

Quality practices and teachers role

Teachers training and education

The strengths and weakness of the programme derive primarily from excellent teacher
qualification in terms of prior teacher training and qualifications in pre-service and ongoing
education (Table VI),aspect that coincides with the most effective preschool teachers, that
have at least a four-year college degree and specialized training (Barnett, 2003).

TABLEVI. Teacher training and pre-service education

Scores Indicators
5
+ |- s ¥ | a%
£ = =
85 | 83
g g 29
R =l
Teacher training/pre-service qualification v v
Teacher education in in-service or ongoing qualification v v
Initial formation/information of the teachers with regard to the programme’s v v
method of teaching
Initial formation/information of the teachers in the programme’s theoretical basis v v
Knowledge of programme’s basis v
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According to the interview information and the principal’s report, the nine
teachers had more than the minimum legal educational qualifications, knowledge,
and professional commitment requirements necessary to teach in an ITC in Spain.

One weak aspect of the current programme should be noted. Seven of the nine
teachers showed a lack of knowledge about the basis of the programme; that is,
ignorance of the objectives for which the programme was designed and the rationale
for using the particular teaching style.Although their pre-service educational training
was excellent, two of the nine teachers did not have a general or detailed knowledge
of the programme’s basis, and seven of the nine knew nothing of the programme’s
specific teaching style.

The preparation and knowledge of the teaching staff was corroborated in the
observation process: all teachers had the necessary levels of competence in the
languages through which they taught and interacted with the children (Table VII).

TABLE VII. Information about staff training and in-service preparation

Preparation and training

n Age BA and Degree ::2::1‘;:, Language* t?a:: :g Years of experience

| 23 v E 3

2 33 v 4 E B 3

3 25 v E # 6

4 27 v v E + 9

5 31 v S + 9

6 22 v B 2

7 26 v B 2

8 32 v 4 E # o+ 8

9 33 v # 5
Key
E English language official certificate B Basque language official certificate S Spanish language degree
+ Master’s # Period of studies abroad

The teaching staff demonstrated that the training they had received prepared
them to provide children with different opportunities for their development, to
communicate with the children, families and other teachers, as the NAEYC standards
require (Table VII).
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In order to assess in-service or ongoing teacher education, behaviour with parents,
parental involvement and satisfaction, a checklist based on the Pérez Juste model of
assessment was drawn up using a number of variables.

Interaction with parents

Interviews showed that teachers engaged in practices designed to foster strong
reciprocal relationships with families from the first contact, which were maintained
over time. According to the results, all parents mentioned that programme staff
provided all necessary support and information. The School for Parents that this
ITC has established serves to engage with families, to learn from their knowledge of
their child’s interests. Furthermore, teachers inform parents about the programme’s
curriculum formally and informally before the programme starts. This information
usually includes the procedures used for assessment and for gathering family input, as
the NAEYC standards recommend.

Interaction with this programme

The intense schedule and high-level teacher involvement in the realization of
activities were described by teachers as the best methodology for developing the
children’s capabilities. The teachers provided the variety of activities to children that
the programme set out, specifically the use of flashcards, an approach which all the
teachers mentioned in the interviews as the best way of stimulating and improving
the children’s capacity to learn.

Interaction among teachers

Positive relationships and valuable collaboration among principal and staff in the
classroom and a capacity to solve daily conflicts was remarked on by all, and noted
by the observer.The observer confirmed that teachers and principal established and
maintained regular two-way communication during meals and daily outdoor activities.
In addition, when difficulties did arise, teachers brought the information about the
problem to other teachers in order to resolve the situation.

Frequent helpful teacher attitudes and constructive remarks were noted in
the classroom, especially in cleaning situations and at the children’s delivery. The
empathetic appearance of all teachers was noted in different situations (especially
at naptime and when the children were welcomed), although teacher attitude was
not so positive in gross motor activities. Good attitude was detected in general, and
positive teacher appearance during naptime should be emphasized.
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TABLE VIII. Score sheet of the occurrence of four indicators (comments among teachers,
empathetic appearance, constructive remarks and helpful attitudes) in five different situations
for nine teachers on two different occasions

Heading:

F: First assessment
S: Second assessment

minimum: 0 times
maximum: 9 times
@: Not available

Empathetic appearance in teachers
Constructive remarks among
Helpful attitude among teachers

Positive comments between

2
[
g
:
s 5
3 g
f s f s f s f s
Situation |: Cleaning 9 8 8 7 3 5 9 7
2: Rest/nap periods z %] 9 9 0 0 | 3
3: Flashcard activities 8 7 6 7 0 0 7 6
4: Gross motor activities 7 7 5 6 0 0 7 7
5: Children’s welcome 9 9 9 9 5 6 9 9

Class environment

Between good and very good teacher attitude and behaviour with children in class
were identified in different situations according to the checklist information. Good
behaviour was shown by teachers during meal time (average = 5.11, on a scale
between 1 and 7), rest time (5.66), cleaning (5.77) and programme exercises (5.77);
while a very good attitude was reflected by teachers during children’s delivery (6.33)
and play time (6.22) (Table IX). Furthermore, positive relationships and collaboration
among principal and staff were noted outside class.
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TABLE IX. Score sheet of teacher attitude and behaviour with children in class

TEACHER MEALTIME |  REST CLEANING DELIVERY ARRNVAL/ | o) v PROGRAMME
DEPARTURE EXERCISES
N° | 5 6 5 6 7 6
N° 2 5 6 5 7 7 5
N° 3 4 5 5 6 5 5
N° 4 6 6 7 6 7 7
N°5 7 7 7 7 7 7
TEACHER MEALTIME |  REST CLEANING DELIVERY ARRNAL/ | o\ v PROGRAMME
DEPARTURE EXERCISES
N° 6 5 5 5 7 6 5
N° 7 4 5 5 6 5 5
N° 8 5 6 6 6 5 5
N° 9 5 5 7 6 7 7
Average 5.01 5.66 5.77 6.33 6.22 5.77
Key:  l:verypoor 2:bad  3:inadequate  4:barely adequate  5:good  6:very good  7:excellent

The data also indicates that a very good attitude was perceived in teachers during
the departure time (average: 6.33) (Table IX).

Practical experience and assessment

An inadequate consideration of the assessment principle was detected during
observation. Some contradictions exist between what was said in the programme’s
documentation and what was collected, categorized and reported by teachers.
Although the teachers said that the educational nature (in the sense of «didactic
orientation») of pre-kindergarten was important to them, they did not take educational
factors into account in their assessment process.

It should not overlook that separation between care (childminding) and education
is something artificial in this period. Given the increasing number of centres and of
teachers’ autonomy in designing their own curriculum, a serious effort must be made
to understand what constitutes the best curricula for children and what activities
should be included, trying to balance education and care and not to neglect care for
promoting pre-didactic skills.

They used the personal diary every day to inform parents about the children’s
participation in activities. While all teachers acknowledged that filling the diary and
maintaining the programme methodology involved a considerable amount of work,
they also expressed their enthusiasm for using this procedure.
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Parental involvement and satisfaction

The excellent modus operandi at the ITC in involving parents was highlighted by all
members of staff, who mentioned that assessment facilitated information exchange
between parents and teachers every day through the personal diary and in time spent
at the children’s arrival and departure. The results of the observation process and
interviews showed that although most of the parents or babysitters usually arrived
at the school at the same time, the amount of contact-time between teachers and
parents was around ten minutes per family. Furthermore, the observer noted that the
teachers were also encouraged by the principal to maintain family involvement, as the
NAEYC standards consider desirable (Bredekamp and Copple, 1997).As the interviews
revealed, the quality, quantity and frequency of use of the regular ongoing, two-way
communication channels established by the ITC, both directly (formal meetings and
conversations during children’s delivery) and indirectly (using the personal diary
or calling) were a valuable aspect for all parents. They felt wholly involved in the
education of their children.

Parents were very satisfied with the programme, the teachers and the facilities
(Table X).

TABLE X. Results of parental satisfaction gathered in the interview

() How parents come to select this | 7 of || parents: good references of care provided by teachers
particular 2 of 11: good references of care provided by teachers and proximity to
ECE programme the parents’ workplace

| of 11: friendship with a teacher

| of 11: another child already enrolled in this ITC

2) Satisfaction with the way of pro- 9 of 11: excellent, emphasizing obedience, generosity, good manners and
moting values, beliefs, virtues and civic-mindedness

emerging skills in children 2 of 11: excellent, emphasizing beliefs and virtues

(3) Satisfaction with this particular 6 of 11 underlined the trilingual teaching and coherence with their beliefs
programme approach They did not underline the stimulation of intellectual capacities

I'l noted the most important aspect was the excellent health, safety and
care service', more than this particular educational programme approach

(4) Satisfaction with the way of All Il parents emphasized the excellent way of looking after children in a
looking after children warm personal atmosphere and a service suitable for children’s needs

(5) Satisfaction with the way of All 11 parents mentioned the excellent availability, capacity for accepting
attending to parents suggestions, the warm atmosphere

(6) Satisfaction with facilities (gar- All Il parents noted all facilities were appropriate

den, dining room, and classrooms)

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 257-283
Fecha de entrada: 23-09-2008 Fecha de aceptacion: 14-08-2009



Rivas, S. 'y Sobrino, A. DETERMINING QUALITY OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION PROGRAMMES IN' SPAIN: A CASE STUDY

Conclusion and next steps

This paper has endeavoured to address some of the main issues concerning quality
in ECE programmes in Spain, focusing on teacher and parent variables, to enable the
monitoring of progress and allow educators to refine and improve their programmes
over time. Central to the discussion is the need to assess programmes and the lack
of protocols that would help professionals to meet this obligatory requirement.
Consequently, a protocol to assess ECE programmes has been proposed and applied.
It should be noted that this proposal may have a general application in any cultural
setting where conditions similar to this study exist: multilingual, governmentally or
legally imposed requirements, general parental support, and adequately trained pre-
kindergarten teachers.

This assessment detected strengths that are closely related to how teacher
instructional practices were provided and the satisfaction and involvement of parents.

This case study corroborates what literature mentions about the professional
training of teachers is a crucial component of quality, perhaps the most
significant and influential factor in the determination of programme quality,
and one of the most valuable predictors of quality even where there is an
erroneous basis rationale, an incorrect educational approach, inappropriate
scheduling or a lack of materials (Rivas, 2004b). Moreover, the good results
concerning teacher training obtained in this study may explain the positive
development outcomes that these children experience (Rivas, Sobrino and
Peralta,2008), which confirms existing conclusions in the literature (Howes,
1997), although other variables like the structural characteristics of this
ITC (lower child-caregiver ratios) and the provision of additional on-the-job
training and supervision of 2 teachers per class could have influenced the
results.

Unanimous teacher satisfaction with the method of teaching should be
underlined as a result of this investigation. It is possible that these positive
feelings allowed the teachers to feel more confident and comfortable in their
role as teachers, and therefore they felt secure in establishing and maintaining
good relationships with parents, lending support to what the literature says
(Wilcox-Herzog, 2003).
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Another strength to be mentioned was the excellent parent-teacher
relationships observed in this case study. These results corroborates what

the literature says about the effective relationships between teachers and

families and quality practices, a key -if not definitive- component of quality
care (Kontos and Wilcox-Herzog, 1997).This effective relationship, evaluated
positively by both teachers and parents in this case study, was influenced by

the following facets:

The length of service time for staff ranged from two to nine years, that
supposes that the majority are professionally prepared teachers (Barnett,
2003), with no detectable differences between the bachelor and the below
bachelor degrees in this case study,although lack of experience in the case of
some teachers should be noted. Consequently, it seems important to combine
two factors for obtaining high quality service: education and training of staff
and sufficient experience in the field. Nevertheless, all teachers had excellent
relationships with parents and other teachers. New teachers need to ask
parents to provide them with information about the children. Parents may
contribute by maintaining contact with teachers, in order to understand
better their children’s behaviour in the classroom. Special attention needs to
be paid in ECE teacher preparation to reinforce the positive attitudes and
values that teachers experience during training and the teaching process.
Satisfaction with the service provided in this school may be justified by
the fact that it meets the parent’s highest expectations. The centre staff
was interested in providing the best childhood education and highest
quality care, and the parents valued care factors as the most important.
This viewpoint corroborates what Mitchell, Cooperstein and Larner
(1992) reported: they found that parents’ view of quality was centred on
ensuring their children’s health and safety and positive interaction with
teachers.At the same time, parents had an excellent understanding of the
teacher-child interaction that was provided in this school. Data results
verify that adult-child interaction was valued by all teachers, and was
underlined by parents as excellent and a reason for parental satisfaction,
although parents did not underline their satisfaction for the convenient
flexi time schedule.4) Another strength that may be stressed is the
excellent forms of communication designed to respond to the needs of
parents and teachers. Facilitating ongoing interaction with parents may
result in parents reinforcing the school’s objectives at home through, for
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example, the personal diary this school has introduced. Especially at the
early childhood stage, the teacher is a key person in the communication of
knowledge of child development and rearing practices, although teachers
must be trained to carry out this task. As Clifford and Gallagher noted:
«high quality pre-kindergarten programmes do not develop by accident or
coincidence» (2001, p. 5).

The present study is best understood as an exploratory approach. Several
limitations related to this programme assessment should be noted (Rivas, Sobrino
and Peralta, 2008):

Difficulty in variables determination related to the effects of preschool teacher
qualifications on education quality, due to some programme effects are more
readily identifiable than the factors which contributed to the results.

Causal uncertainty between quality and indicators that is, the determination
of whether the observed gains are due to this programme’s effects or
participation in other activities. Our findings would be more compelling had
we been able to incorporate other key factors and more complete child care
quality related measures such as caregivers’ sensitivity, responsiveness or
childrearing attitudes.

The third limitation is about knowledge of the mechanism through which
estimated effects are manifested in this ECE programme.

The fourth limitation refers to the results are limited to certain domains
of behaviour in this case study and to particular sub-group related to the
trilingtiism, and with an intense didactic orientation program. Furthermore,
due to the participation is based on the high motivation of parents and school
staff, causal relationships are strictly not inferable.

The fifth limitation refers to the small sample that was not randomly selected,
and less than ideal sample size.

In working toward a more comprehensive study, results from this study could be
incorporated in subsequent investigation to further refine an understanding of the fit
between quality teachers’ role and satisfaction.The insights of this case study provide
valuable information to help begin to address some of these challenges and identify
promising evaluation practices. Further research would include larger number of
families to generalize results. Evaluation plays an important role in helping teachers

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 257-283 279
Fecha de entrada: 23-09-2008 Fecha de aceptacién: 14-08-2009



280

Rivas, S. 'y Sobrino,A. DETERMINING QUALITY OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION PROGRAMMES IN SPAIN: A CASE STUDY

to understand whether these indicators have relation with quality. Consequently,
more efficient instruments would be necessary. Finally, future findings would be
more compelling if the relationships between quality practices and teachers role or
parental satisfaction incorporate other key factors, as more complete teacher quality
related measures, or ways of strengthening family school collaboration.

In conclusion, the relationship between how teacher educational practices are
provided and parental satisfaction and involvement is very close, and its effects
are enriching. The initiatives described in this article suggest that strengthening
forms of communication among teachers and parents is an excellent way to solve
problems and to maintain good relationships because teachers are enabled to
respond and adapt to parents’ demands, while parents are able to express concerns
and support the teachers’ appropriate ideas and initiatives. As a consequence, the
importance of the role of teacher in informing parents about the children’s behaviour
and abilities and helping them put their expectations about the children in perspective
should be reinforced and valued in any protocol assessment for determining quality.At
the same time, structural supports available to help parents accomplish their goals as
the primary educators of their children should also be safeguarded.
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Resumen

En este articulo hemos analizado la satisfaccion de personas desempleadas y ocupadas
en relacion con la calidad de las acciones formativas en las que han participado siguiendo
la modalidad de e-learning. Para dar respuesta al objetivo planteado, hemos diseniado un In-
ventario de evaluacion de la formacion a través de e-learning que han respondido 2.315
participantes en acciones de formacion a través de e-learning. El analisis de la fiabilidad del
instrumento a través de la prueba o de Cronbach para un total de 32 items fue de 0,957.
El analisis factorial identifico cinco factores correspondientes a diferentes dimensiones del
inventario: tutoria, contenidos, coordinacion, Nivel de exigencia y comunicacion. Aplicamos
el analisis de varianza para verificar diferencias entre las respuestas al inventario. En el caso
del nivel de estudios de los alumnos, encontramos que existen diferencias significativas en
la valoracion que los alumnos hacen de los cursos en relacion con las dimensiones organi-
zacion, comunicacion, tutorias, tareas y evaluacion. Por otra parte, no existen diferencias
significativas en funcion de la situacion profesional de los alumnos, ya estén desempleados
u ocupados. Analizamos cuiles son las variables que influyen en el nivel de satisfaccion de
los alumnos con respecto al curso de formacion en el que han participado. Utilizamos la
prueba de analisis de regresion lineal con el método de pasos sucesivos. Son las variables
Contenidos, Tareas y Evaluacion las que tienen relacion lineal significativa suponiendo una
probabilidad de error de tipo I del 0,05. Los resultados muestran con claridad la importancia
y la necesidad de introducir criterios en la evaluacion de la formacion a través de internet. La
evaluacion de la formacion a través de la satisfaccion de los alumnos es una medida relevante
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aunque insuficiente para poder comprender en su extension toda la complejidad de proceso
que supone una accion formativa.

Palabras clave: e-learning, formacion profesional, evaluacion de la calidad, satisfaccion, ana-
lisis de regresion, formacion online, evaluacion de la formacion, formacion a lo largo de la vida,
formacion continua.

Abstract

In this article we analyze the satisfaction of unemployed and employed persons in relation
to the quality of the e-learning courses in which they have participated. We have developed an
Inventory of the Assessment of Training through E-learning to which 2315 participants in
e-learning training have responded. The analysis of the reliability of the instrument through the
Cronbach o test, for a total of 32 items, was 0.957. Factor analysis identified five factors relevant
to different dimensions of the inventory:Tutoring, Content, Co-ordination, Level of Demand and
Communication. We apply the analysis of variance to verify differences between the responses
to the inventory. In the case of the participants’ level of studies, significant differences exist in
the appraisal that participants make of courses in relation to the organization, communication,
tutoring, tasks and evaluation dimensions. On the other hand, there are no significant
differences in terms of the professional situation of participants, whether unemployed or
employed. We analyze which variables influence the pupils’ level of satisfaction with regard to
the e-learning course in which they have participated.We use linear regression analysis with the
successive step method. It is the Content, Tasks and Evaluation variables that have a significant
linear relationship involving a likelihood of error type I of 0.05.The results clearly show the
importance of and the need for introducing criteria in the assessment of e-learning courses.
The evaluation of training through student satisfaction is a relevant measure but insufficient to
understand in all its extension the complexity of the process that is a formative action.

Key words: elearning, vocational training, quality assessment, satisfaction, regression analysis,
online education, evaluation of training, lifelong learning, ongoing education.

Planteamiento del problema

Con la publicacion del Real Decreto 395/2007, de 23 de marzo, por el que se regula
el subsistema de formacion profesional para el empleo en Espafia se han producido
cambios muy significativos en la manera de organizar la formacion dirigida a desem-
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pleados y a las personas ocupadas. El decreto establece en su articulo 2 que «1. El
subsistema de formacion profesional para el empleo estd integrado por el conjun-
to de instrumentos y acciones que tienen por objeto impulsar y extender entre las
empresas y los trabajadores ocupados y desempleados una formacién que responda
a sus necesidades y contribuya al desarrollo de una economia basada en el conoci-
miento». Esta normativa ya no solo contempla las acciones formativas tradicionales
y presenciales, sino que de forma clara establece la posibilidad del desarrollo de la
formacion mediante la modalidad denominada en el decreto de teleformacion. Mas
concretamente se afirma que «la modalidad de imparticion mediante teleformacion
se entendera realizada cuando el proceso de aprendizaje de las acciones formativas se
desarrolle a través de tecnologias de la informacion y comunicacion telematicas, po-
sibilitando la interactividad de alumnos, tutores y recursos situados en distinto lugar.

A partir de este decreto, los dos subsistemas que han venido funcionando en nues-
tro pais se han ido acercando.Tanto la denominada formacion profesional ocupacional
(dirigida principalmente a personas desempleadas) como la formacion continua (ofer-
tada para las personas empleadas) estan confluyendo hacia lo que se ha denominado
Jformacion para el empleo. Esta nueva denominacion viene a asumir la idea comun-
mente aceptada de que la formacion debe buscar mejorar la capacidad de empleabi-
lidad de las personas. Asi, la formacion para el empleo se configura como una de las
vertientes de la formacion a lo largo de la vida. Esta ha ido adquiriendo una crecien-
te importancia en nuestros dias.Y para hacer realidad este objetivo estan surgiendo
diferentes modalidades formativas que pretenden acercar la formacion a cualquier
persona independientemente del lugar en donde viva, de sus condiciones laborales, per-
sonales o sociales.A este objetivo esta contribuyendo la formacion a través de Internet,
que en este articulo denominaremos e-learning. Se han venido acunando diferentes de-
finiciones sobre el concepto de e-learning. Nosotros adoptamos la definicion del Higher
Education Funding Council for England que define e-learning como:

El uso de tecnologias para dar oportunidades de aprendizaje, promoviendo un
aprendizaje flexible y a distancia; incluye también el uso de las tecnologias de
informacion y comunicaciéon como herramientas de comunicacion y desarro-
llo, entre individuos y grupos, para apoyar a los estudiantes y mejorar la gestion
de su aprendizaje (Andrews & Haythornthwaite, 20006, p. 2).

E-learning ha ido expandiéndose como modalidad de formacion adaptada a las ne-
cesidades y posibilidades de las personas adultas, tanto ocupadas como desempleadas.
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Y lo ha hecho porque ofrece la posibilidad de que las personas puedan aprender sin
necesidad de abandonar su puesto de trabajo o bien de dedicar largas horas a sesiones
de formacion presenciales. Ha permitido que personas que viven en zonas alejadas de
las capitales puedan formarse. Igualmente facilita que otras personas con movilidad
limitada o bien con responsabilidades de atencion a menores, mayores o bien a perso-
nas dependientes puedan también participar de un aprendizaje activo.

En Andalucia, desde 2004, el Servicio Andaluz de Empleo, dependiente de la Conse-
jeria de Empleo de la Junta de Andalucia, viene financiando formacion para el empleo
a través de e-learning. Estas acciones formativas, organizadas en torno a lo que se ha
denominado Medidas de impulso a la sociedad del conocimiento, han permitido
que se desarrollen acciones formativas en la modalidad de e-learning. El trabajo que
ahora presentamos describe los resultados de la evaluacion de una parte de esas ac-
ciones formativas.

Partiendo de este contexto nos hemos planteado los siguientes problemas de in-
vestigacion:

¢Cual es el grado de satisfaccion de personas desempleadas y ocupadas en
relacion con las acciones formativas en las que han participado siguiendo la
modalidad de e-learning en Andalucia?

(Existen diferencias significativas en la valoracion de la calidad de las acciones
de e-learning en las que han participado personas ocupadas y desempleadas
en funcion de su sexo y nivel de estudios, situacion laboral y afo de realiza-
cion?

¢Es posible establecer un modelo que explique las variables que influyen en la
satisfaccion de personas que participan en acciones de formacion a través de
e-learning?

Antecedentes y fundamentacion teorica

La evaluacion es un proceso necesario en toda accion formativa. Si no hubiera evalua-
cion, las posibilidades de mejora de los procesos formativos serian escasas. La evaluacion
ayuda a conocer las fortalezas y debilidades de las acciones formativas desarrolladas y
nos permite poner en marcha mecanismos de correccion y de aprovechamiento de las
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buenas practicas.Asi, la evaluacion la entendemos como un proceso de toma de datos
que pretende ofrecer informacion valiosa acerca de la calidad de las acciones formativas
con un proposito de mejora.

La evaluacion de la calidad de las acciones de formacion a través de e-learning es un
proceso complejo. En primer lugar porque no hay un acuerdo consensuado en relacion
a qué entender por calidad. Al respecto, Ehlers y Pawlowski, editores del libro Handbook
on Quality and Standardisation in E-learning afirman que da calidad en elearning o
la calidad de la educacion de forma mas genérica es un concepto diverso.No es una cate-
goria fija y absoluta, sino que depende de la situacion en la que se utilice» (U.D. Ehlers &
Pawlowski, 2006). De esta manera, se puede hablar de la calidad como algo excepcional,
la calidad como perfeccion, como funcionalidad, como transformacion.

Como plantean Dondi, Moretti y Nascimbeni (2006), no existe una definicion sen-
cilla de calidad en e-learning y cualquier definicion que queramos considerar tiene el
riesgo de limitar la vision de lo que la calidad significa en un contexto particular. Estos
autores plantean que la calidad en e-learning deberia englobar tres dimensiones: re-
cursos de aprendizaje, procesos de aprendizaje y contexto de aprendizaje. En relacion
con los recursos de aprendizaje, incluyen al personal de apoyo, el profesorado, los
materiales de aprendizaje, asi como las infraestructuras de aprendizaje. La dimension
procesos de aprendizaje hace referencia a los procesos de diagnostico de necesi-
dades, reclutamiento, disefio de aprendizaje, desarrollo y evaluacion tanto del curso
como de los alumnos. Por ultimo, incluyen la dimension contexto de aprendizaje para
referirse al contexto institucional, cultural, al ambiente de aprendizaje, los valores, asi
como a los aspectos financieros y legales.

Ehlers establece que la calidad es un constructo que puede analizarse a través de
diferentes perspectivas y que uno de los problemas es acordar qué vamos a entender
por calidad. La norma ISO Ia define como «las caracteristicas de un producto, sistema
0 proceso para cumplir los requerimientos de los consumidores y de otras partes inte-
resadas». Este autor define la calidad como «cumplimiento adecuado de los objetivos y
necesidades de los clientes, que resulta de un proceso transparente, participativo y ne-
gociado dentro de la organizacion» (citado por U. Ehlers, 2004). De acuerdo a esta defi-
nicion de calidad, Ehlers plantea que se puede diferenciar entre los siguientes atributos:

Contexto y ambito: si se trata de escuela, universidad, asi como los procesos
que aborda, ya sea disefo, desarrollo o realizacion.

Objetivos: pueden ser reducir costo, consistencia de los procesos, satisfaccion
de los alumnos.
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Enfoque: si es de competencia, de organizacion de procesos, de productos y
Servicios.

Perspectiva: desde qué perspectiva se disefia la calidad, ya sea desde el cliente,
el alumno, el administrador.

Metodologia: qué métodos e instrumentos se utilizan.

Métrica aplicada para evaluar el éxito: ratio de abandono, satisfaccion de alumnos.

La calidad es un tema que preocupa a las instituciones tanto publicas como pri-
vadas que disefian y desarrollan formacion online. En el estudio que desarrollaron
Ehlers, Goetz, Hildebrant y Pawlowski (2005) analizaron la opinion de 1.750 usuarios,
empresas, disenadores, docentes de e-learning en Europa. Concluyen que:

La calidad es ahora y también serd en el futuro, de gran importancia en este
ambito de trabajo, independientemente del pais o del grupo al que se perte-
nezca. Al mismo tiempo, hay insuficiente experiencia en la implantacion de
estrategias de calidad ( Ehlers, U. et al., 2005, p. 7).

En el estudio se comprueba que para la mayoria de las instituciones la calidad se
entiende principalmente como obtener buenos resultados en el aprendizaje de los
alumnos.

Desde este punto de vista, la evaluacion debe aportar informacion, datos, extrai-
dos de forma valida y fiable, que permita tanto a los protagonistas de la formacion
(entidades organizadoras, formadores, alumnos) como a las agencias promotoras y
financiadoras de la formacion, conocer aquellos aspectos vinculados con la calidad de
la formacion que se imparte.

Ya resulta clasico el modelo propuesto por Kirkpatrick (1999) para la evaluacion
de la calidad de las acciones formativas. Este autor diferencia cuatro niveles para la
evaluacion de la formacion: la reaccion o satisfaccion, el aprendizaje, la aplicacion al
puesto de trabajo y los resultados de la empresa como consecuencia de la formacion
de sus empleados.

El primer nivel se dirige a conocer las reacciones de los participantes en una
actividad de formacion. Estas reacciones, o nivel de satisfaccion, pueden referirse al
contenido (relevancia, utilidad, adecuacion, coherencia, credibilidad, amplitud, com-
plejidad), el proceso (las estrategias utilizadas, la competencia del formador, los mate-
riales utilizados, las actividades realizadas, su organizacion, el uso del tiempo...) o el
contexto (tamano del grupo, condiciones fisicas, luminosidad, sillas....).
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El segundo nivel de la evaluacion de la formacion pretende conocer el aprendizaje
que se ha producido en los participantes. La idea que se persigue es conocer si la par-
ticipacion en la actividad de formacion ha permitido que los asistentes mejoren sus
conocimientos, habilidades y en algunos casos actitudes o creencias. Resulta funda-
mental conocer este nivel de impacto porque seguramente no podra darse una aplica-
cion al lugar de trabajo si no se ha producido un adecuado e interiorizado aprendizaje
de conocimientos y habilidades. Pero también hemos de tener en cuenta aqui el lento
proceso de cambio de actitudes y creencias (Guskey & Sparks, 2002).

El tercer nivel de la evaluacion de la formacion se refiere a la utilizacion de los
conocimientos y habilidades adquiridas por las personas que han participado en la
formacion. En este punto se ha planteado la utilidad del modelo CBAM de diferentes
etapas de preocupaciones de profesores (toma de consciencia, informacion, perso-
nal, gestion, consecuencia, colaboracion y reenfoque), asi como el de los diferentes
momentos de niveles de uso de la innovacion (no uso, orientacion, preparacion, uso
mecanico, uso rutinario, refinamiento, integracion y renovacion) (Mayor Ruiz, Sanchez
Moreno y Marcelo Garcia, 1995).

El cuarto y ultimo nivel de analisis del efecto de la formacion es el grado en el que
la empresa o la organizacion mejora su productividad, la fidelizacion de sus clientes,
aumenta las ventas, etc. como consecuencia de la inversion realizada en la formacion
de sus empleados.

Los cuatro niveles que plante6 Kirkpatrick resultan ambiciosos pero necesarios.
Sin embargo, como sefialan Peak y Ehrlich (2006) en la mayoria de las evaluaciones
que se realizan de los programas de formacion se limitan a los niveles uno y dos.
Aunque destacan la presion cada vez mayor de demostrar la eficacia y eficiencia de
la inversion en formacion, desvelan la existencia de otras fuerzas internas a las orga-
nizaciones que no favorecen una evaluacion de la formacion basada en el anilisis y
evaluacion de la practica laboral. En este sentido cabe destacar el trabajo realizado por
Tejada et 4l. (2008) en el que realizan una evaluacion de impacto de un curso de for-
macion tomando en consideracion las opiniones tanto de los propios alumnos como
de los directivos y compafieros.

Parece que es la satisfaccion de los alumnos el indicador que ha sido utilizado
con mayor frecuencia para evaluar la calidad de la formacion online. Como ya hemos
comentado antes, Kirkpatrick (1999) planteé que la evaluacion de las acciones de
formacion, la satisfaccion de los usuarios era el primer nivel de valoracion. Insuficien-
te si no se combina con otra informacion derivada de los aprendizajes obtenidos del
cambio en la prictica profesional.
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Pero también es cierto que un enfoque de calidad centrado en el cliente sugeriria
que los alumnos son los destinatarios ultimos, los consumidores a los que hay que con-
sultar. Wang (2003, p. 77) define la satisfaccion de los alumnos como «una respuesta
afectiva de intensidad variable que sigue a las actividades de e-learning asincronas,y
que esta provocado por diferentes aspectos como el contenido, la interface de usua-
rio, la comunidad de aprendizaje, la adaptacion al usuario,y el aprendizaje».

La satisfaccion de los alumnos en las actividades de e-learning puede considerar-
se tanto una variable dependiente (cuando se ve afectada por un grupo de factores)
como una variable independiente cuando la satisfaccion afecta a otras variables. Asi,
la satisfaccion influye en la determinacion de volver a seguir un curso de e-learning.
Esto es asi porque en un ambiente de e-learning existen diferentes factores que in-
fluyen en la satisfaccion del usuario. Estos factores se pueden categorizar en seis di-
mensiones: alumnos, profesor, curso, tecnologia, disefio y ambiente. (Sun, Tsai, Finger,
Chen, & Yeh, 2008).

Por otra parte, en la satisfaccion de los alumnos en acciones de e-learning influ-
yen diferentes elementos que han sido identificados en distintas investigaciones. Para
Arbaugh (2002) la utilidad percibida y la percepcion de facilidad de uso, flexibilidad
del e-learning, interaccion con la clase, uso por parte de los alumnos y género. Para
Piccoli, Ahmad e Ives (2001) la madurez, motivacion, comodidad con la tecnologia,
actitudes hacia la tecnologia, ansiedad hacia los ordenadores, creencias epistémicas,
control sobre la tecnologia, estilos de ensefianza, autoeficacia, disponibilidad, obje-
tivismo, fiabilidad, disponibilidad. Por ultimo, para Hong (2002) el sexo, edad, estilo
de aprendizaje, habilidades informaticas, interaccién con el tutor, interaccion con los
compaferos, actividades durante el curso, sesiones de discusion, tiempo dedicado al
curso, configuran los elementos a tener en cuenta para determinar la satisfaccion de
los participantes en cursos de e-learning.

Disefio y metodologia

Para dar respuesta a los problemas de investigacion planteados, y basaindonos en al-
gunos de los estudios anteriormente referidos, adoptamos en esta investigacion un
disefio descriptivo tipo survey ya que nos basamos en un inventario denominado
dnventario de evaluacion de la formacion a través de e-learning» que fue remitido a la
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totalidad de personas participantes en las acciones de formacion que a continuacion
describimos. La muestra de este estudio la componen personas ocupadas y desem-
pleadas participantes en acciones formativas en Andalucia, en tres afios consecutivos:
2005, 2006 y 2007. El total de alumnos participantes en las tres convocatorias fue de
8.601.Del total de alumnos a los que les enviamos el inventario -que describimos mas
adelante-, respondieron 2.315,lo que representa el 27% que, para un nivel de confian-
za del 95,5%, supone un error de muestreo del 2,08%. Este error es relativamente bajo
ya que generalmente se asume un error del 5%. Las respuestas se distribuyeron de la
siguiente forma: 1.090 en 2005; 436 en 2006,y 789 en 2007.

Del total de 2315 sujetos que participaron en la investigacion, un 46,9% eran varones
y un 53,1% mujeres. En relacion con el nivel de estudios de los sujetos, la mayoria (65%)
corresponde a personas con titulacion universitaria, bien de diplomado o de licenciado.
Los porcentajes de personas con estudios primarios (1%) y secundarios (8%) son real-
mente bajas. Este dato puede deberse bien a condiciones de seleccion por parte de las
entidades organizadoras de los cursos, o bien a falta de informacion o de dominio de
competencias tecnologicas basicas por parte de personas con menor formacion.

Por otra parte, los participantes en los cursos de e-learning se distribuyen entre
desempleados (43,9%) y ocupados (55,7%). Ademas, los participantes en los cursos de
e-learning se reparten a lo largo de la geografia andaluza. La provincia que incorpora
mayor numero de alumnos a los cursos es Sevilla, con un 29% seguida de Cadiz (14%)
y Jaén (12%), siendo Huelva y Granada las provincias que aportan menor nimero de
alumnos.

Cabe destacar que las entidades que organizan los cursos que hemos evaluado se
distribuyen de manera diferente en relacion con la procedencia del alumnado de dichos
cursos. Asi, encontramos que el 51% de los cursos impartidos han sido gestionados
por entidades con sede social en Sevilla, siendo el 13% correspondiente a entidades de
Milaga y un 12% a entidades de Cordoba. Con menor proporcion aparecen entidades
afincadas en Granada (8%), Almeria (7%), Jaén (6%), Cadiz (2%) y Huelva (1%).

El namero total de cursos evaluados fue de 201 distribuidos a lo largo de los
tres afios: 2005, 2006 y 2007. Estos cursos, desarrollados a través de la modalidad
e-learning (aunque en algunos casos se contemplaran algunas sesiones presenciales)
ofrecen contenidos relacionados con diferentes familias profesionales. Ha sido la fami-
lia profesional {Informatica y comunicaciones» la que engloba un mayor nimero de
cursos. Esta familia incluye dimensiones formativas y laborales muy diferenciadas, que
van desde Iniciacion a la red internet, a Instalacion y administracion de Linux, Oracle,
Dreamweaver o Flash para programadores.
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Otras familias profesionales que han recibido bastante atencion en los cursos de
e-learning son las de administracion y gestion (Calidad en la empresa, Gestion fiscal,
Gestion y control de almacén, etc.), formacion de formadores (Formador ocupacio-
nal, Gestor de formacion, Tutor de empresa, 0 Metodologia practica del e-learning en
Moodle).

A fin de conocer la satisfaccion de los participantes en relacion con los cursos
de e-learning en los que habian participado, disefiamos el Inventario de evalua-
cion de la formacion a través de e-learning (hemos anadido el inventario al final
de este articulo). Para su disefio nos basamos en las investigaciones, publicaciones
previas sobre e-learning, asi como en nuestra propia experiencia. El inventario se
organiza internamente en ocho dimensiones que son las que se presentan en la
siguiente Tabla:

TABLA I. Dimensiones del inventario de evaluacién de la formacidn a través de e-learning

Dimensiones

Organizacion del general del curso, informacion a los alumnos, conocimiento del

Organizacién programa por los alumnos, publicidad y difusion del curso

Comunicacién Comunicaciones en el curso en foros, correo electrénico, chat y otros

Utilidad, accesibilidad de las tutorias, ayudas para la resoluciéon de problemas,

Tutorias L X o .
conocimientos del contenido por los tutores, diligencia de los tutores
Contenidos Utilidad y calidad de los contenidos y su disefio
Tareas Claridad de las tareas, orientaciones para su desarrollo, utilidad de las tareas
. Valoracion del esfuerzo y tiempo, conocimiento de los criterios de evaluacién,
Evaluacién

calidad de evaluaciones

Coordinacién entre sesiones presenciales y online, claridad de orientaciones,

Coordinacién presencial/online " y . )
utilidad y nimero de sesiones presenciales

Cumplimiento de expectativas, nivel de adquisicion de conocimientos y

Resultados habilidades, utilidad de lo aprendido

Resultados

El inventario se remitio a los alumnos de los cursos via correo electronico en las edi-
ciones 2005 y 2006,y mediante una herramienta de cuestionario online en la edicion
de 2007. Hemos procedido a realizar un analisis de la fiabilidad del instrumento a
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través de la prueba o de Cronbach que para un total de 40 items es de 0,957,lo que
nos confirma una alta fiabilidad del instrumento.

Junto al analisis de fiabilidad del inventario, hemos procedido a realizar un andli-
sis factorial para verificar si las dimensiones que inicialmente hemos considerado de
interés para estructurar el inventario aparecen como factores. Ofrecemos en la Tabla
IT la matriz rotada correspondiente al analisis factorial realizado en el que no hemos
establecido a priori el numero de factores. Para todos los analisis hemos utilizado el
programa SPSS 14. Como presentamos a continuacion, son cinco los factores que
hemos identificado. El primer factor incluye items relacionados con la dimension futo-
ria.Asi, podemos ver que aparecen en este factor con altos niveles de saturacion items
relacionados con la capacidad y diligencia de los tutores, conocimiento del contenido
por los tutores, posibilidad de comunicacion con los tutores o utilidad de las tutorias.

Un segundo factor tiene que ver con los contenidos de los cursos. En este factor
encontramos items que hacen referencia a la utilidad de los contenidos aprendidos en
el curso, el nivel de adquisicion de contenidos, la utilidad y claridad de presentacion
de los contenidos. El tercer factor incluye mayoritariamente items relacionados con la
dimension «Coordinacion presencial/online» y llama la atencion que en este factor se
incluyan todos los items de esta dimension, lo que viene a representar un buen ajuste
de la misma en el inventario. El cuarto factor incluye items de varias dimensiones del
inventario, pero destaca en ellos la idea del conocimiento por parte de los alumnos
del trabajo a realizar, asi como de la valoracion y conocimiento del esfuerzo para la
realizacion de las tareas. Por ello podriamos denominar a este factor como Nivel de
exigencia.

TABLA 1l. Andlisis factorial

Componente

El grado de conocimiento del programa del curso ,597

El cumplimiento de las expectativas que tenias depositada en el curso ,629

La planificacion del curso ha sido realista en cuanto a tiempos de

L ,641
dedicacién por parte del alumnado al curso

La comunicacion del alumnado con los tutores/as y con otros

,686
alumnos de curso

La organizaciéon de los foros de discusién 679

La planificacién, organizacién y desarrollo de sesiones de chat 741
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Componente

La utilidad de las tutorias en el desarrollo del curso ,655

La posibilidad de comunicacién con el tutor a lo largo del curso para
resolver algun problema que no puede se puede resolver a través de ,684
la plataforma

La ayuda para resolver los problemas técnicos que se han presentado

a lo largo del curso 639

El conocimiento de los tutores sobre el contenido del curso ,707

La capacidad y diligencia de los tutores para responder

767
adecuadamente a las dudas que le plantea el alumnado

Utilidad de los contenidos del curso ,746

Claridad con la que se han presentado los contenidos ,628

Esfuerzo y tiempo dedicado para la realizacion de cada tarea ,646

Numero de sesiones presenciales ,687

Coordinacién entre las sesiones presenciales y las sesiones a través

de Internet 760

Claridad en las orientaciones en las sesiones presenciales de lo que
iba a aprender en las sesiones a través de Internet

La resolucién de dudas en las sesiones presenciales que no se
hubieran podido resolver a través de la plataforma

El nivel de adquisicién de nuevos conocimientos y habilidades ,746

La utilidad de lo aprendido en el curso para estar mas preparado a fin

797
de encontrar un empleo

El quinto factor si tiene relacion con una de las dimensiones iniciales del inven-
tario: la dimension comunicacion. Destacan en este factor items relacionados con la
planificacion y organizacion de chats, de foros de discusion, asi como del acceso para
el uso de la plataforma de e-learning en la que se ha desarrollado el curso.

Andlisis de la satisfaccion de participantes en cursos de e-learning

Una vez que hemos analizado la validez y fiabilidad del Inventario de evaluacion
de acciones formativas a través de e-learning vamos a ir presentando algunos de
los resultados mas significativos, empezando por el analisis de las medias. Como se
puede observar en la Tabla III, las valoraciones en general de los items, agrupados en
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sus diferentes dimensiones, vienen a mostrar que existe una alta satisfaccion entre
el alumnado en relacion con la calidad de los cursos en los que ha participado. Ello
es asi porque la mayoria de las puntuaciones se sittian mas arriba de 3,5 puntos en
una escala de 1 a 4. Podemos observar que se da un progresivo incremento entre las
valoraciones en funcion de los diferentes afios, lo que muestra que va existiendo una
mejora en las valoraciones conforme se desarrollan nuevas ediciones.

En primer lugar, podemos destacar que las dimensiones que reciben una mejor
valoracion por parte del alumnado son las que se refieren a las tutorias y a los conte-
nidos. Asi, los alumnos consideran que la atencion tutorial (diligencia, calidad, orien-
tacion), asi como los contenidos (calidad, utilidad) son los aspectos mas a valorar. Por
el contrario, hay una percepcion mas baja en relacion con los aspectos referidos a
la evaluacion: la falta de conocimientos de los criterios de evaluacion, la insuficiente
valoracion del esfuerzo realizado son algunas de las razones que dan los alumnos para
explicar la relativamente baja valoracion en esta dimension.

TABLA II. Puntuaciones medias de las dimensiones del Inventario de evaluacidon de la for-
macién a través de e-learning

2005 2006 2007 Total

Organizacion 3,65 4,01 4 3,83
Comunicacion 3,55 3,89 3,97 3,75
Tutorias 3,84 4,15 4,19 4,01
Contenidos 3,86 42 4,19 4,03
Tareas 3,63 3,94 3,98 3,78
Evaluacion 3,44 3,83 3,99 3,69
Presen/Online 3,67 3,76 3,93 3,74
Resultados 3,77 4,09 3,97 39

Analisis de diferencias en funcion de diferentes variables

Una vez que hemos descrito los valores medios que se han obtenido en las diferentes
dimensiones, nos planteamos describir si se han encontrado diferencias entre las res-
puestas al Inventario de evaluacion de acciones formativas a través de e-learning
en funcion de diferentes criterios. Asi, hemos aplicado el test ANOVA de un factor
tomando en consideracion los valores obtenidos en las diferentes dimensiones del
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inventario, contrastandolos con las siguientes variables clasificatorias: afio de edicion
de la accion de formacion, sexo de los alumnos, nivel de estudios y situacion laboral.

TABLA V. Andlisis de varianza

ANOVA en funcién del ANO: 2005, ANOVA en funcién del SEXO

2006,2007

SS gl F Sig. SS gl F Sig.
Organizacion 73,469 2 93,695 ,000 8,685 2 10,316 ,000
Comunicacién 88,357 2 80,678 ,000 31,529 2 27,515 ,000
Tutorias 64,890 2 65,046 ,000 11,729 2 11,179 ,000
Contenidos 63,366 2 64,349 ,000 11,221 2 10,876 ,000
Tareas 54,429 2 65,605 ,000 11,774 2 13,485 ,000
Evaluacion 142,224 2 142,798 ,000 27,964 2 25,511 ,000
PresenOnline 10,577 2 10,631 ,000 10,075 2 10,080 ,000
Resultados 36,103 2 34,959 ,000 3,791 2 3,568 ,028

ANOVA en funcién de la
SITUACION LABORAL:
desempleado, empleado

ANOVA en funcién del nivel de
ESTUDIOS de los alumnos

SS gl F Sig. SS gl F Sig.
Organizacion 16,975 6 6,846 ,000 547 2 617 ,540
Comunicacién 22,643 6 6,541 ,000 ,238 2 ,194 ,824
Tutorias 13,163 6 4,247 ,000 ,385 2 327 721
Contenidos 3,975 6 1,275 ,265 ,028 2 ,023 977
Tareas 8,788 6 3,362 ,003 ,028 2 ,026 974
Evaluacién 47,541 6 14,765 ,000 ,101 2 L1110 ,896
PresenOnline 4,108 6 1,623 ,I51 ,352 2 404 ,668
Resultados 1,487 6 464 ,836 ,646 2 ,554 575

En laTabla IV presentamos los resultados obtenidos para las cuatro variables anali-
zadas. En primer lugar, en relacion con las diferencias de medias en funcion del afo de
edicion de los cursos de e-learning,los datos muestran que en todas las dimensiones
las diferencias son significativas, dado que el nivel de significacion es menor que 0,05
podemos rechazar la hip6tesis nula de igualdad de medias. Lo mismo ocurre con el
s€xo, ya que encontramos que existen diferencias significativas en las respuestas al
inventario en funcion del sexo del alumnado.
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En el caso del nivel de estudios de los alumnos, los resultados son diferentes. En
este caso encontramos que existen diferencias significativas en la valoracion que los
alumnos hacen de los cursos en relacion con las dimensiones organizacion, comu-
nicacion, tutorias, tareas y evaluacion. Sin embargo, no se dan diferencias signifi-
cativas en las dimensiones presencial/online, valoracion de los contenidos o de los
resultados de aprendizaje de los cursos.

Por ultimo, y como mostramos en la Tabla IV, no existen diferencias significativas
en las respuestas al Inventario de evaluacion de acciones formativas a través de
e-learning en funcion de la situacion profesional de los alumnos, ya estén desempleados
u ocupados.

Andlisis de regresion

Un siguiente analisis que hemos querido realizar ha tenido como objetivo anali-
zar cuales son las variables que influyen en el nivel de satisfaccion de los alum-
nos con respecto al curso de formacion en el que han participado. Nos interesa
por tanto discriminar cual es el peso que cada una de las variables o dimensiones
estudiadas tiene en la determinacion del grado de satisfaccion de los alumnos,
medido por la dimension resultados (grado de satisfaccion con los conocimien-
tos y habilidades adquiridos, con el nivel de utilidad de lo aprendido y con el
cumplimiento de sus expectativas). Para dar respuesta a este objetivo recurrimos
al analisis de regresion lineal. El objetivo del analisis de regresion es encontrar
un modelo que explique el comportamiento de una variable dependiente (en
nuestro caso nivel de satisfaccion de los alumnos con la formacion recibida),
como consecuencia de la influencia de un conjunto de variables independien-
tes: Organizacion, Comunicacion, Tutorias, Contenidos, Tareas, Evaluacion y
PresenOnline.

Utilizamos la prueba de analisis de regresion lineal con el método de pasos suce-
sivos. En cada nuevo paso se incluye una nueva variable y, ademas, se reconsidera el
mantener las que ya se habian afadido previamente, o sacarlas de la ecuacion. Esto
es debido a que las variables predictoras pueden tener correlacion entre si, de modo
que lo que una variable aporta, podria ya estar recogido por otra de las variables.
Los resultados vienen a mostrar que son las variables Contenidos, Tareas, Evalua-
cion y Organizacion las que vienen a explicar en un 77,5% la varianza de la variable
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dependiente que hemos seleccionado en este estudio: la satisfaccion de los partici-
pantes en cursos de e-learning.

TABLAYV. Resultados del andlisis de regresion. Resumen del modelo(e)

Modelo R R cuadrado R cuadrado corregida Error .tlplc?,de la
estimacién
| ,829(a) ,687 ,684 45049
2 ,868(b) 753 ,749 40168
3 ,878(c) 771 ,765 ,38869
4 ,885(d) ,783 775 ,37989

aVariables predictoras: (Constante), Contenidos

b Variables predictoras: (Constante), Contenidos, Tareas

c Variables predictoras: (Constante), Contenidos, Tareas, Evaluacion

dVariables predictoras: (Constante), Contenidos, Tareas, Evaluacion, Organizacion
e Variable dependiente: Resultados

Coeficientes(a)

Modelo cotandariiados | estandarizados ¢ sig.

B Error tip. Beta
| (Constante) ,628 ,209 3,008 ,003
Contenidos ,800 ,049 ,829 16,357 ,000
2 (Constante) -,031 219 - 141 ,888
Contenidos 512 ,067 ,530 7,659 ,000
Tareas 462 ,081 394 5,697 ,000
3 (Constante) -,405 ,245 -1,650 101
Contenidos 448 ,068 463 6,575 ,000
Tareas ,373 ,084 318 4,453 ,000
Evaluacion ,245 ,081 ,188 3,037 ,003
4 (Constante) -,647 257 22,512 013
Contenidos Al4 ,068 429 6,106 ,000
Tareas ,301 ,087 257 3,475 ,001
Evaluacion 215 ,080 ,165 2,694 ,008
Organizacién ,200 ,078 ,155 2,573 0l

aVariable dependiente: Resultados
De esta forma la expresion del modelo vendria dado por la siguiente expresion:
Resultados= -,647 + ,414 Contenidos +,301 Tareas +,215 Evaluacién +,2 Organizacién
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De las variables anteriormente enunciadas, son las variables Contenidos, Tareas'y
Evaluacion las que tienen relacion lineal significativa suponiendo una probabilidad
de error de tipo I del 0,05.

Discusion de los resultados

Los resultados que hemos presentado anteriormente nos ofrecen una panoramica
bastante positiva en relacion con la satisfaccion de las personas, tanto trabajadores
como desempleados en relacion con el e-learning como modalidad de formacion.
Nos resulta especialmente llamativo que en tres afios consecutivos en que se ha
realizado la evaluacion de acciones de formacion, el nivel de satisfaccion de los
usuarios sea relativamente alto. Asi, como comprobamos en la Tabla III, las puntua-
ciones medias de las diferentes dimensiones se sitiian por encima de 3,5 sobre un
maximo de 5. ;Es que las acciones de formacion a través de e-learning son de tal
calidad que los usuarios las reconocen como tales? Seguramente que algo de verdad
haya en esta afirmacion aunque no sea toda la verdad. Posiblemente el hecho de
que el 65% de las personas que han realizado estos cursos tenga titulo universitario
puede hacer que haya una cierta predisposicion favorable a utilizar las tecnologias
como recurso para el aprendizaje. En este sentido hemos encontrado que existen
diferencias significativas en funcion de la titulacion de los usuarios en algunas de las
dimensiones del inventario: la valoracion de la organizacion del curso, la comunica-
cion, tutorias, tareas y evaluacion. Sin embargo, curiosamente no existen diferencias
significativas en funcion de los estudios realizados respecto de la percepcion que
tienen los usuarios de los resultados de aprendizaje obtenidos como consecuencia
de su participacion en los cursos de e-learning.

S$i hemos encontrado diferencias significativas en funcion de otras variables, por
ejemplo el sexo. Encontramos que las mujeres valoran con puntuaciones mas altas
en todas y cada una de las dimensiones del inventario. Asi, el valor medio de la tota-
lidad de las valoraciones de las diferentes dimensiones en los tres afos evaluados es
de 3,71 para los hombres y de 3,81 para las mujeres. Por otra parte, también hemos
encontrado diferencias significativas entre los diferentes afios en que se ha aplicado
la evaluacion. Constatamos que hay una evolucion positiva en las evaluaciones de los
participantes conforme van avanzando el tiempo. Asi, si en las ediciones de 2005 la
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media total de satisfaccion de los usuarios era de 3,67, en 2006 fue de 4,01 y en 2007
de 4,07. De esta forma podemos pensar que las evaluaciones realizadas han podido
tener un efecto positivo en la mejora de la calidad de los cursos. Esto lo afirmamos
porque los resultados de las evaluaciones realizadas por los participantes se devolvian
a las entidades formativas que habian organizado los cursos de formacion.

Un tercer problema de investigacion que nos hemos planteado lo definimos
como: JEs posible establecer un modelo que explique las variables que influyen
en la satisfaccion de personas que participan en acciones de formacion a través
de e-learning? Esta pregunta es relevante porque como investigadores, evaluadores
o simplemente como disefiadores o docentes necesitamos establecer una prioridad
en relacion con qué aspectos del e-learning requieren atencion prioritaria a la hora
de evaluar su calidad. Bien es cierto que en este punto nos estamos basando en las
opiniones de los usuarios y por supuesto que estas opiniones deberian cotejarse con
otras fuentes de informacion. Pero de todos modos es necesario escuchar lo que
nos dicen las personas que han dedicado tiempo a aprender a través de internet.
Para intentar dar respuesta a esta pregunta utilizamos el analisis de regresion toman-
do como variable dependiente Resultados. ;Qué incluia la variable resultados? Esta
variable hacia referencia tanto a la percepcion por parte de los alumnos del grado
de cumplimiento de sus propias expectativas como de la percepcion de los resultados
de aprendizaje obtenidos a lo largo del curso.

Los resultados del analisis de regresion son bien interesantes porque nos estable-
cen un gradiente de influencia de las diferentes variables independientes que hemos
utilizado. Asi, nos dice que en la percepcion de los resultados de aprendizaje de los
alumnos al finalizar un curso de e-learning,la variable que mas influye es la valoracion
acerca de la calidad de los contenidos, seguido de la percepcion sobre la calidad y uti-
lidad de las tareas de aprendizaje y del rigor y reconocimiento del trabajo realizado en
las evaluaciones a que son sometidos. Estos resultados nos llaman la atencion sobre la
necesidad de centrar el e-learning mas en el dearning» que en el «» (electronico). De
nuevo nos ponen de manifiesto que las personas que realizan actividades de forma-
cion a través de e-learning desean aprender y para ello demandan que los contenidos
sean de calidad, pero no solo eso.También demandan que el esfuerzo que realizan
para el cumplimiento de las tareas sea relevante, es decir, les ayude a mejorar sus com-
petencias, y por otro que este esfuerzo sea evaluado con rigor y claridad de criterios.

A este respecto nos ha llamando mucho la atencion el hecho de que la variable
Tutorias no haya incluido en ninguna de las ecuaciones de regresion que hemos ob-
tenido a través de la técnica de pasos sucesivos. ;Es que los alumnos no valoran las
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tutorias como necesarias para su aprendizaje? ;En qué medida los diferentes estilos de
aprendizaje pueden hacer necesarias o no las tutorias para personas adultas con esca-
so tiempo para su propia formacion? De nuevo los resultados nos pueden dirigir un
modelo de aprendiz adulto mucho mas preocupado por los contenidos y las tareas de
aprendizaje que por establecer interacciones con compaieros o bien con los tutores.

Conclusiones

Los resultados que hemos presentado en este estudio nos muestran con claridad la
importancia y la necesidad de introducir criterios en la evaluacion de la formacion
a través de internet. Esta formacion se esta ofertando de manera creciente tanto por
entidades publicas como privadas y tenemos que conocer mas acerca de cudles son
los elementos que determinan una implementacion exitosa.

Estamos convencidos de que la evaluacion de la formacion a través de la satis-
faccion de los alumnos es una medida necesaria pero no suficiente para poder com-
prender en su extension toda la complejidad de proceso que supone una accion for-
mativa. Pero aunque la evaluacion de la formacion tomando como criterio el grado
de satisfaccion de los alumnos sea insuficiente, si es un valor relevante para conocer
cudles son las variables que mas influyen en la percepcion de calidad por parte de los
destinatarios.

En este sentido nos parece necesario complementar los datos cuantitativos ex-
traidos a partir de la opinion de los usuarios con datos cualitativos procedentes del
analisis del diseno y desarrollo interno de las acciones de formacion. En nuestro des-
cargo hemos de afirmar que junto con la evaluacion de satisfaccion, hacemos una
evaluacion tanto del disefio como del desarrollo de todas las acciones formativas a las
que nos hemos venido refiriendo en este articulo para asi poder ofrecer un informe de
resultados basado tanto en la opinion de los usuarios como en la valoracion externa.
Esto es algo que hemos omitido en este articulo por razones de espacio.
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Anexo |

Inventario de Evaluacién de la Formacion a través de E-learning

Edad:
Nombre del curso:
Nombre de la entidad:

¢Cual es su experiencia en la realizacién de cursos de e-learning?

Es el primero que realizo

Ya he participado antes en mas de un curso

He participado en mas de cinco cursos de e-learning

¢{Por qué ha elegido un curso en la modalidad de e-learning?

Porque me gusta formarme a través de Internet

Porque no tengo tiempo para asistir a sesiones presenciales

Porque en el lugar donde vivo no se oferta este tipo de formacién de forma presencial

Porque es la tnica oferta de formacién que he encontrado

Otro. Por favor indicar:

A continuacién encontrard una relaciéon de items que pretenden recoger su valoracion en
relacion con el curso de e-learning en el que ha participado como alumno. Le pedimos que
responda marcando con una X en la casilla que considere responde a su opinién del curso. Al
final una pregunta abierta en la que puede afadir las observaciones que considere oportunas.

Muy buena Buena Normal Baja Muy Baja

Informacion General

La publicidad, difusién del curso, la facilidad de
obtener informacién sobre él

El grado de conocimiento de los requisitos
tecnoldgicos necesarios para realizar el curso

El grado de conocimiento del programa del
curso, asi como la fecha de inicio y finalizacién de
éste y de cada uno de los médulos y/o unidades
que lo componen

El cumplimiento de las expectativas que tenias
depositada en el curso

La planificacion del curso ha sido realista en
cuanto a tiempos de dedicacion

La organizacién general del curso
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El grado de conocimiento de los objetivos de
aprendizaje del curso al inicio de este

La facilidad de acceso y utilizacion de la
plataforma

La comunicacién del alumno con el tutor y con
otros alumnos

La organizacion de los foros de discusién

La planificacién y organizacién de sesiones de chat

La utilidad del correo electrénico para la
resolucién de problemas

La funcionalidad técnica del curso

La funcionalidad técnica de la plataforma

Tutoria

Muy Buena

Buena Normal Baja | Muy Baja

Utilidad de las tutorias en el desarrollo del curso

La posibilidad de comunicacién con el tutor a
lo largo del curso para resolver alglin problema
que no puede resolver a través de la plataforma

La ayuda para resolver los problemas técnicos
que se han presentado a lo largo del curso

El conocimiento de los tutores sobre el
contenido del curso

La capacidad y diligencia de los tutores para
responder adecuadamente a las dudas que le
plantea el alumno

El seguimiento de los tutores en las tareas que
desarrollabas en el curso

La valoracién por parte de los tutores de las
tareas realizadas en el curso

Contenidos y tareas del curso

Muy Buena

Buena Normal Baja Muy Baja

La utilidad de los contenidos del curso

La claridad con la que se presentan los
contenidos en el curso

La calidad del disefio de los contenidos del curso

La claridad de las tareas que tienes que realizar a
lo largo del curso

La orientacion de los tutores en el desarrollo
de las tareas

El tiempo dedicado a la realizacién de las tareas

La utilidad de las tareas grupales (en el caso en
que se haya realizado) para facilitar el aprendizaje

La utilidad de las tareas individuales para facilitar
el aprendizaje
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Evaluacion

Muy Buena

Buena

Normal

Baja

Muy Baja

Grado de conocimiento del sistema de evaluacién
utilizado en el curso

Conocimiento de los criterios de evaluacion
antes de realizar las pruebas de evaluacion

Valoracion del esfuerzo y el tiempo dedicado por
el alumno para la realizacién de cada tarea

Calidad de las valoraciones que el tutor hace de
los trabajos realizados a lo largo del curso

Combinacion presencial-online

Muy Buena

Buena

Normal

Baja

Muy Baja

La coordinacién entre sesiones presenciales y las
sesiones a través de Internet a lo largo del curso

Claridad de las orientaciones en las sesiones
presenciales de lo que se va a aprender en las
sesiones a través de Internet

La resolucion en las sesiones presenciales de
dudas que no han podido resolverse a través de
la plataforma

La utilidad de las sesiones presenciales para el
alumno

El nimero de sesiones presenciales

Aprendizaje: utilidad y valoracion de lo
aprendido

Muy Buena

Buena

Normal

Baja

Muy Baja

El nivel de adquisicion de nuevos conocimientos y
habilidades gracias a este curso ha sido

La utilidad de lo aprendido en el curso para estar
mas preparado a fin de encontrar un empleo

Observaciones (comenta cualquier aspecto no se haya recogido en las anteriores preguntas):
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Resumen

El articulo presenta parte de los resultados obtenidos en una investigacion cuyo pro-
posito se centrd en la identificacion de practicas educativas, variables o elementos dife-
renciadores que aumentan, de manera considerable, los resultados y las expectativas de
alumnos en riesgo de exclusion educativa. El centro de atencion se fijo en aquellos pro-
gramas o medidas de atencion a la diversidad de un instituto de Educaciéon Secundaria de
la ciudad de Sevilla. El proceso metodoldgico desarrollado fue dual y complementario,
compuesto asi por dos fases de investigacion, una cuantitativa y otra cualitativa. En la fase
cuantitativa se realizo un estudio fundamentalmente descriptivo a través de cuestionarios
dirigidos al equipo directivo, profesorado y alumnado. En la fase cualitativa, la metodologia
de investigacion que aplicamos es el estudio de casos, utilizando tres técnicas de recogida

@ Nuestro agradecimiento al Ministerio de Educacion y Ciencia por la Financiacion del Proyecto de Investigacion
en el marco del Plan Nacional [+D+I «Estudiantes en riesgo de exclusion educativa en la Educacion Secunda-
ria Obligatoria. Situacion, Programas y buenas practicas en la Comunidad Autonoma de Andalucia». Referencia
SEJ2006-14992-C06-04.
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de informacion: entrevistas en profundidad al profesorado, observacion directa en situa-
ciones naturales en el aula y analisis documental. Los resultados muestran que aunque la
problematica que se presenta en el alumnado en riesgo de exclusion educativa esta ligada
a multiples factores personales, sociales y familiares, el centro escolar y su funcionamiento,
desarrolla un papel muy importante, ya que puede exacerbar los problemas académicos y
de enganche de los jovenes en riesgo. Entre las conclusiones se destaca como las practicas
educativas basadas en la inclusion educativa contribuyen a aumentar los resultados y las
expectativas con este alumnado, y como las <buenas practicas» van asociadas al compromi-
so personal del profesorado, mas que con el profesional. Terminamos el trabajo dirigiendo
las implicaciones hacia dos direcciones, la primera destinada a promover un mayor desa-
rrollo legislativo de las Administraciones para contemplar y favorecer propuestas inclu-
sivas, al mismo tiempo que un mayor grado de autonomia en los centros educativos. La
segunda encaminada a favorecer y promover el desarrollo de respuestas integrales en el
marco de la comunidad.

Palabras clave: fracaso escolar, absentismo, riesgo de exclusion educativa, dificultades
escolares, vulnerabilidad, practicas educativas.

Abstract

This paper puts forward some of the results obtained in a research aimed at identifying
educational practices and differentiating variables or elements which significantly enhance the
results and expectations of students at risk of educational exclusion. The centre of attention
focuses on the programmes or measures that cater for diversity in a Secondary Education
school in Seville. The methodological process developed was dual and complementary,
being composed of two research phases: one quantitative and the other qualitative. In the
quantitative phase, an essentially descriptive study was completed through questionnaires
intended for the center’s management team, teachers and pupils. In the qualitative phase, case
study is the research methodology applied, using three different techniques for information
collection: in-depth interviews with teachers, direct observation in natural situations in the
classroom and documentary analysis. The results show that although the problems present in
students at risk of educational exclusion are linked to multiple personal, societal and family
factors, the school and the way it functions play a very important role, since they can aggravate
academic and involvement-related problems of the young people at risk. Among the paper’s
conclusions, we emphasize how educational practices based on educational inclusion help to
improve results and expectations with these pupils and how «good practices» are associated
with the personal rather than professional commitment of teachers. We finish the paper by
focusing the implications in two directions: the first, aimed at promoting major legislative
development in the Administration in order to provide schools with and promote inclusive
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proposals, in addition to a higher degree of autonomy in educational centers.The second is
aimed at fostering and promoting the development of comprehensive responses within the
framework of the community.

Key words: school drop-out, truancy, risk of educational exclusion, school difficulties,
vulnerability, educational practices.

Introduccion y proposito de la investigacion

Esta investigacion se contextualiza dentro de un proyecto mas amplio denominado
Estudiantes en riesgo de exclusion educativa en la Educacion Secundaria Obliga-
loria. Situacion, Programas y buenas prdacticas en la Comunidad Autonoma de
Andalucia’ que se lleva actualmente en distintos centros de educacion secundaria de
dicha Comunidad Aut6noma.

Nuestro estudio presenta como proposito profundizar en la identificacion de
elementos diferenciadores que aumenten, de manera considerable, los resultados y
las expectativas del alumnado que se encuentran en riesgo de exclusion educativa.
Asimismo, se ha prestado especial atencion a aquellos programas y actuaciones que
se llevan a cabo a fin de contrarrestar, en la medida de lo posible, el llamado fracaso
escolar.

En este sentido, segin el ultimo informe de la OCDE Panorama de la Educacion
2008 el sistema educativo espafiol ofrece tasas de fracaso escolar mas elevado que la
media europea y uno de los mas altos de nuestro entorno.A pesar de que, desde me-
diados de los afios noventa, se han venido aplicando diversas medidas extraordinarias
de atencion a la poblacion escolar de mayor riesgo de exclusion, el problema persiste.

Aunque el problema no es nuevo, adquiere especial relevancia en la actual sociedad,
donde las repercusiones sociales son multiples: representa una dificultad para la adquisi-
cion de conocimientos basicos y supone la exclusion de la formacion postobligatoria. La
exclusion de los procesos de aprendizaje es particularmente estigmatizadora en un con-
texto en el que las generaciones jovenes estin cada vez mas formadas. Desposeidos de
los recursos personales y sociales necesarios para adaptarse a una sociedad cambiante y
compleja, estos jovenes se incorporan al mercado de trabajo sin una minima credencial,
una sefial negativa que coloca a este colectivo en una situacion de vulnerabilidad laboral
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y social. Quedan condenados, de ese modo,a formar parte de ese gran sector con riesgo
de exclusion y marginacion social y economica. Asi pues, estamos ante un problema
con una clara vertiente educativa ligada al fracaso escolar y al abandono prematuro del
sistema, pero también social, ya que merma las posibilidades de empleo y promocion
personal y profesional, asi como una mayor probabilidad de marginacion, paro, delin-
cuencia, etc. (Defensor del Pueblo Andaluz, 1998; Mogulescu, 2002; Blaya, 2003; Delgado
D’Antonio y Alvarez Alcaraz, 2004, Garcia Gracia, 2005).

La desmotivacion escolar se ha convertido, en los tltimos afios,en un buen niamero de
paises europeos, incluida Espana, en una de las principales preocupaciones de politicos
y educadores, de ahi que nuestro estudio se dirija al alumnado de secundaria que podria-
mos decir se encuentra en riesgo de esa posible exclusion educativa. La palabra riesgo se
utiliza para denominar un concepto estadistico que surgié en el campo de la epidemiolo-
gia. Los riesgos son «cualquier influencia que aumenta la probabilidad de desarrollar una
condicion problematica, empeorar dicha condicion o mantenerla» (Kirby i Fraser, 1997,
citado por Green, 2002, p. 32). Segun lo definen autores como Scott y Carran (1989),
Kochanek, Kabacoff y Lipsitt, (1990) y Pianta (1990), no describe un resultado en si, sino
una probabilidad o un potencial de que un resultado no deseado se produzca. Esta pro-
babilidad viene dada por la presencia de diversos factores referidos no unicamente a ca-
racteristicas individuales, sino también a caracteristicas sociales y a factores derivados de
la interaccion constante entre la persona y su entorno. Por lo tanto, podemos decir que el
concepto de riesgo de exclusion social no se refiere a un resultado -la exclusion social-
sino a una probabilidad de que la situacion de exclusion social se produzca. El riesgo
de exclusion social es funcion de la existencia de las personas en una comunidad por
lo que los diferentes factores que determinan el riesgo de exclusion social no se refieren
unicamente a caracteristicas individuales sino también a aspectos sociales.

El concepto de alumnado en riesgo, ha sido objeto de un amplio reconocimiento
y discusiones tedricas en la literatura especializada (véase entre otros los trabajos de
Hixzon y Tinzmann, 1990; Klasen 1999; Brynner, 2000; Deschens, Tyack y Cuban, 2001;
Martinez, 2002; Vélaz de Medrano, 2002; Martinez y otros, 2004; Gonzalez Gonzalez,
2000) y alude a aquellos estudiantes que encuentran, a lo largo de su escolaridad y
especialmente en determinados momentos criticos de la misma, dificultades acusadas
para seguir con provecho el curriculo y la ensefianza regular. Este concepto pone el
énfasis en ciertos antecedentes, condiciones y factores contextuales y dinimicos que
pueden conducir al llamado fracaso escolar.

En esta linea, la investigacion y la literatura sobre fracaso escolar y exclusion educativa,
dificultades escolares, vulnerabilidad, estudiantes en riesgo, asi como también entornos
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sociales y escolares de riesgo, es prolifica y corresponde a entornos diferentes, tanto a
escala nacional como internacional (Hixzon y Tinzman, 1990; Fullana, 1998; Perrenoud,
2002; Vélaz de Medrano, 2005; Maruhenda y otros, 2005; Martinez Gonzalez y Alvarez Blan-
€0, 2005; Vaquero Garcia, 2005; Escudero, 2007; Pérez Rubio, 2007; Benito Martin, 2007;
Echeita, 2008). En la tiltima década, el fracaso escolar ha sido objeto de diversos estudios e
informes en el contexto de la OCDE, adoptando la «perspectiva de la exclusion educativa»
(Klasen, 1999; Brynner, 2000; Ranson, 2000; Evans et alii, 2000; Escudero, 2005).

Los enfoques teoricos y la investigacion sobre el absentismo y abandono escolar se
han caracterizado por su focalizacion casi exclusiva en el individuo, sin apenas conside-
rar otros referentes sociales, politicos y organizativos.Ahora bien, si miramos a la escuela,
sus politicas y practicas puede ser un buen camino para comprender qué papel juega
en el abandono escolar, y una via para pensar en como podrian modificarse plantea-
mientos y dindmicas organizativas y educativas que por no servir a todo el alumnado,
sino quiza solo a los académicamente mas aventajados, puedan estar contribuyendo al
abandono por parte de algunos de ellos (Railsback, 2004; Robledo et al., 2004). Desde
esta perspectiva se plantea que si bien las escuelas pueden hacer poco en lo que res-
pecta a las circunstancias socio-economicas y caracteristicas del alumnado que recibe, si
tiene la obligacion de proporcionar ambientes educativos efectivos y ricos para «todos»
los estudiantes —no solo para los que responden a un modelo ideal-.Y ello, dependera
de la capacidad que pueda desarrollar el centro escolar y sus miembros para dar res-
puesta a las necesidades diversas del alumnado que recibe (Gonzalez Gonzalez, 2000).

Encuadre metodologico

La investigacion que subyace a los planteamientos de este articulo surge con el propo-
sito amplio de sumergirnos durante dos cursos escolares en un Instituto de Educacion
Secundaria para profundizar en la identificacion de aquellas pricticas educativas, va-
riables, factores o elementos diferenciadores que aumentan, de manera considerable,
los resultados y las expectativas del alumnado en riesgo de exclusion educativa y que
se encuentran o se desarrollan en el centro educativo. El proceso metodoldgico se
ha compuesto de dos fases de investigacion, una cuantitativa y otra cualitativa. En la
primera se realiz6 un estudio fundamentalmente descriptivo a través de cuestionarios
dirigidos al profesorado y alumnado de los distintos programas y medidas de atencion a
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la diversidad que se desarrollan en el centro educativo objeto del estudio. El cuestiona-
rio dirigido al profesorado constaba de seis dimensiones donde se recogia informacion
a cerca del propio docente; de los estudiantes que asisten al programa o medida; de la
formacion disefiada y ofrecida; de la inclusion del programa en la vida del centro;de los
apoyos, recursos y formacion del profesorado;y por ultimo, una valoracion general del
programa con respecto a los alumnos que presentan dificultades escolares. En relacion
con el cuestionario dirigido al alumnado, sus dimensiones eran las siguientes: datos de
identificacion; temas y tareas; contenidos; metodologia y referente al profesorado.

En la fase cualitativa, la metodologia de investigacion que aplicamos es el estudio
de casos, el cual y siguiendo a Stake (1999) nos proporciona una vision mas global
y detallada, a la vez que nos provee de herramientas que nos permiten examinar en
profundidad los aspectos fundamentales del fendmeno. Las técnicas utilizadas para la
recogida de los datos de caracter cualitativo han sido tres: entrevistas en profundidad
al profesorado, observacion directa en situaciones naturales en el aula y analisis docu-
mental (documentos relativos al curriculo y organizacion de las medidas: contenidos,
aprendizajes, orientaciones metodologicas, materiales, tiempos y espacios, criterios
de evaluacion y organizacion de las medidas extraordinarias de atencion;asi, como el
analisis de la evaluacion y resultados de los estudiantes en el primero y segundo afio
del estudio, es decir, final de los cursos 2005-06 y 2006-07).

Los documentos institucionales fueron considerados muy valiosos porque es en
ellos donde aparecen explicitas buena parte de las decisiones sobre la mejora e in-
novacion de las practicas educativas; ademas, se supone que el contenido de estos
documentos debe constituir -normalmente- un referente fundamental en la toma de
decisiones en los centros educativos.

Para el anilisis de los datos procedentes de las observaciones se categorizaron todas
las notas de campo que aludian a las siguientes dimensiones: estructura social del aula
(tipo de comunicacion; interacciones y secuencias participativas; normas de clase;valores
establecidos y ambiente de clase), estructura organizativa (tipo de agrupamiento; disposi-
cion del alumnado; formas de trabajo; distribucion de espacios, distribucion del tiempo y
accesibilidad a materiales) y, por ultimo, estructura académica (contenidos; tareas; ayudas
y recursos; participacion y evaluacion). Una vez recogidos todos los fragmentos de textos
procedimos a un segundo analisis tratando de captar aquellos elementos diferenciadores
que contribuyen al éxito de los alumnos y que hacen singular al centro en cuestion.

Las entrevistas en profundidad al profesorado giraban en torno a las siguientes
dimensiones: datos de identificacion, planificacion, aspectos curriculares, aspectos or-
ganizativos, clima relacional y resultados.
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Para el contraste de informacion, agrupamiento y frecuencias de aparicion de los
distintos fragmentos de textos optamos por el programa NUD-IST-5 (Non numerical
Unstructured Data Indexing Searching and Theorizing), que nos permitio contras-
tar informacion de tipo cualitativo, agrupar y sacar frecuencias de aparicion de los
distintos fragmentos de textos, asi como establecer, validar y contrastar hipotesis.

Con respecto a las caracteristicas y organizacion del centro decir que se trata de
un centro publico de Educacion Secundaria de Sevilla capital. Dos fueron los criterios
que nos llevaron a su seleccion: por un lado, el estar catalogado por la Administracion
Educativa de la Comunidad de Andalucia como CAEP (Centro de Actuacion Educativa
Preferente),y por otro, el hecho de haber reducido el «racaso escolar» del alumnado a la
finalizacion de la Educacion Secundaria Obligatoria en un 27% en los tltimos cuatro anos.

El centro educativo se encuentra situado en una de las zonas mas deprimidas y
desfavorecidas de la ciudad, con un nivel socioeconomico y académico muy bajo,
donde el paro y otras situaciones de conflicto social (drogodependencia, embarazos
no deseados, infravivienda, delincuencia juvenil, absentismo escolar, desigualdad de
oportunidades...) son muy intensas.Todo ello,actia de abono a todas las variables vin-
culadas al fracaso escolar: grandes retrasos académicos acumulados, baja autoestima
escolar, falta de expectativas desde los primeros niveles de la escolaridad, absentismo,
pasividad en la convivencia y, finalmente, fracaso académico.

En el IES cursan sus estudios 573 alumnos de los cuales el 18% son de origen ex-
tranjero, procedentes de Marruecos, Sahara, Rumania, China, Bolivia y Colombia. Los
programas y medidas de atencion a la diversidad que se desarrollan y que son objeto
de nuestro estudio, han sido los siguientes: programa de Acompariamiento Escolar
que se desarrolla en 1°,2° y 3° de ESO, con 6 grupos de 10 alumnos cada uno; progra-
mas de Educacion Compensatoria (1°,2°,3° y 4° de ESO) con 12 grupos y 317 alum-
nos,y el programa de Desarrollo Curricular (4° de ESO) con un grupo y 15 alumnos.

Resultados

Del anilisis de los propios documentos del centro (Proyecto Educativo de Centro,
Proyecto Curricular, Programacion General Anual, etc.) destacamos, por su caracter
innovador, el Plan de Compensacion Educativa que constituye el eje vertebrador de
toda la actuacion educativa y que se construye sobre cinco pilares basicos:
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La defensa de los agrupamientos heterogéneos interactivos y rechazo a
una organizacion basada en los grupos homogéneos.Todos los grupos del
centro son heterogéneos; se rechaza la homogeneidad por entenderla como
medida segregadora. Se busca la interactividad como estrategia de aprendi-
zaje fundamental, por lo que se apuesta decididamente por el trabajo coope-
rativo.

La incorporacion del mayor niimero posible de recursos al aula. Las aulas
se constituyen en espacios abiertos a la comunidad. Se incorpora la doble
docencia, asi como personal voluntario. Todo el apoyo educativo (profesora
de pedagogia terapéutica y monitores) se realiza dentro del contexto del aula.
En definitiva, todos los recursos disponibles se introducen en el aula evitando
cualquier atisbo de etiquetacion o segregacion.

Curriculo adaptado y diversificado, asi como el uso de nuevas metodologias
que exigen del profesorado un cambio de papel, y una nueva concepcion
de las actividades de ensenanza aprendizaje. El objetivo que se pretende es
la mejora de metodologias mediante métodos interactivos (estudio de casos,
trabajos de investigacion...).

Los materiales se elaboran y adaptan a las diferentes materias y niveles. Los
Departamentos de Lengua, Inglés, Sociales y Matematicas elaboran sus propios
recursos o adaptan otros existentes en la mayoria de los grupos.

Biisqueda de un nuevo modelo de convivencia, basado en el dialogo, re-
solucion pacifica de conflictos y contratos de compromiso con las familias,
donde las medidas sancionadoras constituyen el dltimo recurso. Se construye
un espacio donde las situaciones conflictivas o problematicas, en relacion con
la convivencia, se trabajan en grupos de trabajo conjuntos (familiares, profe-
sorado y alumnado). Prueba de ello, son los grupos de trabajo sobre Bullynf,
problemas de adolescencia y el de participacion.

La formacion del profesorado. El centro entiende la formacion como de-
sarrollo profesional y en la medida en que es autoformacion, refuerza la
autonomia del profesor o profesora y su vision critica, por una parte,y por
otra, estimula una mayor participacion del profesorado en el conjunto de
situaciones, problemas, casos humanos... que configuran la realidad docente
en la que esta inmerso. En ellas destacan las desarrolladas por el grupo de
trabajo «Reordenar el desorden» y las «Tertulias dialogicas». La formacion se
realiza de forma conjunta a través de grupos de trabajo de familiares, alum-
nado y profesorado.
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En definitiva, podemos afirmar que, a través de la lectura y analisis de los diferen-
tes documentos institucionales del centro, se observa un gran interés por dar una
respuesta adecuada a la diversidad del alumnado y garantizar el éxito de todos ellos.

En el analisis general de toda la informacion obtenida en nuestra investigacion, he-
mos constatado que existen una serie de elementos, factores o variables diferenciadas
que, cuando menos, no se encuentran frecuentemente en otros centros educativos, lo
que nos hace pensar que puedan guardar relacion con el éxito alcanzado en lo refe-
rente al alumnado en riesgo de exclusion educativa.

En cuanto a las caracteristicas actitudinales de estos jovenes mds vinculadas a
los aprendizajes observamos lo siguiente:

La gran mayoria de ellos tienen un concepto no muy positivo de si mismos.
No todos se consideraban malos estudiantes aunque si eran capaces de hallar
aspectos positivos de si mismos como la imaginacion, la memoria y la capaci-
dad para emprender tareas.

Aunque presentan algun tipo de rechazo hacia el aprendizaje, manifiestan por
lo general, una actitud positiva hacia el centro educativo.El 56% de los estu-
diantes son conscientes que los estudios constituyen una via que les facilita,
en el futuro, el acceso a un puesto de trabajo y,como consecuencia,y desde su
punto de vista, el acceso a una situacion social estable y normalizada.

Se muestran motivados hacia el estudio aunque no lo estaban para realizar
todos los tipos de tareas que se les exigian.A pesar de que el nivel de motiva-
cion no era el mismo en todos ellos, cada uno se habia propuesto un objetivo a
medio o largo plazo que les motivaba y les predisponia a aceptar y aprovechar
lo que el sistema educativo formal les estaba ofreciendo. Esta meta era dife-
rente en cada joven. Los objetivos variaban desde los mas pragmatico como
conseguir un titulo con el que acceder a un puesto de trabajo (53%), hasta los
que consideran que los estudios tienen sentido en si mismos, como medio
para acceder -si las condiciones lo favorecian- a otros niveles superiores del
sistema educativo (7%).

En lo referente al entorno de aprendizaje debemos senalar que:
Tanto el profesorado como los educadores y personal voluntario, que partici-

pan en los programas de atencion a la diversidad, tenian un buen concepto
de estos jovenes.También sus expectativas hacia ellos eran positivas aunque
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todos tenian presente los condicionantes que los chicos y las chicas no podian
controlar como es el hecho de vivir en un entorno desfavorecido social y eco-
nomicamente.

Ademas, la mayoria de los jovenes (73,25%) conocian cudl era el concepto que
de ellos tenian los adultos. Sabian qué pensaban sus profesores/as y sus educa-
dores/as y sabian que la imagen que los adultos se habian forjado de ellos, por
lo general, era mas positiva que negativa.

Casi todo el alumnado (76%) tenia una percepcion positiva del ambiente de
aprendizaje. Reconocian que habia profesores y profesoras que les gustaban
y otros que no,y sabian explicar las cualidades de sus profesores y profesoras
preferidos. Valoraban la actitud del profesorado ante el aprendizaje del alum-
nado, el esfuerzo que dedican a ayudar a los alumnos y alumnas a aprender,
y también que conocieran individualmente a los estudiantes que estan a su
cargo.

Del analisis de la informacion obtenida a través de los cuestionarios dirigidos
a este alumnado se desprende que la gran mayoria de ellos (80%) consideran
que el profesorado del programa les ayudan cuando tienen dificultades para
entender algo, resolver un problema, hacer una actividad o un ejercicio. De
esta forma, es una opinion generalizada que si en otras clases hubiesen tenido
esa atencion que ahora se ofrece, seguro que las cosas serian diferentes.

El 71,2% del alumnado manifiestan que las tareas y deberes, que hacen en
clase, son fundamentalmente para razonar, pensar y resolver problemas, frente
a un 7% que sostiene que lo que se hace en clase es escuchar y aprender de
memoria los temas.Ahora bien, existe una opinion generalizada que lo que se
ofrece en los programas o clase de refuerzo tiene como objetivo aprobar el
curso, y lo que brinda el instituto es para los que quieren seguir estudiando e
ir a la Universidad.

En relacion con las estrategias docentes:

Direccion eficaz.Tal como se deduce de los diversos recursos utilizados, obser-
vaciones, entrevistas, analisis documental, etc., el director desempena un papel
fundamental en los procesos de dinamizacion, formacion y toma de decisiones
a nivel organizativo, en relacion con la atencion a la diversidad del alumnado.
Es en la direccion donde nacen y se promueven buena parte de las iniciativas
y decisiones sobre la atencion a la diversidad, en general,y en particular hacia
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el alumnado en riesgo de exclusion educativa. Tal como el propio director
comento:

Las decisiones del centro y todo lo que tiene que ver con los programas
de atencion a la diversidad y el alumnado que lo conforman se toman
entre todos, pero las iniciativas suelen partir del equipo directivo (D. 1).

De comentarios recogidos en entrevistas al profesorado podemos afirmar que
nos encontramos ante un estilo de director que, lejos de constituirse en un
simple agente de la Administracion, ofrece un talante democratico en el desa-
rrollo de su actividad. Un director que posee un gran carisma y el reconoci-
miento de sus compaiieros por su trabajo.

La colaboracion en el aula. Del profesorado entrevistado y de las aulas obser-
vadas destacamos la elevada frecuencia con que se encuentran dos profeso-
res compartiendo los trabajos dentro de la misma clase. La colaboracion del
profesorado (co-teaching) no sélo mejora la atencion a las necesidades de los
estudiantes, sino que exige un acuerdo entre el profesorado sobre la accion
docente que deben desarrollar. El apoyo que se establece con la incorporacion
de otro docente no se dirige especificamente hacia el alumnado en riesgo de
exclusion educativa (aunque al haber dos docentes, ambos pueden dedicar
determinados momentos a la atencion individual dentro del aula) sino al pro-
fesorado y al conjunto de los estudiantes. La doble docencia se desarrolla en
todas las clases de lengua, matematicas e inglés; se incorpora voluntariado en
las asignaturas de lengua y sociales;y el profesorado de pedagogia terapéutica
se incorpora a las aulas en las asignaturas de lengua y matematicas en todos los
grupos del primer ciclo.Todo el apoyo educativo se realiza dentro del aula.

Nuestro reto es promover respuestas educativas integradas capaces de ofre-
cer una educacion de calidad al conjunto del alumnado; respuestas educa-
tivas que hagan ver la diversidad como un hecho positivo en si mismo y
no como un problema que el profesorado ha de asumir en solitario (p. 1).

En los centros educativos espafoles es bastante infrecuente la presencia de dos
docentes en la misma aula. Se concibe basicamente la docencia como una actividad
individual y el profesorado no tiene una cultura de colaboracion, lo que hace dificil la
implementacion de apoyos internos, aunque se dirijan especificamente a este tipo de
alumnado (Iglesias, 2003; Berruezo, 2000).
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La experiencia mia compartiendo aula con un colega ha sido muy posi-
tiva, no s6lo para mi como docente al tener que planificar y trabajar de
forma conjunta, sino para los alumnos que en realidad son los verdade-
ros beneficiarios de esta practica (p. 8).

Asimismo si los profesionales de apoyo: profesorado de pedagogia terapéutica,
orientadores, educadores sociales, etc., funcionan como un equipo y planifican de ma-
nera racional sus intervenciones, sin duplicidades, ni interferencias, se posibilita mas
y mejor atencion sobre el alumnado que necesita de su apoyo y sobre el profesorado
que necesita de su intervencion. En todo caso, la coordinacion con los equipos de pro-
fesorado es imprescindible para el buen desarrollo y eficacia de la actividad docente.

Independencia del profesor/a. La autonomia del estudiante en el aula y la
disminucion del protagonismo del docente en beneficio del protagonismo del
alumnado, que funciona en el aula sin la necesidad de una supervision constan-
te por parte del profesorado, es otro de los elementos detectados. Ello, se mani-
fiesta claramente en el programa llamado «acompanamiento escolar», donde se
observa como el profesor/a actiia como guia, orientando la tarea del alumno.
Al igual que el profesorado colabora en el aula, el alumnado realiza gran parte
de las actividades del aula colaborando entre ellos.

Formacion del profesorado. Se entiende la formacion como desarrollo profe-
sional. La reflexion sobre la propia practica constituye una de las principales
estrategias. El profesorado es consciente que trabajar en un contexto desfavo-
recido socioeducativamente implica conocimiento, formacion y capacitacion
para desarrollar determinadas estrategias que favorezcan el «éxito escolar» para
la totalidad del alumnado. La investigacion se entiende como algo inherente a la
ensenanza, como manifiestan algunos «es una enseflanza experimental»:

... actias de una manera determinada para solucionar un problema, vas
recopilando informacion, datos, reflexionas sobre ellos, ves que efectos
has conseguido, donde debes de hacer mas hincapié, etc. (p. 11).

Una formacion reflexiva y basada en la investigacion accion hace que los
docentes presten mas atencion a la calidad de los procesos de aprendizaje: ya
que no estan enfocados de manera exclusiva a los contenidos, sino en como
comprometer a los estudiantes con esos contenidos, facilitando ello un cambio
en sus pedagogias.
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Apoyo de estudiantes entre si. Agrupamientos beterogéneos interactivos. To-
dos los agrupamientos del centro son heterogéneos; se rechaza la homogenei-
dad por entenderla como medida segregadora. Se busca la interactividad como
estrategia de aprendizaje fundamental, por lo que se apuesta decididamente
por el trabajo cooperativo. Los estudiantes se apoyan en sus compafieros mas
capaces para resolver sus dificultades. La tutela de unos alumnos sobre otros
es habitual y ello favorece a ambos. El centro ademas posee equipos de cola-
boradores voluntarios que son capaces de ayudar a sus compaferos, con la
actitud de un amigo y no de un profesor. Ademas, estos voluntarios tienen un
compromiso particular con el centro educativo,lo cual constituye un pilar fun-
damental para el apoyo social. Esto es llamativo pues en la gran mayoria de los
centros educativos la accion se centra en el profesorado que es quien dispensa
el apoyo.

Incorporacion del mayor niimero de recursos al aula. Las aulas se consti-
tuyen en espacios abiertos a la comunidad. Se promueve constantemente la
participacion de la familia a través de actividades y propuestas, tanto de tipo
académico como ladico o cultural. Todos los recursos disponibles se introdu-
cen en el aula evitando cualquier atisbo de etiquetacion o segregacion.
Participacion en el centro.La organizacion del centro se caracteriza por una
amplia participacion en las decisiones de todos los actores participantes: fami-
lia, equipo de direccion, docentes y estudiantes. En este sentido, las actividades
que se desarrollan son, por un lado la formacion de comisiones constituidas
por pequefios equipos de profesorado en funcion de cada objetivo especifico.
Estos objetivos son establecidos previamente como prioritarios por el profeso-
rado y la direccion del centro. Mejoras en las competencias, nuevos métodos y
criterios de evaluacion, las modificaciones horarias, comision de convivencia,
son algunos ejemplos de posibles areas que determinan la formacion de estas
comisiones. Normalmente el profesorado se autoselecciona para participar en
las distintas areas tomando en cuenta su especialidad o la motivacion que le
mueve. Estas comisiones tienen una periodicidad de reunion semanal o quin-
cenal. Se ha conseguido la participacion de las familias en la vida del centro a
través de la gestion del modelo de convivencia.

Uso y aprovechamiento de materiales adaptados y diversificados. Los mate-
riales adaptados o diversificados constituyen un aspecto fundamental en este
centro. Se trabaja buscando actividades centrales comunes para todo el grupo
del aula, con la explicacion del profesorado, visionado de un video, lectura de
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un texto, etc.Y a partir de esta actividad comun para todos se tienen prepara-
das diferentes actividades en funcion del alumnado que haya en el aula.

Para atender a todo el alumnado, se programan actividades diversificadas, que se
adaptan a los distintos ritmos de aprendizaje y competencias curriculares de la clase.
No obstante, en determinadas ocasiones, no se hace necesario ofrecer a este alum-
nado actividades distintas, sino que hacen las mismas actividades que el resto de sus
compafieros/as,y para que sean capaces de ejecutarlas se realizan apoyos con la ayuda
de un adulto, o con distintos tiempos, o utilizando algin soporte material como 1ami-
nas, uso de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), mapas
conceptuales, esquemas, etc.

Los alumnos y alumnas con algunas dificultades se ven sometidos a las limitado-
ras consecuencias de una doble hipétesis que en realidad afecta enormemente a sus
oportunidades de desarrollo educativo.

La primera de dichas hipétesis plantea que este alumnado ha de realizar funda-
mentalmente trabajos de memoria-comprension-aplicacion.

La segunda, que los trabajos que realicen se simplifiquen hasta adaptarse a sus
necesidades o particularidades individuales.

Contrariamente a lo anterior, otro tipo de actividades, como las de comparar, argu-
mentar, observar y registrar, buscar informacion, pensar qué hacer, desarrollar iniciati-
vas personales, clasificar datos, contrastar con otros criterios o informaciones, ofrecen
un abanico de oportunidades de desarrollo personal mucho mas amplio que el de las
situaciones educativas mas estandarizadas. El profesorado es consciente que memori-
zar o aplicar un conocimiento no son actividades que se justifiquen en si mismas, sino
en funcion de un porqué o un para qué.

Asi, frente a la simplificacion de las actividades educativas para cierto alumnado, se
plantea la tesis contraria: situarles frente a unas actividades de mayor complejidad, en
la medida en que dichas situaciones son susceptibles de ofrecer una mayor cantidad
de «puntos de anclaje» para las diversas experiencias humanas de diferentes personas.

Curriculo rico, riguroso, adaptado y diversificado. Qué aspectos de la escue-
lay su oferta curricular habrian de ser diferentes y cuales pueden ser similares,
constituye uno de los principales dilemas que se plantean en torno al curri-
culo que ha de ofertar el propio centro educativo cuando se enfrenta a este
tipo de alumnado,como hacer frente a problemas de absentismo, desenganche
escolar, retirada de la escuela o abandono.
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En el centro estudiado se fomenta el uso de una nueva metodologia que exige del
profesorado un cambio de rol, y una nueva concepcion de las actividades de ense-
fanza-aprendizaje (estudio de casos, trabajos de investigacion, metodologia basada en
resolucion de problemas de la vida cotidiana, etc.).

Por un lado, los criterios de seleccion de los contenidos estan centrados en con-
ceptos fundamentales. Los que se trabajan en las aulas se descargan de academicismo.
Los contenidos se organizan con alguna forma de integracion entre materias (Nui-
cleo Integrado), insistiendo en los procesos comunes (comprension, aplicacion de
los contenidos a la vida cotidiana, organizacion de la ensefianza en torno a proyectos
o trabajos practicos, centros de interés o experiencias de la vida y entorno de los
estudiantes).

Llevo 23 afios en la ensefianza y mi experiencia me dice que un curriculo frag-
mentado, lineal, ajeno a la vida y organizado en funcion de las especialidades
del profesorado no nos sirve para estos alumnos (p. 6).

Para mi una ensefianza eficaz es aquella donde se explica un concepto o pro-
cedimiento de forma que los alumnos lo entiendan,a continuacion se verifique
que todos los alumnos lo han comprendido, y a partir de ahi, pasar a realizar las
actividades relacionadas con la vida real (p. 12).

La forma de proceder una vez constituido el nicleo integrado es la confeccion
de una red de interrogantes o problemas tanto por el profesorado como por el pro-
pio alumnado. Seguidamente se organizan de los contenidos mediante una red de
conceptos. Este proceder actia como elemento aglutinador y motivador a la hora de
implicarse el alumnado en las diferentes actividades.

La eliminacion de contenidos superfluos conlleva a un mayor tratamiento de los
contenidos fundamentales, los cual contribuye a favorecer un aprendizaje significati-
vo por parte del alumnado.

... lo ideal seria reducir el curriculo de la ESO a unos cuantos temas y que éstos
sean tratados en profundidad.Todo lo demas es superfluo, el alumno lo olvida
rapidamente y ademas no contribuye a su motivacion (p. 16).

En lo referente a la estrategia de diversificacion curricular, se puede decir que
representa un cambio metodologico de las oportunidades y condiciones del apren-
dizaje, pero no una alteracion sustantiva de los contenidos y aprendizajes, de los
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objetivos de la etapa, como se ha podido desprender del analisis de documentos y de
la observacion en las aulas.

Por otro, los materiales se elaboran y adaptan a las diferentes materias y niveles. Los
departamentos de Lengua, Inglés, Sociales y Matematicas elaboran sus propios recursos o
adaptan otros existentes en la mayoria de los grupos, sobre todo de 1°y 2° de ESO.

Nosotros no nos negamos al libro de texto, sino al uso que se hace de €l. El
libro es una ayuda, no la columna vertebral de la actividad (p.9).

Respeto a la diversidad. Un elemento importante es que se contemplan vias
diferentes para lograr los niveles de aprendizajes pretendidos. Entre ellas, flexi-
bilizacion de los tiempos regulares haciéndolos mas largos, uso de actividades
variadas, incremento del tiempo con el mismo docente o la reduccion del
numero de estudiantes por aula.

En lo referente a la metodologia de trabajo se insiste mas en que compren-
dan las cosas a fondo en lugar de dar gran cantidad materia, acercar los con-
tenidos a sus intereses, procurando hacerlos motivadores, relacionando unos
temas con otros, unas materias con otras, utilizando temas, casos, problemas
practicos, prestando mucho interés a sus niveles de aprendizaje reales vy, ast,
procurando atender y seguir a cada uno de los estudiantes (personalizar), sos-
teniendo con ellos relaciones personales positivas, de apoyo, ayuda, animo, exi-
gencia y disponibilidad de ayuda, elaborando materiales diversos que les pue-
dan servir a cada uno segun sus necesidades, facilitando el trabajo en grupo
de los estudiantes en torno a temas, proyectos, trabajos que han de exponerse
y discutirse en clase, buscando que piensen, razonen, argumenten, discutan,
analicen y valoren materiales, resuelvan problemas, etc.

Evaluacion basada en criterios claros respecto a lo que hay que aprender y
cOmo se va a evaluar. En la evaluacion el profesorado tiene en cuenta el punto
de partida de cada estudiante, ayudando a cada uno en la superacion de las
posibles necesidades que se le presenten.

A modo de conclusion

Los datos recogidos en esta investigacion no son concluyentes en todos los casos,
pero la informacion obtenida muestra tendencias que, en muchos casos, son acordes
con otras investigaciones, por lo que parece oportuno tenerlas en cuenta.
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Sabemos que la problematica que se presenta al alumnado en riesgo de exclu-
sion educativa esta ligada a multiples factores personales, sociales y familiares, pero
también a factores relacionados con los centros escolares y su funcionamiento que
pueden exacerbar los problemas académicos y de enganche de los jovenes en riesgo.
Ante ello, podemos afirmar que resultaria muy superficial recurrir a estrategias que
asimile estos fenomenos exclusivamente a problematicas sociales, marginacion, o a
determinadas configuraciones de la personalidad del nifio o adolescente, y que obvie
las dimensiones escolares, curriculares y pedagogicas de los mismos.

Del estudio que hemos realizado podemos decir que el centro educativo tiene
un impacto importante en la vida de los jovenes. Estos pasan muchas horas en él y
no es indiferente el tipo de contexto escolar que se crea para ellos.Aunque un joven
pueda hallarse en una situacion familiar y social de riesgo, no debemos pensar que
esta situacion va a ser totalmente determinante de la vida de la persona. Los apoyos
que encuentren estos jovenes en el centro educativo, en el entorno familiar y social,
van a ser muy importantes y podran prevenir el desarrollo de problemas ulteriores.
Desde este enfoque los planteamientos de escuela inclusiva pueden considerarse
como potenciadores de estos elementos favorecedores. Sin embargo, y aunque en-
tendemos que la escuela debe asumir su parte de responsabilidad, no puede actuar
aisladamente. En la medida en que las consecuencias del fracaso escolar van mucho
mas alla de la institucion escolar, debe existir una responsabilidad compartida y una
accion coordinada entre los distintos agentes sociales que favorezca el desarrollo de
entornos en los que las personas y los grupos encuentren apoyo y estimulo. De esta
forma, el centro educativo se tiene que concebir como unidad de cambio o espacio
de investigacion, en el que la respuesta a la diversidad del alumnado forme parte de
los procesos de innovacion, siendo conveniente considerar la voz de todos los agen-
tes implicados.

En esta linea, cabe hacer una serie de consideraciones sobre este particular: en
primer lugar, decir que cualquier actuacion para evitar la exclusion educativa y por
consiguiente el fracaso escolar, no serd efectiva a no ser que todos los miembros del
centro escolar estén de acuerdo en que mejorar la asistencia pasa por hacer cam-
bios significativos para mejorar la calidad de sus ambientes de aprendizaje, y que ello
constituye un elemento central de la mision cotidiana de los centros educativos. Las
«buenas practicas» se relacionan con el compromiso personal del profesorado, mas
que con el profesional, asi pues, podemos afirmar que el éxito de cualquier medida
depende de la sensibilidad del equipo directivo del centro y del profesorado o equipo
de profesores que la lleva a cabo.

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 309-330
Fecha de entrada: 01-10-2008 Fecha de aceptacion: |1-02-2009

325



326

Ferndndez Batanero, |. M. A LA BUSQUEDA DE ELEMENTOS DIFERENCIADORES QUE AUMENTAN LOS RESULTADOS Y LAS EXPECTATIVAS DE ALUMNOS EN RIESGO DE EXCLUSION EDUCATIVA

En segundo lugar, las estrategias y planes que se desarrollen han de partir de la
exploracion y comprension por parte del centro escolar, de por qué razones el alum-
nado no asisten a las clases, por qué algunos se sienten alienados del ambiente escolar
o del curriculum y desconectan, por qué no estan enganchados con el trabajo acadé-
mico, ni socialmente, etc. Es imprescindible, pues, saber en qué medida las propias
estructuras, el curriculo que se oferta, las ensefianza que se desarrolla en las aulas, las
relaciones que se mantienen con el entorno y las creencias sobre las que se articula
el funcionamiento del centro escolar contribuyen a los problemas de asistencia y de
abandono. Un anilisis minimamente consensuado sobre las razones de tales proble-
mas es, posiblemente, el primer eslabon para mejorar lo que se esta haciendo.

Tercera, pueden tomarse todas las medidas o programas que se considere adecua-
dos para hacer frente a la exclusion educativa (apoyos, modificaciones curriculares,
trabajo en equipos de profesores...) pero éstos no llegarin a ningun puerto si los
docentes no tienen las competencias necesarias y no estan comprometidos en ello.

Cuarta, si bien el esfuerzo de los profesores, asi como las actitudes favorables de
la comunidad, pueden producir grandes resultados, la respuesta hacia el alumnado en
riesgo de exclusion exige movimientos propiciatorios a tres niveles: en el contexto
politico y social, en el contexto del centro y en el contexto del aula.

Y ultima, la autonomia del centro adquiere significado, cuando se concibe para
tratar de responder a las necesidades reales del centro. La orientacion de la autono-
mia del centro hacia el compromiso con la diversidad, necesariamente tiene que ser
vinculante, por tanto, la autonomia adquiere sentido cuando el Proyecto Educativo
contempla la autonomia pedagogica para responder a las necesidades educativas di-
ferenciadas, que surgen como consecuencia de la diversidad. Es decir, el centro dard
respuestas a sus necesidades cuando se contempla una mayor autonomia pedagogica,
de gestion, de organizacion y de funcionamiento.

Implicaciones

Las implicaciones se orientan en varias direcciones:
La primera hacia el aspecto politico, en el sentido que el desarrollo legislativo
de las administraciones se dirija a contemplar y favorecer propuestas inclusivas

y no sostener,como ha sucedido en algunos casos,un modelo que acentuaba la
homogeneidad, la competicion y la diferencia entre alumnos.
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La segunda hacia los centros educativos, con el objetivo de desarrollar res-
puestas integrales dentro del marco de la comunidad, en la medida en que el
absentismo y la desafeccion escolar tienen causas complejas, de indole tanto
social, como escolar.

Una tercera direccion enfocada hacia la actuacion positiva y acertada sobre la
formacion del profesorado, ya que el éxito de la inclusion dependera de la for-
macion y del modo en que se utilizan los recursos, tanto personales como ma-
teriales. Formacion, tanto inicial como permanente, donde la primera, se apoye
en la propia realidad y las verdaderas necesidades de los centros educativos.
En esta linea, se hace necesario el desarrollo de competencias para el disefio y
desarrollo de espacios de aprendizaje con especial atencion a la diversidad del
alumnado.

Y por tltimo, el fomento y desarrollo de redes de centros, con caracteristicas
similares, que faciliten el intercambio de experiencias y recursos.
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Resumen

Introduccion: el articulo analiza tres nicleos de variables identificadas como relevantes en
el desarrollo profesional de los/as estudiantes espafioles: los valores y estereotipos de género,
las representaciones del trabajo y las habilidades para el desarrollo de la carrera. Su finalidad es
explorar y obtener una vision global del alcance y caracteristicas de estas dimensiones, desde

@ Este articulo recoge los resultados parciales de un estudio realizado entre enero de 2005 y diciembre de 2007,
financiado por el Instituto de la Mujer. Convocatoria I+D+I 2004, Orden 01/09/2004 del Instituto de la Mujer,
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (BOE. de 09/09/2004).
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una perspectiva comparada segun el género, para identificar elementos que contribuyen o
inhiben la discriminacion de género en la educacion y en la vida profesional futura.

Metodologia: se adopta un disefio descriptivo e inferencial en el estudio de variables,
combinando técnicas exploratorias cualitativas y cuantitativas sobre una muestra de estu-
diantes espaifioles que estan finalizando sus estudios de Educacion Secundaria Obligatoria,
de Formacion Profesional y Programas de Garantia Social,y de Educacion Superior. La mues-
tra principal esta constituida por 1.190 estudiantes (56,3% mujeres y 43,7% varones; entre
16 y 32 afios), residentes en seis Comunidades Autonomas. En la investigacion también par-
ticipan profesionales del ambito educativo. Para recoger la informacion se utilizan técnicas
diversas, como el cuestionario, la entrevista, el grupo de discusion y las notas de campo.

Resultados: los resultados apuntan a una relacion entre la edad, nivel educativo y la
presencia de estereotipos de género y de sesgos en las representaciones sobre el trabajo y
las profesiones. Concretamente, existen diferencias significativas en funcion del género en
los siguientes factores: los componentes considerados relevantes para alcanzar el éxito en la
vida, la atribucion de roles, los valores sobre el trabajo, las dificultades que encuentran en el
desarrollo de su carrera y las competencias necesarias para su insercion laboral.

Discusion y conclusiones: de estos resultados se deducen implicaciones practicas re-
levantes para la mejora de los programas educativos y la actividad de los departamentos y
servicios de orientacion de Educacion Primaria, Secundaria y universitaria.

Palabras clave: estereotipos de género, género, valores sobre el trabajo, orientacion pro-
fesional, igualdad en relacion al género.

Abstract

Introduction: this article analyzes three key variables identified as relevant in the professional
development of Spanish students: gender values and stereotypes, preconceived ideas about
work, and career development skills. The final objective is to explore and obtain a global vision
of the scope and characteristics of these dimensions from a comparative perspective, based
on gender, in order to identify the elements that contribute to or inhibit gender discrimination
in education and future professional life. Methodology: a descriptive and inferential type
of design is adopted in the study of variables, combining quantitative and qualitative
exploratory techniques applied to a sample of Spanish students who were completing their
compulsory secondary education, vocational training and social guarantee programmes or
higher education studies. The main sample is made up of 1190 students (56.3% women and
43.7% men, between the ages of 16 and 32 years) from six autonomous regions. Professionals
from the education system also participate in this research. Results: the results indicate a
relationship between age, educational level and the presence of gender stereotypes and bias
in ideas relating to work and the professions, Specifically, significant gender differences were
found in the following factors: the elements considered relevant in order to be successful
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in life, the allocation of roles, work-related values, the difficulties encountered in career
development and the skills needed to find a job. Discussion and conclusions: from these
results, practical implications can be found for the improvement of educational programmes
and the activity of student guidance departments and services in primary, secondary and
university education.

Key words: gender stereotypes, gender, work-related values, career guidance, gender
equality.

Marco teorico

Las desigualdades entre hombres y mujeres han sido objeto de estudio a lo largo
del siglo veinte en un extenso numero de investigaciones, que se han llevado a cabo
desde muy diferentes perspectivas y desde practicamente todos los campos del cono-
cimiento. Estudios como el de Ozieblo (1983) ya ponian de manifiesto la existencia y
la influencia de valores androcéntricos en las vidas de las personas. Recientemente,
pasadas algunas décadas y a pesar de los innegables avances, estos mismos datos si-
guen siendo destacados por Astelarra (2005) y por Drakich y Stewart (2007) desde el
analisis longitudinal que hacen de la situacion social bajo una perspectiva de género,
asi como del desarrollo experimentado en las politicas de igualdad de oportunidades.

Las revisiones de los trabajos tedrico-empiricos muestran que existe justificacion
suficiente para creer que las personas desarrollan expectativas, roles, valores profe-
sionales y habilidades asociadas a la carrera, diferentes en funcion del género (Nash y
Marre, 2003; Sebastian et al., 2005; Blosch, 2005). Los factores que se relacionan con
este desarrollo, al ser analizados desde el punto de vista de la diferenciacion por géne-
o, n0s permiten aproximarnos a algunas posibles razones.

Las diferencias se generan mediante procesos historicos, sociales, culturales
y educativos. Se abordan las creencias sociales sobre la consagracion de roles
en funcion del sexo, que se concretaba en espacios asignados y valorados de
forma diferente.

Las discriminaciones en el ambito laboral y el modo en que los cambios econé-
micos estin afectando a la incorporacion de las mujeres al trabajo remunerado
(el papel de las nuevas tecnologias, las nuevas formas de organizacion y las rela-
ciones que se establecen entre hombres y mujeres) (CIDE, 1995); las barreras
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para el desarrollo profesional de la mujer (condiciones y valores del trabajo,
clima laboral, factores de discriminacion en las instituciones), los procesos de
seleccion de personal y la incidencia de la cultura empresarial (politicas de
contratacion, salariales, oportunidades de promocion, los estilos de liderazgo
femenino, los nuevos estereotipos sobre las mujeres directivas, etc.) (Suirez
Ortega, 2004; Navarro y Sallé, 2007).

Los problemas derivados de la articulacion de diversos roles para las mujeres
en relacion con la maternidad, el desempefio de multiples roles y su incidencia
en la satisfaccion profesional (Gimeno y Rocabert, 1998).

Los procesos que conducen a una foma de decisiones vocacionales estereo-
tipadas en funcion del género: procesos psicoldgicos y sociales que contribu-
yen a estas diferencias, el proceso de socializacion de los roles sexuales,la au-
toeficacia,la autoconfianza, los fendmenos de autoexclusion,la motivacion,
la estructura de oportunidades y las expectativas laborales, etc.

El modelo profesional de distribucion de la poblacion femenina en nuestro pais,
sin embargo, esta ain muy focalizado en ciertas actividades, especialmente, las que
tienen que ver con la atencion a los demas (educacion, sanidad, cuidado de enfermos,
ancianos), el comercio y los servicios; la tasa de paro femenina sigue manteniéndose
por encima de la masculina, y todavia hay fuertes obstdculos a 1a plena incorporacion
de la mujer al trabajo (Drakich y Stewart, 2007).

Segun datos de Eurostat (2008), 1a tasa de paro de la UE era en 2007 del 7,8%
de la poblacion activa. Espafa es uno de los paises con tasas de paro mas altas,
que asciende al 10,9%.

Las diferencias salariales contintian siendo, aproximadamente, del 30% (Institu-
to Nacional de Estadistica, 2007).

Existen diferencias claras en la situacion contractual, habiendo mas mujeres
que hombres con contratos eventuales (Instituto Nacional de Estadistica,
2007).

Por ello, muchas mujeres se autoexcluyen de la vida profesional/laboral, ante la
persistencia de una serie obstdculos que actian como elementos desmotivadores:
en unos casos se produce falta de apoyo de su entorno socio-familiar, en otros, la
consideracion del trabajo femenino como menos cualificado y profesionalizado, con
estatus inferior en muchos sectores productivos, como mera ayuda o complemento
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secundario en los ingresos familiares; la sobreexigencia en el terreno profesional, etc.,
que tiene su correlato en las habilidades y competencias relativas a la carrera.

En este sentido, los rasgos atribuidos a las carreras profesionales femeninas y mas-
culinas pueden afectar de forma desigual a cada individuo. Su importancia, precisamente,
radica en que, segun plantean Rodriguez Diéguez y Pereira Gonzilez (1995) y Rodriguez
Moreno (2003), para poder garantizar un buen desarrollo de la carrera de chicas y chicos
es necesario desarrollar una serie de habilidades especificas relativas a la profesion, al
autoconocimiento, a la toma de decisiones, a la exploracion y planificacion profesional.

Trabajos como los de Ibafiez Pascual (1999), Agull6 Tomas (1998), Amezcua y Pi-
chardo (2000), Padilla (2002) y Patton y McMahon (2006) ponen de manifiesto algunos
datos de interés sobre las carreras profesionales, en los que se detecta la existencia de
sesgos relativos al género, marcando diferencias entre las habilidades y competencias
de la carrera femenina y masculina.

Las mujeres, en general, presentan unas carreras profesionales mas infra-desa-
rrolladas que las de los varones, al estar afectadas, no s6lo por factores externos
(socio-laborales) sino también por las propias autolimitaciones y factores psi-
cologicos.

Muestran carreras profesionales mas irregulares que los varones, mas lentas,
mas meditadas y asumiendo menores riesgos en las decisiones.

Si bien la presencia femenina en el mercado de trabajo ha crecido en las ulti-
mas décadas a un ritmo mayor que la masculina, en la etapa vital que corres-
ponde a un alto desarrollo profesional y laboral (de los 25 a los 40 afios), las
mujeres estan infra-representadas.

La falta de linealidad en su carrera, suele estar determinada por las elecciones
que se ven obligadas a realizar en algunos momentos de su desarrollo vital y
por la dificultad para articular diversos roles vitales, a lo que nos hemos referi-
do anteriormente.

En la planificacion de sus proyectos profesionales y vitales suelen incluir el
reto de la doble carrera y de los conflictos de rol a la hora de afrontar el re-
empleo, integrando sus expectativas de éxito/fracaso y una valoracion antici-
patoria del impacto familiar.

Actualmente, en la conducta laboral femenina influyen también elementos como
la adopcion de nuevos valores y la elevacion de sus aspiraciones y posibilidades.
Este cambio de valores se hace especialmente visible en el colectivo de mujeres
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adultas con escasa cualificacion que quieren incorporarse al empleo, 1o que supone
un cambio importante con respecto a futuras generaciones de mujeres (Suarez Orte-
ga,20006). En este sentido,a menor edad, mayor es el incremento de los nuevos valores,
mientras que, la incidencia de los impedimentos que actian en las mujeres en general
y en las madres en particular, se suele incrementar con la edad, precisamente por la
confluencia de multiples roles en su carrera, asi como los modos de ponerlos en juego
en su plan vital.

En la raiz de esta situacion, como venimos analizando, operan ciertos estereotipos
sobre el trabajo de las mujeres y de los hombres, particularmente en los procesos de
seleccion y de promocion, y en la cultura empresarial. Los estudios realizados (Eagly
& Steffen, 1984; Patai & Koertge, 1994; Pinedo, 1998; Nash & Marre, 2003) apuntan a
que son consecuencia y reflejo de la distribucion de roles en la sociedad. Todavia se
aprecia una marcada delimitacion de roles y tareas, que también tiene su reflejo en el
medio laboral (Acker, 2006). Este panorama muestra que la presencia de mujeres no
es uniforme en los distintos sectores de actividad,y que el género no influye por igual
a mujeres que a hombres, ni tiene los mismos «efectos» en sus trayectorias de vida.

Las investigaciones sobre la eleccion de estudios en los chicos y en las chicas
(PérezTucho, 1993; Lopez Saez, 1995; Padilla, Garcia y Suarez, 2005), coinciden en que
las causas hay que buscarlas en las asociaciones estereotipadas de ciertas profesiones
con cada uno de los sexos, e identifican una tipificacion sexual de las asignaturas y
materias de estudio con su correlato en las profesiones, confirmando que la especiali-
zacion por sexo, intimamente ligada a la socializacion de género, estd estrechamente
relacionada y conexionada con las perspectivas de empleo. Un conjunto de estudios
(Alberdi, 1996; Subirats y Brullet, 1990; Sebastian et al., 2005), constata la existencia
de practicas educativas sexistas en los mismos docentes, entre ellas, cuestionar las
capacidades y actitudes de las alumnas que pretenden dedicarse a profesiones tradi-
cionalmente masculinas.

Y es que, precisamente en el sistema educativo, las dificultades aumentan al co-
nectar los valores imperantes en las instituciones, estables y dificiles de cambiar, en
muchos casos, y que repercuten en las percepciones y expectativas no solo de los/
as estudiantes, sino también en las de sus profesores/as. Como ve cada cual la educa-
cion, qué expectativas tiene y qué habilidades desarrolla, o no, son preguntas clave en
cualquier etapa del sistema escolar pero, sobre todo, en las etapas obligatorias y en las
etapas de transicion académica y profesional. En estos momentos, las representaciones
sobre las elecciones y 1a toma de decisiones que realmente construye la persona ponen
encima de la mesa importantes brechas que tienen que ver, ademas de con el género,
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con la igualdad de oportunidades y el acceso a los recursos. Estos aspectos son puestos
de relieve en los estudios de Eckert (2006) y Marhuenda (2006) cuando relacionan el
fracaso escolar, la capacitacion y la socializacion, con las habilidades y dificultades para
la insercion. Por todo ello, pensamos que sigue siendo necesario explorar las opiniones
y percepciones de los/as estudiantes, sobre todo teniendo en consideracion diferentes
niveles y etapas educativas, programas y la propia diversidad personal, ya que ahi pue-
den desvelarse muchos factores de discriminacion en el ambito educativo.

Disefio y metodologia de la investigacion

Esta investigacion adopta un enfoque descriptivo e inferencial a partir del estudio de
variables identificadas como relevantes en el desarrollo profesional de los/las estu-
diantes (valores y estereotipos de género, representaciones sobre el trabajo y habilida-
des para el desarrollo de la carrera).

La investigacion comporta, por una parte, un estudio en profundidad de la do-
cumentacion publicada y de los informes de investigacion que sobre el tema se han
realizado;y de otra parte, la recogida de informacion sobre las percepciones de los/as
estudiantes y orientadores/as, dentro de su propio contexto educativo, acerca de las
dimensiones objeto del estudio. Partimos de una hipotesis que establece la existencia
de diferencias segiin el sexo de los estudiantes espaiioles que finalizan estudios,
en relacion con los estereotipos de género, las representaciones y valores sobre el
trabajo y las competencias para el desarrollo de la carrera.

Los objetivos de este estudio son:

Explorar los estereotipos de género, los valores del trabajo y las habilidades
para el desarrollo profesional (de planificacion de la carrera, de desarrollo per-
sonal, de exploracion de la carrera'y de empleabilidad) que tienen los estudian-
tes que finalizan distintas etapas educativas.

Analizar e identificar diferencias de género entre dichas variables, e identificar
elementos que pueden contribuir a la discriminacién de género en la educa-
cién y en la vida profesional futura.

Definir propuestas para la investigacion y para la elaboracion de programas
educativos y de orientacion profesional que contribuyan al desarrollo de
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actitudes, valores y practicas favorecedoras del maximo desarrollo de cada per-
sona con independencia de su sexo.

La recurrencia a diversos informantes (los sujetos principales, los formadores y
orientadores) y la combinacion de diversos instrumentos y técnicas de recogida de
datos (cuestionarios, entrevistas y grupos de discusion) y de analisis (cuantitativos y
cualitativos), han permitido una triangulacion de las variables dando mayor consis-
tencia a los resultados alcanzados y permitiendo identificar tendencias y elementos
nuevos que se derivan de los interrogantes planteados.

La recogida de datos se ha realizado a través de los siguientes instrumentos y técnicas:

El estudio bibliografico y documental mediante el registro y analisis de material
que se ha generado desde distintas fuentes para dotar de un contenido mas
amplio y preciso a la fundamentacion teorica.

Cuestionario, disefiado ad hoc,y aplicado a los/as estudiantes para la obtencion
de informacion sobre las diversas variables del estudio.

Entrevistas semi-estructuradas, realizadas a una parte reducida de la muestra de
estudiantes.

Grupo de discusion con un grupo informante de orientadores/as de Educacion
Secundaria.

El cuestionario dirigido a los/as estudiantes, esta estructurado en 32 items que reco-
gen informacion acerca de las siguientes dimensiones: sexo, edad, nivel educativo, valores
estereotipados de género, representaciones y valores del trabajo y competencias y habi-
lidades de carrera (autoconocimiento, exploracion de la carrera y busqueda de empleo).

Este instrumento se ha sometido a un estudio de validez a través de expertos/as,
y de fiabilidad mediante el alfa de Cronbach. Para el estudio de validez de contenido,
se aplico un cuestionario a 17 expertos/as en orientacion profesional con diferentes
perfiles (profesoras/es y orientadores/as de distintos niveles educativos, e investigado-
ras/es de diferentes zonas geograficas espafiolas).

Los resultados evidencian promedios altos (>3,2 en una escala de 1 a 5) en los cri-
terios de pertinencia, suficiencia, claridad y formato. Asimismo, se han valorado posi-
tivamente con promedios altos la extension del cuestionario (<3,71),la presentacion
(<4,24) y el orden de los items (<4,43).

Respecto al estudio de fiabilidad, se analizo la consistencia interna, mediante el
alfa de Cronbach sobre las escalas tipo Likert, a partir de una muestra de 163 estu-

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Sdnchez Garcia, M, Sudrez Ortega, M, Manzano Soto, N, Oliveros Martin-Varés, L, Lozano Santiago, S, Ferndndez D'Andre, B. y Malik Liévano, B. ESTEREOTIPOS DE GENERO Y
VALORES SOBRE EL TRABAJO ENTRE LOS ESTUDIANTES ESPARIOLES

diantes de ESO y FP (equilibradas segin sexo), obteniéndose valores de fiabilidad
que oscilan entre 0,526 y 0,957 (ver Tabla D), si bien los coeficientes mas aceptables
de las escalas se situan entre 0,70 y 0,95. Los valores mas bajos corresponden, por
un lado, a las preguntas sobre caracteristicas con las que se identifica la persona 'y
caracteristicas que identifica para alcanzar el éxito;y por otro, a las escalas sobre
valores del trabajo.Por ello,en estas preguntas, se han introducido modificaciones en
la redaccion, y suprimido algunos items. Los coeficientes mas altos corresponden a la
atribucion de género a las profesiones y a algunas escalas sobre competencias para
el desarrollo de la carrera.

TABLA . «Valores de género y del trabajo» y «Competencias y habilidades de carrera»:
Coeficientes de fiabilidad

. . o de Competencias y habilidades a de
Valores de género y del trabajo Cronbach de carrera Cronbach
Caracteristicas con las que se identifica. 0,526 Habilidades de carrera (global). 0,957
Caracteristicas de éxito. 0,573 Habilidades para la toma de decisiones. 0,934
Comentarios estereotipados. 0,864 Habilidades exploratorias. 0,879
Modelo de distribucion de roles en el 0,703 Autoconocimiento. 0842
hogar.
Razones para sacar mejores notas. 0,487 Exploracién del medio. 0813
Atribucién de género a las profesiones. 0,945 Habilidades para la busqueda de 0,953
empleo.

Valores del trabajo. 0,597

La muestra principal esta constituida por 1.190 estudiantes que han cumplimen-
tado el cuestionario, de ellos 670 son mujeres (56,3%) y 520 varones (43,7%); de
edades entre 16 y 32 afos, residentes en 6 comunidades autonomas: Andalucia, Ba-
leares, Castilla-La Mancha, Extremadura, Galicia y Madrid. La seleccion se ha realizado
mediante muestreo incidental, si bien, manteniendo ciertos criterios en la seleccion:
estudiantes que se encuentran finalizando el ultimo curso de su etapa educativa
(ESO, Ciclos Profesionales de Grado Medio y Superior, Programa de Garantia Social,
Carreras universitarias de grado medio y superior). El 29,7% esta realizando ESO,
el 25,3% cursa Bachillerato, el 14,3% un Modulo Profesional y el 30,6% una carrera
universitaria. En todos los casos, realizando el curso terminal de sus respectivas eta-
pas/niveles educativos. Sus centros educativos estan ubicados en un 71,8% en un
contexto urbano, el 12% en el contexto semiurbano y el 16% en el contexto rural. En
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cuanto a su nacionalidad, el 95,1% es espaiiola,y el 4,9% es extranjera. Esta muestra
ha sido seleccionada mediante muestreo incidental, buscando la representacion de
los distintos niveles educativos, la diversidad geografica y el equilibrio por sexo.

Asimismo, se ha contado con una submuestra de 51 estudiantes (seleccionados al azar
de entre los/las encuestados/as) a quienes se ha realizado entrevistas (28 mujeres y 23
varones).

Por otro lado, se ha realizado un grupo de discusion en el que han participado 6
orientadores/as de Educacion Secundaria, que actian como informantes adicionales.

Los anailisis se abordan desde un enfoque mixto de analisis cuantitativos y cualita-
tivos, que nos ha permitido la triangulacion en las variables referidas a los estereotipos,
las representaciones sobre el trabajo y las habilidades para el desarrollo de la carrera.
Para los primeros se emplean técnicas estadisticas descriptivas e inferenciales, asi como
correlacionales (en el estudio de fiabilidad del cuestionario), efectuados a través del pro-
grama SPSS. En el caso de los datos cualitativos obtenidos a partir de las transcripciones
de entrevistas, grupos de discusion y notas de campo, se ha llevado a cabo un analisis
cualitativo (elaboracion del sistema de categorias, recuento de frecuencias y analisis del
contenido), teniendo como apoyo metodoldgico el programa NUDIST.

Resultados

Estereotipos de género

Los rasgos personales con los que mas se identifican globalmente los/as estudiantes
son: poseer inteligencia, simpatia y sinceridad; sin apreciarse diferencias significati-
vas (prueba Chi cuadrado) segun sexo,aunque si en cuanto a edad, de manera que los
mas jovenes dan mas importancia a: buena presencia, notas obtenidas en los estu-
dios, simpatia.A medida que aumenta la edad en esta muestra, se da mas importancia
a:ser tenaz o constante y a la influencia de familiares y amigos.

Segun el grado de importancia de las distintas caracteristicas para alcanzar el éxito
en la vida, los estudiantes varones otorgan mas importancia, como factores de €xito a
poseer fuerza fisica, ser astuto/a 'y tener familiares o amigos influyentes; mientras que
las mujeres dan mas importancia a la sinceridad, 1a bondad y 1a simpatia (ver Tabla II).
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TABLA II. Grado de importancia concedido a las caracteristicas para alcanzar el éxito en la
vida. Resultados de la prueba Chi cuadrado segin sexo

caracTEnisTiCAS N[ x| Neldniteon | Lo danmis

Poseer inteligencia. 1021 85,8% NS*

Ser simpatico/a. 1007 84,6% .002 Mujeres
Ser sincero/a. 1007 84,6% .000 Mujeres
Tener buena presencia. 1003 84,3% NS*

Ser tenaz o constante. 977 82,1% NS*

Obtener buenos resultados académicos 990 83,2% NS*

(notas).

Ser bondadoso/a. 982 82,5% .000 Mujeres
Ser astuto/a. 98I 82,4% .009 Varones
Tener fuerza fisica 979 82,3% .000 Varones
Tener familia o amigos influyentes 938 78,8% .000 Varones

*NS = No significativo (nivel de significacion a inferior a 0.01).

También en la atribucion de roles a mujeres y hombres, se aprecian diferencias alta-
mente significativas segin sexo en las valoraciones, que son marcadamente mas estereo-
tipadas por parte de los hombres que por la de las mujeres. Asi, respecto a su grado de
acuerdo con ciertas afirmaciones (ver Cuadro I), la pruebaT aporta un valor de -12,580
(0=0.000): la valoracion media en el caso de los hombres es de 2,1771, mientras que en
el caso de las mujeres desciende a 1,8331 (sobre una escala tipo Lickert de 4 puntos).

CUADRO |I. Afirmaciones vinculadas a estereotipos recogidas en el cuestionario

¢Cual es tu grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

* A los hombres les toca tomar las decisiones importantes.

* Las tareas del hogar son asunto principalmente de la mujer.

El cuidado y la educacion de los hijos deben ser compartidos entre el padre y la madre.

Para que las mujeres se realicen como personas es importante tener hijos.

Algunos trabajos deben ser sélo de hombres.

Algunos trabajos deben ser sélo de mujeres.

Cuando los nifios son pequefios la mujer no debe trabajar fuera.

Cuando los nifios son pequefios, uno de los progenitores (padre o madre) no debe trabajar fuera.

Para que los hombres se realicen como personas es importante el tener hijos.
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En relacion con la edad, el analisis de varianza aporta una F de 8,993 (0=0.000),
observandose que las valoraciones son mas altas a medida que disminuye la edad
(media de 2,04 en el grupo de 16-18 afios), y se reduce a medida que ésta aumenta
(media de 1,84 en el grupo de 25 afios o0 mas).A través de la prueba de subconjuntos
homogéneos de Ducan se verifican las diferencias entre los grupos de 25 afios 0 mas y
de 22-24 anos frente a los otros de menor edad (16-18 y 19-21 afios) (:=0.005).

También respecto al nivel educativo se aprecian diferencias, mediante el analisis
de varianza (F=12,243, a=0.000), correspondiendo las valoraciones mas altas a los
grupos de mas bajo nivel educativo (ESO); éstas se reducen a medida que asciende
el nivel educativo hacia el universitario. La prueba de subconjuntos homogéneos de
Ducan permite diferenciar tres grupos: el de estudiantes universitarios con puntua-
ciones mas bajas (1,85), el grupo de bachillerato y ESO, con puntuaciones intermedias
(1,98 y 2,05 respectivamente) y el grupo de FP (2,10).

En cuanto a la representacion de las profesiones segiin género, de las 38 profe-
siones estudiadas, en 36 se han encontrado diferencias significativas por sexo de los
encuestados (prueba Chi cuadrado, 0=0.000).Al comparar las respuestas de chicas y
chicos, queda muy patente que la proporcion de asignaciones en funcion del género
difiere significativamente. Asi, en las profesiones estereotipadas hacia el sexo mascu-
lino, se aprecia que los varones atribuyen significativamente mas que ellas un mejor
desempeno por parte de su sexo a las siguientes profesiones (pruebas Chi cuadrado,
0a=0,000) (Ver Tabla III).

TABLA Ill. Profesiones mas estereotipadas segun atribucion de desempefio a un género

EN TU OPINION, ;QUIEN PODRIA DESEMPENAR MEJOR LAS SIGUIENTES PROFESIONES?
(1) Profesiones % que % que (2) Profesiones estereo- % que % que
estereotipadas adjudica a | adjudica a tipadas hacia el sexo ~ a8 adjudica a
. q adjudica a
hacia el sexo hombres ambos femenino muieres ambos
masculino )
Bombero/a 68,2 31,1 Maquillador/a 53,0 46,3
Mecénico/a 64,8 343 Secretario/a 37,7 61,5
Pescador/a 58,1 41,2 Decorador/a 36,9 61,3
Agricultor/a 51,1 48,1 Bailarin/a 31,1 67,8
Arbitro/a 47,8 51,0 Disefiador/a de moda 30,7 65,7
Entrenador/a 444 542 Enfermero/a 29,2 70,0
Piloto de avién 42,5 56,6 Coredgrafo/a 23,2 71,6
Policia 37,2 61,8 Guia Turismo 20,3 77,0
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EN TU OPINION, ;QUIEN PODRIA DESEMPENAR MEJOR LAS SIGUIENTES PROFESIONES?

(1) Profesiones % que % que (2) Profesiones estereo- % que % que
estereotipadas adjudicaa | adjudicaa tipadas hacia el sexo a d':.ucilica a adjudica a
hacia el sexo hombres ambos femenino n:u'eres ambos

masculino )
Ingeniero/a 36,2 62,1 Bibliotecario/a documen- 20,2 78,3
Aeronautico/a talista
Programador/a 31,7 65,8
informético/a
Cémara 24,5 74,8
Astréonomol/a 22,8 74,8

Una constante que se observa, para casi todas las profesiones, es que las mujeres tien-

den a atribuir un mejor desempenio a «<ambos sexos» (pruebas Chi cuadrado, 0=0.000).

En la atribucion estereotipada de profesiones hacia el sexo femenino son también
los varones quienes les asignan un mejor desempeno a las mujeres (0=0.000). Es el

caso de las profesiones de maquillador/a, secretario/a, decorador/a o bailarin/a.

En las entrevistas, al analizar los discursos tanto de las chicas como de los chicos
se ponen igualmente de manifiesto estereotipos de género. Estos, en general, reflejan
una marcada division sexual en funcion de la fuerza fisica como atributo masculino,y

la delicadeza como femenino (ver Tabla IV).

TABLA IV. Andlisis cualitativo de categorfas y resumen cuantitativo de frecuencias sobre re-

presentaciones de género en las profesiones (entrevistas)

ITEM CATEGORIA

MUJERES

HOMBRES

ESO

BACH

CFGM | CFGS | PGS | ESO

BACH | CFGM

CFGS | PGS

Estereotipos | Todos pueden realizar
de género- cualquier profesion.

carrera .
Hombres trabajos fisi-

cos: agricultura, pesca,
manuales... (fontaneria).

Mujeres trabajos de
relacionarse con la
gente, tienen mds intui-
cién. Profesora. Son mas
atentas, extrovertidas y
se organizan mejor.

Diferencias-causas: inna-
tas fisicas y mezcla.

Cosas de ingenieria
e informética mas de
hombres.
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, . MUJERES HOMBRES
ITEM CATEGORIA
ESO | BACH | CFGM | CFGS | PGS | ESO | BACH | CFGM | CFGS | PGS
Esterfet?t!pos Har}an cualquier pro- 3 1 2 5 3 2 |
Yy prejuicios fesion.
en sus propias .
decisiones No realizarian algu-
na profesién propia
del otro sexo (p.e.: 2 | | |
albaiiileria-mujer, danza-
hombre).

Si bien tanto chicas como chicos reflejan en sus discursos que no deberian darse
diferencias en funcion del género u otros factores relativos a las minorias: «Yo pienso
que no, que eso depende de cada uno, de como se trabaje (...)».A su vez, también po-
nen de manifiesto numerosos estereotipos de género: «Si, las de esfuerzo fisico se les
da mejor a los hombres, y otras de humanidades se les da mejor a las mujeres» (mujer);
«A los hombres se les dan mejor ciertas actividades y a las mujeres otras, por ejemplo,
relacionadas con la condicion fisica los hombres, no sé, a las mujeres por ejemplo
coser, porque tienen mas paciencia» (hombre).

Representaciones y valores sobre el trabajo

Se ha explorado el grado de importancia o «valor» que los sujetos de la muestra otor-
gan a determinados aspectos del trabajo, tales como el dinero, prestigio, ascenso a vi-
vienda, etc. Los items del cuestionario han sido agrupados de acuerdo con la clasifica-
cion en valores instrumentales,sociales y personales (Joulin, Mergault y Prime, 1998).

Las opiniones globales de los/las estudiantes acerca de lo que es mds importante
de un trabajo se inclinan prioritariamente a que el trabajo sea estable,a que permita
tener una vivienda y a que permita tener tiempo libre. En 9 de los 11 indicadores
hay diferencias significativas segun el sexo de los encuestados/as. Asi, mientras que
los varones dan mas importancia a determinados valores instrumentales, tales como
el dinero o que no exija demasiado, las mujeres valoran mas que sea estable y dé
seguridad econdmica. Ellas otorgan mayor importancia que ellos a los valores socia-
les (que me permita establecer relaciones personales, que me baga sentir itil a la
sociedad, que me permita ascender y promocionarme) 'y a los valores personales
(que me permita desarrollarme como persona, que me guste) (ver Tabla V).
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TABLAV. Valores del trabajo seglin sexo

TreRE t STUDENT MEDIA

VALORES INDICADORES Nivel signific. | Mujeres | Hombres

Instrumental El dinero que se puede ganar. 0,000 3,21 3,40
Que me permita tener una vivienda. NS 3,53 3,52
Que sea estable y me de una seguridad econémica. 0,001 3,66 3,54
Que no me exija demasiado y sea poco cansado. 0,000 2,33 2,54

Social Que tenga prestigio y esté reconocido socialmente. NS 2,78 2,78
Que me permita establecer relaciones personales. 0,040 2,93 2,81
Que me haga sentir util a la sociedad. 0,000 342 3,07
Que me permita ascender y promocionarme profesio- 0,001 3,28 3,12
nalmente.

Personal Que me permita desarrollarme como persona. 0,000 3,57 3,21
Que me guste, independientemente de las condiciones 0,028 3,34 3,23
laborales.

Que me deje tener tiempo libre. NS 3,46 3,48

A través de las entrevistas se ha indagado también acerca de las ideas sobre lo que
significa e implica la palabra «trabajo». El anilisis de los discursos entre los no-univer-
sitarios, permite identificar tres asociaciones tanto en chicos como en chicas: a) aso-
ciacion trabajo-dinero; b) asociacion trabajo-esfuerzo-compromiso-responsabilidad; y
©) asociacion trabajo-realizacion personal.

Entre los/as estudiantes universitarios/as las respuestas se diversifican, son mas com-
pletas e incluyen mas valores. Coinciden en considerar el trabajo como medio economi-
co («El hecho de trabajar, de estar empleada, de tener una remuneracion», mujer), y al
mismo tiempo, sefalan la dificultad de conseguitlo, de desarrollo profesional («El trabajo
esta muy mal, lo veo muy negro», mujer, nim. 56; dmposible, complicado», hombre).

No obstante, ellas sefialan mas frecuentemente el disfrute o gusto por el desem-
peno, la autonomia y la mejora, la posibilidad para tener una vivienda, estabilidad o
tranquilidad personal («Cambio de vida, otra perspectiva de vida, de buscar una casa,
un sueldo, tranquilidad también», mujer). Ellos asocian el trabajo también a la propia
satisfaccion que se produce por una eleccion libre (<Trabajar en lo que a mi me gusta,
que ta estés contento con lo que haces, con tu profesion, y que te de dinero para
vivir, hombre), a la responsabilidad que conlleva su desempeiio («Responsabilidad,
obligacion, necesidad», hombre) y a la necesidad, obligacion, como medio de vida
(«Algo necesario para vivir, hombre).
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Los resultados del grupo de discusion entre orientadores de Educacion Secundaria
evidencian su percepcion de que el trabajo tiene escasa importancia para los adolescen-
tes («un mal necesario,... el lugar que suele ocupar en sus vidas es dejano», tienen otras
prioridades como las amistades, las relaciones y los estudios pero salvo el grupo que
tiene la premura de ponerse a trabajar inmediatamente, el resto apenas es consciente de
lo que significa»), y que representa, sobre todo, un medio para tener dinero («no lo con-
sideran tan importante salvo como medio de lograr dinero...»). Lo que mas buscan en el
trabajo es poder adquisitivo, especialmente en el caso de los chicos. Los orientadores/
as detectan diferencias entre chicasy chicos, evidenciadas en sus elecciones académicas
que estan condicionadas por los estereotipos de género; asimismo, apuntan a que ellas
suelen tener una idea mas «justada» o realista acerca de la realidad laboral.

Habilidades para el desarrollo de la carrera

El conjunto de indicadores relacionados con las competencias y babilidades para
afrontar el futuro desarrollo profesional, se ha considerado fundamental, al ser uno
de los productos de la trayectoria académica.Asti, se ha recogido informacion a modo
de auto-informe relativa, por un lado, a las dificultades percibidas en cuanto a la ex-
ploracion de la carrera, el autoconocimiento y la toma de decisiones, y por otro, a la
capacidad para insertarse en el mercado laboral.

Las dificultades en el desarrollo de la carrera mas destacadas son, prioritaria-
mente: el desconocimiento de las salidas laborales (37,5%),la dificultad de eleccion
entre diferentes carreras profesionales (37,1%), las altas exigencias de la profesion
o alternativa académica que interesa (36,0%), la insuficiente informacion sobre
la variedad de ocupaciones y alternativas (32,7%), la falta de conocimiento de las
propias babilidades, capacidades y rasgos de personalidad iitiles para la insercion
profesional (32,2%) y el desconocimiento de la congruencia entre los rasgos perso-
nales y las profesiones de interés (29,1%).

Con porcentajes mas bajos sefialan el no sentirse preparado/a para tomar de-
cisiones académico-vocacionales (25,0%) y el desconocimiento del contenido de
las opciones académicas y profesionales (21,4%). A través de la prueba x2 se han
apreciado diferencias segun el sexo, en las dificultades: la profesion o alternativa
académica en la que estoy interesado/a tiene demasiadas exigencias (alfa=0.033) y
desconocimiento de qué opciones académicas y profesionales tendrdan mas salidas
laborales en el futuro (alfa=0,013), reconocidas en mayor medida por los varones. En

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Sdnchez Garcia, M, Sudrez Ortega, M, Manzano Soto, N, Oliveros Martin-Varés, L, Lozano Santiago, S, Ferndndez D'Andre, B. y Malik Liévano, B. ESTEREOTIPOS DE GENERO Y
VALORES SOBRE EL TRABAJO ENTRE LOS ESTUDIANTES ESPARIOLES

general, observamos que los varones tienen, con mas frecuencia que ellas, dificultades
relacionadas con la toma de decisiones:

TABLAVI. Dificultades relacionadas con la toma de decisiones seglin Sexo

iTEMS % MUJERES | % HOMBRES
Me gustan diferentes carreras profesionales pero me cuesta elegir entre ellas. 35,6 40,8
La profesion o alternativa académica en la que estoy interesado/a tiene dema- 347 40,9
siadas exigencias.
No me siento preparado/a para elegir ahora entre las diferentes opciones 24,0 27,9
académico-profesionales.
No sé qué profesiones u opciones formativas me interesan. 15,9 18,9
Las personas que son importantes para mi (padres, amigos...) no estian de acuer- 8,1 10,3
do con la opcién académico-profesional que estoy considerando.

Analizados los datos sobre las habilidades para la insercion laboral, se aprecia
que la muestra de encuestados/as se siente competente. Destaca el conocimiento de la
informdtica a nivel de usuario (79,3%) como la competencia mas frecuente, seguida
del conocimiento de como bacer el CV'y la carta de presentacion (65,9%) y de saber
como superar una entrevista de trabajo (62%).De forma menos marcada, se sienten
competentes para encontrar ofertas de empleo (52,8%), comunicarse en un idioma
extranjero (52,5%), sentirse preparado/a para incorporarse al mercado laboral en
este momento (48%) y saber organizar su plan de biisqueda de empleo (47,7%).
En tres indicadores se han encontrado diferencias significativas por sexo. Los varones
se sienten mas competentes en organizar su plan de biisqueda de empleo 'y en ser
capaz de comunicarse en un idioma extranjero. SOlo en un aspecto las mujeres se
sienten mas competentes: c6mo hacer el CV y la carta de presentacion. En el resto de
aspectos estudiados no se aprecian diferencias a un 95% de nivel de confianza.

TABLAVII. Diferencias segin Sexo en las Competencias para la insercidn laboral (resumen
de resultados)

DIFERENCIAS SEGUN SEXO (PRUEBA C?)
INDICADORESs % Mujer% 02 Hombrfs Nivel de Mayor
contestacion | contestacion P .
. . signific. | frecuencia
afirmativa afirmativa
Si tquera que hacerlo, sabrla’como organizar mi plan 47.0 53.0 0,046 Hombres
de busqueda de empleo y qué pasos tendria que dar.
Si tuviera que buscar empleo, sabria dénde encontrar 523 57.1 NS
ofertas para presentarme.
Me siento capaz de incorporarme al mundo laboral 48,1 527 NS
en este momento.
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DIFERENCIAS SEGUN SEXO (PRUEBA C2)
INDICADORES % Mujeres % Hombres R
. . . Nivel de Mayor
contestacion | contestacion P a
n A signific. | frecuencia
afirmativa afirmativa

Tengo conocimientos de informatica a nivel usuario. 81,7 82,0 NS
Sé cémo h:acer mi «curt:lculum vitae» y una «carta de 72,0 624 0,001 Mujeres
presentaciony para la busqueda de empleo.
Sé en qué consiste una entrevista de trabajo y como 665 612 NS
tendria que comportarme en ella.

*NS= No significativo, nivel de confianza inferior al 95%.

Al considerar la edad, los anilisis de varianza efectuados indican que los estudian-

tes de 16 a 21 anos identifican en menor medida dificultades en la toma de decisiones

(alfa=0,000) y en el autoconocimiento (alfa= 0,007) que los de 22 afios 0 mas. De la

misma forma, los mas jovenes se sienten mas competentes para afrontar la insercion
laboral, que los de 22 anos o mas (alfa=0,000). Lo que parece indicar que, a mayor

edad, hay mayor realismo y conciencia sobre las propias carencias.

Conclusiones e implicaciones para la practica educativa y orientadora

A la luz de los resultados obtenidos, se presentan las conclusiones mas relevantes.

La presencia de valores y estereotipos de género en las personas es mas baja
cuanto mayor es la edad y cuanto mas elevado es el nivel educativo,y es mas
alta cuanto menor es la edad y mas bajo el nivel educativo.

Los varones presentan significativamente mas estereotipos de género que las
mujeres, mientras que éstas mantienen posiciones mas neutras e igualitarias.
Estos estereotipos, que implican una creencia interiorizada de superioridad
masculina, entre los mas jovenes, constituyen una realidad peligrosa que puede
estar en la base de comportamientos y actitudes que se prolonguen en la edad
adulta. Por tanto, es un dato relevante a tener en cuenta en los planteamientos
de prevencion de la violencia de género.

El estudio de las representaciones y valores del trabajo, nos permite concluir
que los valores instrumentales estin muy patentes en las valoraciones: la estabi-
lidad, la seguridad y cuantia econémica,y el que permita mantener una vivienda.
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Pero se aprecia una diferencia de género, al conceder ellas mas importancia, en
general a todos los valores del trabajo, y particularmente, al desarrollo personal
en el trabajo, y en lo que contribuye a establecer relaciones personales. Se evi-
dencia en ellas mayor consciencia sobre los obstaculos de acceso al trabajo y
a su mantenimiento.A pesar de lo cual, mientras ellas mantienen motivaciones
diferentes y diversificadas, ellos presentan prioridades mas delimitadas y orien-
tadas a lo instrumental.

A la carencia de habilidades exploratorias para acceder a informacion relevante
sobre el mundo laboral, se suma la constatacion de que, en la reflexion de los/
as estudiantes sobre sus estudios y sus expectativas no recurren a la confron-
tacion con expectativas internas (autoconocimiento). La falta de informacion y
de autoconocimiento, asi como la falta de habilidad para relacionar adecuada-
mente ambos elementos, contribuyen a la indecision profesional. Una aparente
contradiccion hace necesario profundizar en este aspecto: por una parte el/a
alumno/a manifiesta falta de informacion a la vez que afirma tener clara la op-
cion elegida. En este sentido, cabe preguntarse sobre qué base, que no sea la
informacion, se construye la toma de decisiones.

A pesar de que los/las estudiantes se sienten competentes para la incorpora-
cion al mundo laboral, en los indicadores que menos destacan son en aquellos
que conforman la base de otros muchos, como son «el plan de busqueda de
empleo», «conocer los lugares donde buscar empleo» o en aspectos muy de-
mandados y que requieren una preparacion mas larga («dominio de idioma
extranjero»).Aunque con débiles diferencias, las mujeres se sienten, en general,
menos competentes que los varones en las distintas dimensiones estudiadas
para desarrollar su carrera.

Los/las estudiantes entienden la carrera desde una perspectiva estatica, enfoca-
da a situaciones problematicas o al déficit, que hacen que la planificacion no se
considere de forma progresiva. Esta vision del desarrollo profesional plantea la
necesidad de formar en estrategias y en desarrollo de competencias profesio-
nales para la carrera.

Con respecto a la eleccion profesional, sigue existiendo una toma de decisio-
nes marcada por el género. Ello se debe, en parte,a que los nifios y adolescentes
van desarrollando en la etapa escolar una vision bastante sesgada sobre el mun-
do del trabajo y hacen elaboraciones mentales sobre éste en las que integran
los estereotipos de género aprendidos;y son las propias vivencias posteriores
las que permiten equilibrar en alguna medida esa vision estereotipada.
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Sobre la prospectiva de cara a futuros estudios, comprobamos que una dimen-
sion sobre la que queda mucho por conocer, es la de los valores y estereotipos
de género, cOmo se construyen,y como afectan a las carreras profesionales de
las personas. Nuestros resultados permiten ver su presencia constante en el
conjunto de relaciones que conforman la carrera. Hemos visto que las discrimi-
naciones en funcion del sexo que afectan a la mujer son multiples, confluyendo
frecuentemente diversos factores de riesgo frente al trabajo. Por ello se hace
muy necesario profundizar en el tipo de relaciones causales y en las interac-

ciones que ejercen los factores de riesgo, en el modo en que se desarrollan y

en las estrategias para tratar de reducir sus efectos negativos en el desarrollo

de las personas. En futuros estudios, sera interesante disponer de una muestra
mas amplia que nos permita confirmar las diferencias encontradas de una for-
ma mas consistente, y también afinar en los rasgos que cabria delimitar en los

grupos de edad y sexo, particularmente, en vinculo con los valores de género y

de trabajo, y con las habilidades de carrera desarrolladas por los sujetos.

Encontramos numerosas implicaciones prdcticas de los resultados obtenidos

que afectarian principalmente a los contenidos de la educacion y de la orien-

tacion académico-profesional en los centros educativos de todos los niveles
educativos:

- En primer lugar, el conjunto de los resultados acerca de los representacio-
nesy estereotipos sobre el género y el trabajo debe constituir una base para
la reflexion entre los profesionales del ambito educativo, que nos lleve a
interrogarnos acerca de por qué nifios y nifas desarrollan representaciones
diferentes respecto a las profesiones, rasgos o roles que han de adoptar «a
priori» las personas dependiendo de cual sea su sexo; reflexion que ha de
extenderse en torno a lo que se esta haciendo en los centros educativos en
materia de igualdad de género. De ahi la importancia de introducir no sélo
objetivos, sino también acciones especificas en los proyectos curriculares y
planes de estudio.

- Resulta evidente la necesidad de ayudar a los/las estudiantes, desde etapas
tempranas, a reflexionar sobre sus propios valores, especialmente los rela-
cionados con el género y con el trabajo, para tratar de cuestionar estereoti-
pos, prejuicios e ideas sin fundamento, cuyos efectos (patentes en nuestro
estudio) provocan la reduccion y limitacion de las posibilidades/oportuni-
dades de desarrollo personal, académico y profesional. En este sentido, la
intervencion especifica que se plantea requiere de un modelo proactivo
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que evalte estas dimensiones y que se anticipe a sus consecuencias, esta-
bleciendo intervenciones especificas educativas y orientadoras, y progra-
maciones integradas en los curriculos y planes de estudio. Los programas
actuales se enfocan en exceso a los elementos informativos, olvidando que
toda la informacion recibida pasa por los valores (mis o menos estereoti-
pados) que tienen las personas, y que actian a modo de «filtro» sobre la
valoracion y uso de dicha informacion, y sobre sus decisiones.

- De los resultados sobre las habilidades y competencias para desarrollar la
carrera (principalmente, de exploracion del entorno y de autoconocimien-
to del propio potencial), se deriva la necesidad de asegurar que los/as estu-
diantes posean informacion sobre el mundo del trabajo y desarrollen habi-
lidades metacognitivas que les ayuden a conocer mejor sus propios rasgos
y su potencial, los obstaculos y condicionantes de sus propias decisiones,
sus estereotipos y prejuicios, etc., y también a superar situaciones de baja
autoeficacia académica, a ser realistas y a reflexionar sobre las posibilidades
a su alcance.

Referencias bibliograficas

ACKER, J. (2006). Inequality regimes. Gender, class and race in organizations. Gender
and Society, 20 (4),441-464.

AcuLLo ToMmas, E. (1998). La centralidad del trabajo en el proceso de construccion de
la identidad de los jovenes: una aproximacion psicosocial. Psicothema, 10 (1),
153-165.

A1BERDI, L. (1996). El poder de las mujeres en las instituciones publicas. En R. M. RapL
Priiprp (Ed.). Mujeres e institucion universitaria en Occidente: Conocimiento,
investigacion y roles de género (pp. 69-86). Santiago de Compostela: Universidad
de Santiago de Compostela.

AMEZCUA MEMBRILLA, J. A. Y PICHARDO MARTINEZ, M. C. (2000). Diferencias de género en
autoconcepto en sujetos adolescentes. Anales de Psicologia, 16 (2),207-214.

ASTELARRA, J. (2005). Veinte arios de politicas de igualdad. Madrid: Catedra.

BroscH, D. P. (2005). Complexity, chaos and nonlinear dynamics: a new perspective on
career development theory. The career development quarterly, 53 (3),194-207.

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

351



352

Sdnchez Garcia, M, Sudrez Ortega, M, Manzano Soto, N, Oliveros Martin-Varés, L, Lozano Santiago, S, Ferndndez D'Andrea, B. y Malik Liévano, B. ESTEREOTIPOS DE GENERO Y
VALORES SOBRE EL TRABAO ENTRE LOS ESTUDIANTES ESPARIOLES

CIDE (1995). Sistema Educativo Espaiiol 1995. Madrid: CIDE.

Eacry, A.H. & STEFFEN, V. ].(1984). Gender stereotypes stem from the distribution of women
and men into social roles. Journal of Personality and Social Psychology, 46, 735-754.

EckerT, H. (2006). Entre el fracaso escolar y las dificultades de insercion profesional: la
vulnerabilidad de los jovenes sin formacion en el inicio de la sociedad del conoci-
miento. Revista de Educacion, 341, 35-55.

GIMENO, M. J. Y RocABERT, E. (1998). Barreras percibidas por las mujeres en su proceso
de toma de decisiones vocacional. Revista de Orientacion y Psicopedagogia, 9
(15) 25-36.

IBANEZ PascuaL, M. (1999). Género y familia en la insercion laboral. Oviedo: Univer-
sidad de Oviedo.

INsTITUTO DE LA MUJER (Ed.). (1993). El sexismo en los libros de texto: andlisis y pro-
puesta de un sistema de indicadores. Bellaterra: Instituto de la Mujer UAB.

JouuN, M., MErGauLT, M., PRIME, C., ET AL (1998). Le travail précaire et ses valeurs:
I'exemple du «contrat-emploi-solidarité». Revista Espaiiola de Orientacion y Psi-
copedagogia, 9 (15),5-23.

LopEz SAEz, M. (1995). La eleccion de una carrera tipicamente femenina o mascu-
lina. Desde una perspectiva psicosocial:la influencia del género. Madrid: MEC.

MARHUENDA FLUIXA, E (20006). La formacion para el empleo de jovenes sin graduado:
educacion, capacitacion y socializacion para la integracion social. Revista de Edu-
cacion, 341,15-34.

NasH, M. Y MARRE, D. (2003). El desafio de la diferencia: representaciones culturales e
identidades de género, raza y clase. Bilbao: Universidad del Pais Vasco.

NAVARRO GONZALEZ, C. Y SALLE ALONsO, M. A. (Coords.) (2007). Diagnostico y autodiag-
nostico de barreras de género. Posicionamiento de la mujer ante el empleo.
Sevilla: Colegio Oficial de Psicologia de Andalucia Occidental.

Oz1EBLO, B. (1983). Conceptos y metodologia en los estudios sobre la mujer. Malaga:
Universidad de Malaga.

PapiLia CARMONA, M™.T. (2002). Desarrollo profesional femenino: la identidad de la mu-
jer en el mundo laboral. En E. MORENO Y S. ViLLEGAS (EdS.). Introduccion a los es-
tudios de la mujer. Una mirada desde las Ciencias Sociales (pp.73-95) Huelva:
Diputacion Provincial. Seminario de Estudios de la Mujer. Universidad de Huelva.

PaDILLA CARMONA, M*.T., GARCIA GOMEZ, M. S. Y SUAREZ ORTEGA, M. (2005). Estudio Explo-
ratorio de las aspiraciones y expectativas educativas, profesionales y vitales
de las chicas que finalizan la escolaridad obligatoria. Plan Nacional de I+D+1.
Financiado por el Instituto de la Mujer.

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Sdnchez Garcia, M, Sudrez Ortega, M, Manzano Soto, N, Oliveros Martin-Varés, L, Lozano Santiago, S, Ferndndez D'Andre, B. y Malik Liévano, B. ESTEREOTIPOS DE GENERO Y
VALORES SOBRE EL TRABAJO ENTRE LOS ESTUDIANTES ESPARIOLES

PATTON,W. & MCMAHON, M. (2006). Career development and systems theory. Connecting
theory and practice. The Netherlands: Sense Publishers.

Perez Tucno, C. (1993). La dicotomia ciencias/letras en la eleccion femenina de es-
tudios universitarios. Madrid: CIDE (paper).

PINEDO, J. A. (1998). Hacia un estudio psico-social de la identidad de género, creen-
cias, valores, emociones y representaciones sociales de la masculinidad y femi-
nidad. Bilbao: Universidad del Pais Vasco.

RODRIGUEZ DIEGUEZ, A. Y PEREIRA GONZALEZ, M. (1995). La educacion para la carrera. De-
limitacion conceptual. En M. L. Ropricuez MoreNo (Coord.). Educacion para la
carrera y disefio curricular. Teoria y prdctica de programas de educacion para
el trabajo (pp.79-122). Barcelona: Publicaciones de la Universidad de Barcelona.

RODRIGUEZ MORENO, M*. L. (2003). Cé6mo orientar hacia la construccion del proyecto
profesional. Autonomia individual, sistema de valores e identidad laboral de
los jovenes. Bilbao: DeClé De Brouwer.

SEBASTIAN,A.., SANCHEZ, M. E, SUTIL, M. 1., BORONAT, J., CADIERNO, D. Y SorANO, L.O. (2005). La
presencia de estereotipos de género en el sistema educativo como determinante
del desarrollo personal y profesional (Estudio descriptivo). Madrid: Dyckinson.

SUAREZ ORTEGA, M. (2004). Las mujeres adultas y los procesos de re-insercion laboral.
Un estudio en contextos locales de la provincia de Sevilla. Sevilla: Excma. Dipu-
tacion de Sevilla.

— (2000). El proyecto profesional/vital de mugjeres adultas. Un reto para la inter-
vencion orientadora. Tesis Doctoral. Universidad de Sevilla: inédito.

SUBIRATS, M. Y BRULLET, C. (1990). Coeducacion. Madrid: MEC/Secretaria de Estado de
Educacion.

Fuentes electronicas

DRAKICH, J. Y STEWART, P. (2007). After 40 years of feminism, how are university women
doing? Academic matters, February, 6-9. Recuperado el 13 de febrero de 2009, de:
http://www.ocufa.on.ca/Academic_Matters_February2007/index.htm

INSTITUTO NACIONAL DE EsTADISTICA (2007). Recuperado el 26 de abril de 2008, de:
http://www.ine.es/inebmenu/indice.htm

EUROSTAT (2008). Recuperado 26 de abril de 2008, de:

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

353



Sdnchez Garcia, M, Sudrez Ortega, M, Manzano Soto, N, Oliveros Martin-Varés, L, Lozano Santiago, S, Ferndndez D'Andrea, B. y Malik Liévano, B. ESTEREOTIPOS DE GENERO Y
VALORES SOBRE EL TRABAO ENTRE LOS ESTUDIANTES ESPARIOLES

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page?_pageid=1090,30070682,
1090_33076576&_dad=portal&_schema=PORTAL

Direccion de contacto: Marifé Sanchez Garcia. Universidad Nacional de Educacion a Distan-
cia (UNED). Facultad de Educacion. Departamento de Métodos de Investigacion y Diag-
nostico en Educacion-II. C/Senda Del Rey, 7 Despacho 221. 28040. Madrid, Espana. E-mail:
mfsanchez@edu.uned.es

354 Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 331-354
Fecha de entrada: 13-10-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Coaching reflexivo entre iguales en el Practicum
de la formacion de maestros

Reflective peer coaching in the Practicum
of teacher training

DOI: 10-4438/1988-592X-RE-201 1-355-028

Ana Rodriguez Marcos, Rosa Maria Esteban, Rosalia Aranda, Mercedes Blanchard, Carmen
Dominguez, Paloma Gonzilez, Pablo Romero, Estefania Sanz, Ana Mampaso, Maria Jests

Viton y Claudia Messina
Universidad Auténoma de Madrid. Facultad de Formacién del Profesorado y Educacion. Madrid, Espafia.

Resumen

La investigacion que se recoge en este articulo versa sobre la utilidad del coaching re-
flexivo entre iguales como uno de los instrumentos de aprendizaje profesional en el Practi-
cum de la carrera de Magisterio. Se trata de un proyecto de investigacion-accion. Las hipote-
sis parten del supuesto de que el coaching entre iguales podria: a) ser una fuente de apoyo
emocional; b) proporcionar ayuda en los procesos de reflexion y construccion de «teoria
practica» en un marco de confianza no amenazante;y c) brindar la oportunidad de aprender
a cooperar con los colegas.

El coaching entre iguales se aplico a 33 estudiantes del Pricticum de la carrera de Ma-
gisterio en dos modalidades, que llevaban a cabo un dia cada semana: 2) observacion mutua
entre pares de la ensefanza impartida; y b) reunion grupal de amigos criticos para analizar
problemas, situaciones pedagogicas, etc. Para conocer el punto de vista de los estudiantes
objeto de esta investigacion, la recogida de datos se hizo a partir de los informes que estos
enviaban a sus tutores. Los informes se sometieron a la técnica de analisis de contenido.

Los resultados indican que los estudiantes valoran altamente ambas modalidades de coaching
en el sentido que apuntan nuestras hipotesis. Nos unimos a los autores que recomiendan incluir
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de forma sistematica en el Practicum de la carrera de Magisterio el coaching reflexivo entre igua-
les. Pero nosotros lo proponemos como estrategia complementaria; es decir, sin que sustituya ni a
la reflexion individual sobre la propia ensefianza ni a Ia mentoria de los tutores de la universidad
y del aula.

Los resultados, al mismo tiempo que animan a profundizar la investigacion en este cam-
po, sugieren también la necesidad de investigar el potencial de la colaboracion entre iguales
en el Practicum de otras profesiones del campo de la educacion y de otros ambitos.

Palabras clave: coaching entre iguales, desarrollo profesional, Practicum, practica reflexi-
va, cooperacion, formacion de maestros.

Abstract

This research is about the utility of reflective peer coaching as an instrument of professional
learning in the Practicum of teacher training and was carried out in the form of a research-
action project. The hypotheses are based on the proposition that peer coaching: a) can be
a source of emotional support; b) can provide help in the reflection and construction of
«practical theory» processes within a framework of non-threatening trust, and c) can offer the
opportunity of learning to cooperate with colleagues.

Peer coaching was applied to 33 students of the teacher training Practicum in two modalities,
which were carried out one day per week: a) mutual peer observation of the teaching being
given,and b) meeting of critical friends to analyze problems, pedagogic situations, etc. In order
to find out the students’ point of view (the object of this research), data collection was based
on the reports sent by the students to their tutors. The reports were subjected to the content
analysis technique.

The results indicate that students value highly both modalities of coaching in the direction
pointed at by our hypotheses. We join the authors who recommend the systematic inclusion
of reflexive peer coaching in the teacher training Practicum.We propose it as a supplementary
strategy, without it either substituting individual reflection on the teaching or the work of the
tutor in the university and in the classroom.

The results, whilst encouraging more research in this field, suggest the need for research
into the potential of peer collaboration in the Practicum of other professions in the field of
education and in other areas.

Keywords: peer coaching, professional development, Practicum, reflective practice, co-
operation, teacher training.
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Introduccion

Este trabajo tiene como antecedente una linea de investigacion-accion continuada
que desde hace una década nuestro equipo desarrolla en el Practicum de Magisterio
en la Universidad Autonoma de Madrid.

Fieles al espiritu de la investigacion-accion (Kemmis y McTaggart, 1988; Elliott,
1990; Cochran-Smith y Lytle, 1993; Altrichter, Posch y Somekh,1993; Noffke y Steven-
son,1995; Whitehead y McNiff, 2006), nuestro trabajo viene manteniendo vocacion
transformadora del medio en que se inserta: mejorar el Practicum en la formacion de
maestros; si bien miembros del equipo (EMIPE), dltimamente estin ensayando con
€xito nuestros planteamientos en otras carreras y paises'.

Siguiendo a Kemmis y McTaggart (1988), que presentan la investigacion-accion
como proceso en espiral, nuestro modelo de investigacion-accion continuada adopta
la forma de una espiral en la que cada nuevo proyecto se apoya en el anterior. Consti-
tuye un nuevo bucle que pretende avanzar sobre aspectos o problemas «descubiertos»
en el proceso evaluativo del anterior.

A finales de los afios noventa comenzamos con un proyecto que, basandose en la
formacion de los maestros como profesionales reflexivos, pretendia hacer del Practi-
cum de Magisterio un espacio de dialogo entre la teoria y la practica, de desarrollo
profesional de los estudiantes de Magisterio y de sus tutores de la universidad y de los
colegios, y de mejora de la calidad de la ensefianza que reciben los nifios de las aulas
de Practicas.

Nuestro equipo, en la tutoria de Practicas, puso en marcha importantes cambios
que se mostraron beneficiosos en ese sentido. Entre ellos, una estructura de portafolios
que recoge y supervisa continua y sistematicamente el aprendizaje del estudiante en el
Practicum. Diseflamos materiales base para: a) inducir a los estudiantes de Magisterio a
la observacion critica y la ensefianza reflexiva; b) hacer converger la accion formativa de
la universidad y los centros de practicas; ¢) impedir la superficialidad y pobreza de un
Practicum en el que los futuros maestros se limitasen a mirar y hacer siempre lo mismo
0 solo tareas de «segundo orden»; ¢) favorecer que el Practicum sea una experiencia me-
diada de aprendizaje de la ensefianza reflexiva; d) favorecer que la tutoria del Practicum
sea un instrumento de desarrollo profesional para los tutores de la universidad y de los
centros (descripcion de los materiales en Rodriguez Marcos et al., 2002).

@ Universidad Nacional (El Salvador) y Universidad Nacional (Cuzco-Pert).
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La evaluacion de ese primer proyecto de la espiral revel6 importantes mejoras
en el Practicum, pero también otras necesidades que llevaron a avanzar con un nue-
vo bucle de investigacion-accion que abordé la colaboracion universidad-centros de
practicas como doble ruta de saberes: de la universidad a los centros y de los centros
a la universidad (véase fundamento y experiencias realizadas en Rodriguez Marcos et
al., 2005).

Basandonos de nuevo en la evaluacion del trabajo precedente, surgio este ter-
cer bucle de investigacion-accion que ahora presentamos. En €l, sin renunciar a los
planteamientos anteriores que resultaron exitosos, nos centramos en el denominado
coaching entre iguales aplicado a los estudiantes de Magisterio en practicas. Es de-
cir, en esta tercera fase, no abandonamos el acompanamiento reflexivo continuo que
nuestro equipo mantiene con los estudiantes del Practicum sino que afiadimos el
coaching reflexivo entre iguales.

Todo ello desde una vision del Pricticum con la perspectiva que aporta el enfo-
que de la complejidad. Por tanto, considerandolo como sistema complejo y dinamico,
abierto, de estructura no lineal, en el que, inevitablemente, tendremos que asumir lo
inesperado, lo no anticipado, el principio de incertidumbre (Clarke y Collins, 2007).

En nuestra exposicion, haremos en primer lugar una sintesis del coaching entre
iguales como estrategia de desarrollo profesional de docentes. Mostraremos después
co6mo lo aplicamos con estudiantes de Magisterio en practicas; y metodologia, resulta-
dos y conclusiones de investigacion.

Antecedentes y fundamentacion teorica: el coaching entre iguales
como estrategia de desarrollo profesional del profesorado en
ejercicio

Los trabajos de Fullan Stiegelbauer (1991), Showers Joyce (1996), Loucks-Horsley,
Newson, Love Stiles (1998), Hawley Valli (2000) y Mouza (2002), entre otros, apuntan
la escasa evidencia de capacidad de transferencia a las aulas de las destrezas y estrate-
gias ensenadas a los profesores individuales fuera del puesto de trabajo. Esa escasa ca-
pacidad de transferencia es debida, en gran parte, a que las modalidades de formacion
del profesorado fuera de su contexto de actuacion, por ejemplo en talleres, no tienen
en cuenta el apoyo continuado que el profesor necesita una vez que regresa al puesto
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de trabajo para implementar las técnicas, métodos, etc. alli aprendidos. La ensefianza
se realiza en el contexto de un aula y centro y ese contexto, al tiempo que determina
necesidades de aprendizaje profesional situado, puede potenciar o inhibir formas de
pensar, sentir y actuar.

Las personas dan forma a sus organizaciones, pero esas organizaciones, a la vez,
les dan forma a ellas, dice Merton (1967, citado en Shulman y Shulman, 2004). Por eso,
como sostienen estos ultimos, en el desarrollo profesional del docente es erroneo tomar
como unidades de analisis dicotomizadas, por un lado, el profesor individual y su apren-
dizaje; y, por otro, el conjunto de profesores del centro (Shulman y Shulman, 2004, utili-
zan la expresion «comunidad de profesores», pero ellos mismos afirman que denominar-
lo asi resulta inapropiado en muchos casos).Ambas son dimensiones que interactian, de
ahi que propongan integrarlas como unidad de analisis.

Todo esto, en investigacion y diseno de programas de formacion docente, exige
apoyarse en «una mas integrada concepcion del aprendizaje y el desarrollo del pro-
fesor dentro de las comunidades y contextos» (Shulman y Shulman, 2004, p. 259). En-
tenderlos en un marco de culturas de aprendizaje -pensamos nosotros— mas que en
términos de constructos estrictamente cognitivos e individuales. En este sentido, son
interesantes las aportaciones de Hodkinson, Biesta y James (2007) sobre la naturaleza
y funcionamiento de las culturas de aprendizaje.

Conseguir los objetivos de calidad de ensenanza y aprendizaje en los centros de-
pende de muchos factores internos y externos al sistema educativo, pero una buena
contribucion al efecto son los esfuerzos orientados a hacer de las escuelas entornos
de desarrollo profesional eficiente, comunidades de practica en las que el profesor
encuentre apoyo continuo. Ubicado en esos esfuerzos, el coaching, observan Poglinco
y Bach (2004), puede ser uno de los vehiculos de desarrollo profesional en dos frentes:
apoyo al profesor individual en su aula y contribucion para establecer comunidad de
practica en el centro.

Situemos el coaching como elemento de los programas de desarrollo profesional
del docente y veamos las diversas modalidades que puede adoptar.

En el marco general de las organizaciones Hall, Otazo y Hollenbeck (1999), en-
tienden la relacion de coaching como aquella en la que una persona experta (coach)
trabaja con otras para implementar estrategias que mejoren su ejecucion. En forma-
cion del profesorado, el coaching define una relacion colaborativa para ayudar a los
docentes a realizar aprendizaje profesional en el puesto de trabajo, mejorando su prac-
tica real en su aula y centro. Pero, aunque el fundamento del coaching en las escuelas
«...esta enraizado en la investigacion sobre crear entornos de desarrollo profesional
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eficaz para los profesores -es decir, proporcionando apoyo continuo y formando una
comunidad de practica centrada en los métodos de instruccion, los componentes
curriculares y nuevos formatos de impartir instruccion- hay mas de un modelo de
coaching...» (Poglinco, S. M.y Bach, M. ]., 2004).

Guiney (2001), por ejemplo, describe un modelo que utiliza coachs externos:

...las public schools de Boston crearon una nueva clase de desarrollo profe-
sional que integra el aprendizaje de los profesores con su propia practica, da
a los participantes feedback continuo y hace de estas actividades un esfuerzo
colegiado de toda la escuela. Los coachs desempenan un papel crucial. Ellos
“no ensenan”a los profesores; por el contrario, hacen su trabajo con los profe-
sores, ayudandoles a imaginar y crear otra realidad, ayudandoles a engranarse
en habituales debates reflexivos sobre la instruccion (p. 741).

El enfoque de Boston busca mejorar el conjunto de la escuela, dice Guiney (2001),
apoyandose en dos estrategias fundamentales:

1) centrarse en la instruccién y en el desarrollo profesional para mejorar la
instruccion; y 2) colocar un indudable énfasis en ayudar a los profesores a
trabajar juntos, a hacer publico su trabajo,y a acabar con el aislamiento del
profesor (p.741).

Pero existen también el autocoaching, sustentado en la teoria de la autopersua-
sion de Aronson (véase Sue-Chan y Latham, 2004) y el coaching entre iguales. En este
ultimo nos detendremos mas porque es el que, en nuestra investigacion, extrapolamos
al Practicum de Magisterio.

El coaching entre iguales ha sido utilizado por diversos programas de formacion
docente en ejercicio, con diferentes enfoques. Entre otras razones porque, como se-
falan Fullan, Bennett y Rolheiser-Bennett (citados en Robbins, 1990), en la considera-
cion del profesor como aprendiz caben cuatro dimensiones que han sido abordadas
por tradiciones separadas de investigacion y practica: la técnica, la reflexion, la inves-
tigacion y la colaboracion.

No obstante, los distintos tipos de coaching entre iguales se basan en la forma-
cion del profesorado en ejercicio en el puesto de trabajo, durante su jornada laboral,
e implican dos o mas companeros que reciprocamente, y en plano de igualdad no
amenazante, aprenden unos de otros observando entre si su practica docente e inter-
cambiando apoyo continuo, acompanamiento, feedback y consejo. En el coaching
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entre iguales la relacion se fundamenta en la confianza, la confidencialidad y el sentir-
se seguro, por eso normalmente no forma parte de la evaluacion formal del profesora-
do, a diferencia de la supervision entre iguales (Courneya, Pratt y Collins, 2008), en la
que el informe del profesor que tiene el estatus de mentor repercute en la evaluacion
del otro u otros.

Desde su origen en los afios ochenta (Showers, 1984) la literatura profesional
recoge diversos tipos de coaching entre iguales (Robbins, 1991; Showers y Joyce,
1996;Wong y Nicotera, 2003; Buzbee, 2005; entre otros). Afirma Robbins (1991) que el
coaching entre iguales es tan unico como las personas que se engranan en €l.

Puede implicar dos o mas profesores que rompen el aislamiento del aula para tra-
bajar colaborativamente en su mejora profesional desde la observacion mutua de su
ensenanza. En este caso, €l esquema suele seguir tres pasos:

Preconferencia, en la que el profesor que invita a observar su ensefianza identi-
fica y consensta con el observador el foco de observacion, el tiempo, la forma
de recogida de datos y los parimetros de debate de la ensefianza observada.
Observacion.

Postconferencia, reflexion colaborativa sobre la base de los datos recogidos y
los parametros acordados.

El proceso es similar al de la evaluacion de profesores, pero se diferencia de ella
en que no tiene caricter sancionador. El sentido de la interaccion reciproca que se
establece entre los participantes es encontrar apoyo natural en su escuela y construir
comunidad de aprendizaje. Esta modalidad de coaching entre iguales es distinta de la
mentoria en el sentido de que puede implicar a cualesquiera profesores, mientras que
en el caso de la mentoria descrita como coaching de iguales (Wong y Nicotera, 2003)
a los docentes que ejercen de mentores (expertos) les asignan profesores novatos
para que trabajen con ellos durante dos o tres anos.

Dentro de la mentoria entendida como coaching entre iguales, Glazer y Hannafin
(2006) proponen un modelo de aprendizaje profesional colaborativo basado en que:
«Las interacciones reciprocas en una comunidad de practica, en la que los profeso-
res toman la responsabilidad del aprendizaje y desarrollo unos de los otros, pueden
proporcionar un eficaz medio de aprendizaje profesional situado» (p. 179). Definen la
comunidad de prictica con tres rasgos esenciales: a) compromiso mutuo de todos los
miembros; b) repertorio compartido (acciones,lenguaje y experiencias comunes), «...
las practicas en que se engranan todos los miembros de la comunidad, tales como la
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ensefianza, el aprendizaje y el curriculum» (p. 180);y ¢) empresa conjunta, es decir, ob-
jetivos compartidos.Asi entendida la comunidad de practica, en su modelo de cuatro
fases de desarrollo profesional progresivo, los profesores expertos pasan experiencias
y estrategias a los novatos hasta que llegan a ser participantes plenos en la comunidad
que contribuyen a mejorar la prictica de sus mentores con nuevas ideas y estrategias.

Buzbee (2005) describe una modalidad de coaching entre iguales como apoyo
a la ensefanza cooperativa en la que dos profesores ensefian conjuntamente en la
misma aula.

Otros tipos de coaching entre iguales implican un par o equipos de profesores que
programan conjuntamente, resuelven cooperativamente problemas de instruccion, rea-
lizan investigacion-accion, etc. (Robbins, 1999). Esta autora, en la obra citada, presenta un
esquema con diversas actividades que puede adoptar el coaching entre iguales:

Actividades de
coaching

entre iguales

Fleming (2004), al describir las multiples oportunidades de aprendizaje profesional
que proporcionan los programas de formacion docente incrustada en el puesto de tra-
bajo, incluye la observacion entre iguales y la mentoria de debutantes, entre otras como:
el portafolios del profesor; los proyectos de investigacion-accion; los grupos de estudio
de un tema especifico, problema o asunto de la escuela; la planificacion y desarrollo
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colaborativo del curriculo;la visita de amigos criticos de otras escuelas; los grupos de dis-
cusion de libros o informes importantes; el analisis de datos para mejora de la escuela; la
autoevaluacion del profesor; la planificacion y evaluacion del desarrollo profesional; etc.

El coaching entre iguales no excluye otro tipo de actividades de desarrollo profe-
sional. Su valor se apoya en dos aspectos esenciales: proporciona aprendizaje situado
(Brown, Collins y Duguid, 1989; Lave y Wenger, 1990) y contribuye al desarrollo de
una comunidad de ensenanza en los centros que sostenga el aprendizaje profesional
continuo y la implementacion de nuevas practicas.

Disefio y metodologia. Un nuevo bucle en nuestro proceso de
investigacion-accion: el coaching entre iguales aplicado a los
estudiantes de Magisterio en practicas

Desde nuestra experiencia como tutores del Practicum, coincidimos con Hsu (2005) en
que a muchos estudiantes de Magisterio no les resulta facil el paso del rol de alumno al
de maestro. Es cierto que, en el planteamiento de las pricticas que asume nuestro equipo,
cuentan no solo con el apoyo diario del maestro del aula sino también con el acompaia-
miento continuo del tutor de la Universidad. Pero en uno y otro caso, el papel de mentor
nunca lo perciben totalmente despojado del caracter evaluador sancionador. Por eso, entre
otras razones, nos propusimos introducir de forma sistematica el coaching entre iguales en
el Practicum como complementario de la tutoria de los tutores del aula y de la Universidad.
A las actividades que estructuran el aprendizaje en el Priacticum incorporamos el coaching
entre iguales, bajo la forma de «amigo-critico». Es decir, los estudiantes que cursan el Practi-
cum en un mismo colegio pasan a constituir un grupo de «amigos-Criticos».

Dicen Costa y Kallick (1993, p.49) «Solo cuando cambias las lentes a través de las
cuales ves el aprendizaje del estudiante —o tu propia practica— descubres si un nuevo
foco es mejor o peor. Si nunca cambias las lentes, limitas tu vision». Es fundamental
que los estudiantes experimenten esto en su Pricticum, en una situacion percibida
como segura, no amenazante (tal como puede ofrecerla el amigo-critico, compaiiero).
El origen de la expresion «amigo-critico» se remonta a los afios setenta; algunos la atri-
buyen a Nuttall (Swaffield, 2004). La relacion entre los dos polos en que se mueve el
«amigo-critico» («amigo» y «critico») ha sido interpretada con matices diferentes segun
los autores (véase, por ejemplo, la revision de Swaffield, 2004) y también hay visiones
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distintas sobre como los amigos-criticos trabajan en las escuelas. En algunos casos, el
«amigo-critico» es un agente externo que viene a trabajar con uno o varios miembros
de la plantilla de la escuela (Swaffield, 2004); en otros, son los miembros de la plantilla
del centro los que establecen grupos de amigos-criticos comprometidos en estable-
cer comunidades de practica reflexiva, proporcionando y recibiendo mutuo feedback
para mejorar su ensefianza (Bambino, 2002).

En nuestro trabajo, adaptando a las circunstancias del Practicum el concepto de
amigo-critico que definen Costa y Kallick (1993), consensuamos entenderlo, ante
todo, como una persona de confianza que no juzga sino que se esfuerza con su amigo-
compaiero en que tenga €xito en la ensefianza. Para ello, le proporciona feedback
desde otras «entes», tras observar directamente su ensenanza o cuando analiza coo-
perativamente con €l las situaciones «problematicas» que le presenta. El amigo-critico
solo ofrecera juicios de valor si el otro se los pide. La persona que recibe la accion del
amigo-critico necesita sentir confianza, sentirse escuchada y apoyada.

Como indicamos, en nuestro enfoque del Priacticum los estudiantes que realizaban
las practicas en un mismo centro (entre 2 y 6, segin los casos) constituian un grupo
de amigos-criticos. Cuando un estudiante estaba solo en un centro, se asociaba a otros
supervisados por el mismo tutor.

El apoyo colaborativo mutuo se estructuro en dos tipos de sesiones que llevaban
a cabo un dia a la semana: a) observacion mutua de pares de la ensefianza impartida
en el aula, seguida de feedback interactivo entre ambos;y b) reunion del grupo de
amigos-criticos en «sesion clinica» para analizar conjuntamente problemas, dilemas,
casos, situaciones pedagogicas, etc. que se les planteaban en las aulas/centro donde
cursaban el Practicum.

La denominacion de «sesiones clinicas» es una metafora tomada del mundo de las
ciencias de la salud, que gozan de gran prestigio entre nuestros estudiantes, en las que
los profesionales se retinen habitualmente en sesiones clinicas para compartir cono-
cimiento y resolver conjuntamente situaciones problematicas.A nuestros estudiantes
les insistimos en que no se trataba de ver solo el problema como elemento discreto
dentro de la practica de la ensefianza, sino también de extenderlo al sentido mas ge-
neral de situacion pedagogica que suscita duda, perplejidad (como apunta Loughran,
2000) v, consiguientemente, la necesidad de reflexionar con mayor profundidad, de
indagar, de comprenderla mejor y extraer conocimiento practico.

Coincidimos con Loughran (articulo citado) en afirmar que el problema como motor
de reflexion ha sido en muchas ocasiones mal interpretado: «...connotacion negativa. ..
problema como error o equivocacion, algo que necesita «ser arreglado». Sin embargo, el
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problema puede ser entendido [en relacion a la reflexion] como... algo que invita a una
mas profunda consideracion....» (p. 45). Verlo asi seria muy interesante, porque exten-
deria la reflexion mas alla de los aspectos técnicos de la ensefianza. Pero nuestros estu-
diantes del Practicum, preocupados por «sobrevivir» en el inicio de su funcion docente,
tienden a centrarse en el sentido mas restringido del término problema o caso.

Hipotesis de accion

La investigacion-accion, por principio, es investigacion transformadora, tendente a in-
troducir algun tipo de mejora en el contexto en el que se lleva a cabo; por eso en ella
las cuestiones de investigacion se convierten en hipdtesis de accion. En nuestro caso,
fueron las siguientes:

El aprendizaje del coaching reflexivo entre iguales en el Practicum dota a los
estudiantes de Magisterio de una potente herramienta para su desarrollo pro-
fesional continuo y para la mejora de los centros docentes.

El coaching reflexivo entre iguales en el Pricticum constituye una buena es-
trategia para el aprendizaje de la ensefianza como equipo docente.

El coaching reflexivo entre iguales enriquece la reflexion y la experiencia de prac-
ticas de cada estudiante de Magisterio con las aportaciones de sus compaiieros.
El coaching reflexivo entre iguales favorece el aprender a enfocar con pers-
pectiva cooperativa el tratamiento de casos en la escuela.

El coaching reflexivo entre iguales en el Practicum permite a cada estudiante
de Magisterio conocer el desarrollo de la ensefianza en aulas y ciclos distintos
de aquellos en los que realiza las practicas.

Participantes

La investigacion se llevd a cabo con estudiantes del Practicum de Magisterio (curso
2006-07) cuya tutoria corria a cargo de miembros de nuestro grupo de investigacion
(EMIPE). En principio eran 40 estudiantes de Magisterio (10 de Educacion Infantil, 11
de Educacion Primaria, 10 de Educacion Especial y 9 de Audicion y Lenguaje), repar-
tidos entre 9 tutores de la Universidad y 13 de colegios. Pero finalmente, por circuns-
tancias diversas, el nimero de participantes se redujo a 33 estudiantes.
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Desarrollo de las sesiones formales de coaching reflexivo entre iguales y recogida
de datos

Nuestro equipo no elige ni a los estudiantes de practicas ni a los colegios con los que
trabaja, debe aceptar los que le asigna el vicedecanato de Practicas. Por eso se dieron dos
tipos de situaciones: 1) el tutor de la Universidad tutela a un grupo de estudiantes (de 2 a
6) en un mismo centro; 2) el tutor de la Universidad tutela a varios estudiantes pero cada
uno en un centro diferente.

En el primer caso, los estudiantes en Practicas del mismo colegio constituian un
grupo de amigos-criticos y el apoyo colaborativo mutuo (coaching entre iguales) se
estructurd en los dos tipos de sesiones, antes sefialadas, que llevaban a cabo un dia a
la semana: a) observacion mutua entre pares de la ensefanza impartida en el aula, se-
guida de feedback interactivo entre ambos;y b) reunion del grupo de amigos-criticos
en «sesion clinica» para analizar conjuntamente problemas, dilemas, casos, situaciones
pedagogicas, etc. que se les planteaban en las aulas/centro.

En el segundo caso, 11 estudiantes no pudieron realizar observacion entre iguales
porque estaban en centros bastante distantes, pero si realizaron las sesiones clinicas. Para
llevarlas a cabo, el tutor de la Universidad les asign6 horario y espacio en la facultad.

La observacion entre iguales se inicié a mediados del mes de abril, cuando nues-
tros estudiantes tenian ya cierta practica en el manejo de unas escalas que les propor-
cionamos para aprender a autoobservar su propia practica y realizar coaching reflexi-
vo con su tutor de aula y de la universidad (por razones de espacio, no incluimos las
escalas; pueden verse en Rodriguez Marcos et al., 2002). En la observacion entre pares
utilizaron estas mismas escalas para observar, recoger datos y reflexionar cooperativa-
mente sobre lo observado. Se les entrego, ademas, la siguiente hoja orientativa:

TABLA I. El «amigo-criticoy» observa mi préctica y me ayuda a mejorarla

Objetivos:

* Favorecer el aprendizaje de la ensefianza en equipo.

* Enriquecer la experiencia de practicas de cada estudiante de Magisterio con aportaciones de sus compaiieros.
* Conocer el desarrollo de la ensefianza en aulas y ciclos distintos de los propios.

Duracién: | h. semanal.

Desarrollo: Cada estudiante de Magisterio va a la clase de un compafiero de Practicas y lo observa con ayuda de las
escalas. Finalizada la sesion, dialoga con él acerca de lo observado, subrayando los aspectos positivos y
sefialando aspectos a mejorar.

No se trata de una observacion «por sorpresa», cada estudiante elige la sesion en la que desea ser
observado.
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Informe del observador:
Estructura:
* ¢En qué ayudé a mi compariero?
* ;Qué aprendi al ayudarle?
Este informe debe enviarlo por e-mail al tutor de la universidad.
Informe del observado.
Estructura:
* ¢En qué me ayudé mi «amigo-critico»?
* Este informe debe enviarlo por e-mail al tutor de la universidad.

Las respuestas de observadores y observados, en sus respectivos informes, permi-
tieron obtener datos de cara a nuestras hipotesis. Aportaron el punto de vista de los
estudiantes, que es el que deseamos presentar en este trabajo.

Con caracter formal, las reuniones de amigos-criticos, «<sesiones clinicas», se inicia-
ron a la par que las observaciones entre iguales. Se les propuso la siguiente estructura
general:

TABLA Il. «Sesidn clinicay

Objetivos:
* Favorecer el aprendizaje de la ensefianza en equipo.
* Enriquecer la experiencia de practicas de cada estudiante de Magisterio con las aportaciones de sus compafieros.

Duracién: | h. semanal en tiempo lectivo. En E. Primaria y, en su caso, en otras especialidades, en el tiempo libre
por intervencion de otros especialistas.

Desarrollo: Se distribuye el tiempo equitativamente entre los estudiantes participantes. Cada estudiante comparte
con sus compaifieros un caso de su aula/centro (puede ser una experiencia, un caso problemitico de su
aula, una entrevista con padres, etc.), siguiendo la siguiente estructura:

« Descripcion.
* Andlisis.
« Evaluacion.

Debate compartido entre los miembros y, si procede, propuestas para una nueva intervencién. En

el supuesto de que no sea un caso cerrado, por ejemplo, un nifio o una clase con problemas, en las

siguientes sesiones clinicas el ponente informara sobre la evoluciéon del mismo.

PONENTE | PONENTE 2
Caso I: Caso 2:

* Descripcion. * Descripcioén.
* Andlisis. * Anilisis.

Evaluacion.
Debate compartido y, si procede, propuestas para

* Evaluacién.
* Debate compartido y, si procede, propuestas para

una nueva intervencion. una nueva intervencién.
PONENTE 3 PONENTE 4
Caso 3: Caso 4:
* Descripcién. * Descripcién.
* Andlisis. e Andlisis.
« Evaluacion. * Evaluacion.

Debate compartido y, si procede, propuestas para Debate compartido y, si procede, propuestas para
una nueva intervencion. una nueva intervencion.
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Funcionamiento del equipo. Cada semana se nombra:
Estructura:

* Un coordinador: da el turno de palabra y controla el tiempo de intervencion para que nadie lo acapare.

* Un secretario: toma nota y redacta el informe. Una vez redactado el informe, se lo envia por e-mail a cada miem-
bro del equipo, por si desea introducir modificaciones. Después de nueva revision por todos, lo remite (e-mail)
al tutor de la universidad.

Entre los materiales que cada miembro del equipo envia semanalmente a su tutor de la universidad, debe incluir su
valoracion particular de la «sesion clinica»:

¢Qué he aportado en la «sesién clinican?

¢Qué me ha aportado el anilisis de cada caso?

Las respuestas a estas preguntas en sus informes proporcionaron datos respecto a
nuestras hipotesis desde la perspectiva de los estudiantes.

Analisis de datos y resultados

Analizamos y presentamos separados los datos y resultados obtenidos a partir de los
informes que los estudiantes enviaban (e-mail) a los tutores de la universidad respecto
a las dos modalidades de coaching entre iguales desarrolladas: «observaciones mutuas
de aula entre pares» y sesiones formales de grupos de amigos-criticos, «sesiones clini-
cas». Pero el tipo de analisis fue similar.

Tanto los informes referentes a las «observaciones mutuas de aula entre pares»
(Tabla I) como los relativos a las «sesiones clinicas» (Tabla II) fueron sometidos a la
técnica de analisis de contenido, utilizindose como unidad de analisis las respuestas
abiertas que los estudiantes daban a las preguntas que se les formulaban en cada mo-
delo de informe (véanse Tablas 1 y II).

Las categorias (véanse Tablas III y IV) no fueron establecidas a priori sino a partir
de una primera lectura de los informes. Se validaron mediante acuerdo unanime inter-
jueces (todos los miembros del equipo).

Las atribuciones de las unidades de analisis a las diferentes categorias (codifica-
cion) fueron realizadas separadamente por siete miembros del equipo. La fiabilidad
intercodificadores (mide el grado de acuerdo entre los mismos) fue muy alta. La calcu-
lamos mediante porcentaje de acuerdos. El porcentaje minimo de acuerdos de codifi-
cacion en cada categoria fue 85,7%.

Utilizamos como apoyo el software Atlas Ti.
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Resultados referentes a las observaciones mutuas de aula entre pares seguidas de
reflexion cooperativa

El anlisis de contenido ofrecio los datos recogidos en la Tabla III.

TABLA IlI. Andlisis de contenido de los informes sobre «observaciéon mutua entre pares de
la préctica en el aula, seguida de reflexion cooperativay

N° ESTUDIANTES %
VALORACION GENERAL NEGATIVA DE LA 0 0%
EXPERIENCIA
VALORACION GENERAL POSITIVA DE LA 2 100%
EXPERIENCIA
OBSERVADOR
{En qué ayudé a mi compaiiero?
* Apoyo emocional. 5 22.7%
* A tomar conciencia de su practica. 10 45,4%
* ldeas o acciones para mejorar su practica. 6 27.2%
» Apoyo docente. | 4,5%
i{Qué aprendi al ayudarle?
* A valorar la importancia del amigo-critico. 6 27.2%
* A dar apoyo emocional. 3 13,6%
* La importancia de reflexionar sobre mi propia prictica. 5 22.7%
* A tomar conciencia de mi propia practica. 10 45,4%
* ldeas o acciones para mejorar mi practica. 11 50,0%
+ Conocer otros cursos o ciclos. 4 18,1%
OBSERVADO
{En qué me ayud6 mi amigo critico?
* Apoyo emocional. I 50,0%
* A tomar conciencia de mi practica. I 50,0%
* ldeas o acciones para mejorar mi practica. 8 36,3%
* A valorar la importancia del amigo-critico. 12 54,5%
* Apoyo docente. 2 9,0%
* Observacion critica de la ensefianza impartida en el centro. 2 9,0%
TOTAL DE ESTUDIANTES PARTICIPANTES 22

Como puede apreciarse en la Tabla III, todos los estudiantes participantes (22)
valoran positivamente la observacion mutua entre pares de la ensefianza en el aula,
seguida de reflexion cooperativa. Apoya nuestra hipotesis n° 3: el coaching reflexivo
entre iguales enriquece la reflexion y la experiencia de prdcticas de cada estudian-
te de Magisterio con las aportaciones de sus comparieros.

Los resultados se dispersan en cuanto a sefialar de qué modo les ayudo esa expe-
riencia. Al tratarse de respuesta abierta no todos se fijaron en los mismos aspectos.
Pero cabe destacar que muchos (50%) indican que les resulto valioso para su propia
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practica tanto el actuar en el rol de observador como en el de observado: 10 estu-
diantes (de 22) dicen que actuar de observador les ayudo6 a tomar conciencia de su
propia practica (11 cuando actuaron como observados);y 11, que obtuvieron ideas o
acciones para mejorar su practica (tres mas que cuando son ellos los que, actuando
como observados, reciben la ayuda de otro).

También en torno al 50% comentan expresamente que la experiencia les ha per-
mitido captar la importancia de contar con un amigo-critico para la mejora de su
enseflanza. En este caso, parece que se aprecia mas en el papel de observado que en
el de observador: lo afirman 12 cuando desempefian el rol de observado y 6 cuando
desempenan el de observador.

Desde otro angulo, los resultados apuntan a que la observacion y posterior re-
flexion compartida «entre iguales» de la practica de la ensefianza les aporta un be-
neficioso feedback sobre su ensefianza en un clima no amenazante. Un 50% (11 es-
tudiantes) destaca como valor de esa experiencia el apoyo emocional recibido del
compaiero. Las experiencias repetidas de vivir al compafiero como apoyo en la me-
jora de la practica, seguramente contribuira a prepararles para el ejercicio de la ense-
fnanza en equipo y el enfocar con perspectiva cooperativa el tratamiento de casos en
la escuela, tal y como apuntan nuestras hipotesis 2 y 4.

Menos relevancia parecen otorgar nuestros estudiantes a que la observacion mu-
tua entre iguales permite conocer el desarrollo de la ensenanza en aulas y ciclos
distintos de aquellos en los que cursan las practicas. En este caso, solo apoyan expre-
samente nuestra hipdtesis n°5 el 8% de los estudiantes (4).

El conjunto de estos resultados (compartidos y dialogados por los profesores
y estudiantes implicados) permite concluir que, en el contexto de nuestro Practi-
cum, esta modalidad de coaching «entre iguales» constituye un importante com-
plemento del apoyo que los tutores de la universidad y el aula les proporcionan
para la ensefianza reflexiva.

Resultados relativos a las sesiones formales de «grupos de amigos-criticos» (sesiones
clinicas)

LaTabla IV muestra los resultados del analisis de contenido de los informes de nues-
tros estudiantes sobre esta modalidad de coaching entre iguales:
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TABLA V. Valoraciones de las sesiones formales de «grupo de amigos-criticosy (sesiones clinicas)

N° ESTUDIANTES %

VALORACION POSITIVA 27 81,8%
Aspectos por los que resultan positivas:
* Enriquece con el conocimiento de otros casos y situaciones de otras aulas. 19 57,5%
* Se analizan los problemas con mayor profundidad: diversos dngulos y

visiones. 24 72,7%
* Son fuente de ideas o acciones para mejorar la practica propia. 25 757%
* Toma de conciencia del valor del trabajo docente en equipo para el desa-

rrollo profesional. 19 57,5%
* Ayudan a tomar conciencia de la necesidad de profundizar en la reflexion N

sobre la propia practica. 15 45-4f'
* Fuente de apoyo emocional. 10 30,3%
* Ayudan a la observacion critica de la ensefianza impartida en el aula o o

centro. 10 30,3%
VALORACION NEGATIVA 0 0,0%
NO SE DECANTAN CLARAMENTE EN SU VALORACION 6 18,1%
TOTAL DE ESTUDIANTES PARTICIPANTES 33

Los resultados que refleja la Tabla IV indican que el 81,8% (27 estudiantes) valora
positivamente las sesiones formales de «grupo de amigos-criticos» (sesiones clinicas)
como instrumento de desarrollo profesional. El 18,2% restante (6), aunque no sefiala
nada negativo y si algunos aspectos en los que dicen que les han ayudado, no explicita
claramente ningun tipo de valoracion general de la experiencia.

Un 75,7% (25 estudiantes) afirma que las «sesiones clinicas» son fuente de ideas o
acciones para mejorar la practica propia. Lo que va en linea con nuestra hipotesis n° 3:
el coaching reflexivo entre iguales enriquece la reflexion y la experiencia de prdcti-
cas de cada estudiante de Magisterio con las aportaciones de sus compaiieros.Tam-
bién parece apoyar esta hipotesis el que un 72,7% (24 estudiantes) destaque como
valor de esta modalidad de coaching entre iguales que se analizan los problemas con
mayor profundidad: diversos angulos y visiones. Este ultimo resultado se orienta asi-
mismo en direccion a la hipotesis n° 1: el aprendizaje del coaching reflexivo entre
iguales en el Practicum dota a los estudiantes de Magisterio de una potente herra-
mienta para su desarrollo profesional continuo y para la mejora de los centros do-
centes. Algunos estudiantes incluso dicen que propondran esta actividad de desarrollo
profesional a sus colegas cuando ejerzan la profesion en las escuelas.

Es importante el namero de estudiantes (19, el 57,5%) que indica expresa-
mente haber tomado conciencia del valor del trabajo docente en equipo para
el desarrollo profesional. Parece que no van desencaminadas nuestras hipotesis
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n° 2: el coaching reflexivo entre iguales en el Prdacticum constituye una buena
estrategia para el aprendizaje de la enseiianza como equipo docente y n° 4: el
coaching reflexivo entre iguales favorece el aprender a enfocar con perspectiva
cooperativa el tratamiento de casos en la escuela. Especialmente, si relaciona-
mos esta cifra del 57,5% con el 72,7% que hemos visto que informaba de que en
las sesiones clinicas se analizan los problemas con mayor profundidad: diversos
angulos y visiones.

En esta modalidad de coaching entre iguales sube el porcentaje que expresa
que estas sesiones les enriquecen con el conocimiento de otros casos y situaciones
de otras aulas.Ahora es el 57,5%, frente el 18% que veiamos antes que apuntaba lo
mismo respecto a la observacion mutua entre iguales. Las sesiones clinicas pare-
cen ir mas en la direccion de la hipotesis n° 5: el coaching reflexivo entre iguales
en el Prdacticum permite a cada estudiante de Magisterio conocer el desarrollo
de la ensefianza en aulas y ciclos distintos de aquellos en los que realiza las
Prdcticas.

Por otra parte, no son despreciables las cifras de los que dicen que las sesio-
nes clinicas ayudan a tomar conciencia de la necesidad de profundizar en la re-
flexion sobre la propia practica (15 estudiantes, 48,4%), en linea con la hipotesis
n° 3;ayudan a la observacion critica de la ensefianza impartida en el aula centro
(10 estudiantes, 30%); y son fuente de apoyo emocional (10 estudiantes, 30%). Al
menos para ese 30%, la reflexion colaborativa en grupos de amigos-criticos, sobre
problemas, dilemas, casos, situaciones pedagogicas, etc. que viven en las aulas/
centro, constituye también un elemento de apoyo emocional en su debut como
maestros.

En resumen, los resultados (compartidos y dialogados por los profesores y es-
tudiantes participantes) permiten concluir que, en el contexto de nuestro Practi-
cum, esta modalidad de coaching «entre iguales» se muestra como un importante
complemento del apoyo que los tutores de la universidad y el aula proporcionan
a los estudiantes para la ensenanza reflexiva. Da oportunidad a los participantes
de ampliar sus analisis y vision de la ensefianza y de generar habito de trabajo en
equipo con los colegas, elemento basico para que en el posterior ejercicio de la
profesion sean capaces de contribuir a establecer comunidades de practica en los
centros.

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 355-379
Fecha de entrada: 21-10-2008 Fecha de aceptacion: 17-02-2009



Rodriguez Marcos, A, Maria Esteban, R, Aranda, R, Blanchard, M, Dominguez, C, Gonzdlez, P, Romero, P, Sanz, E, Mampaso,A, Vitdn, M. |. y Messin, C. COACHING REFLEXIVO
ENTRE IGUALES EN EL PRACTICUM DE LA FORMACION DE MAESTROS

Discusion de resultados

Los resultados obtenidos van en la direccion de los proporcionados por investigacio-
nes sobre observacion mutua y reflexion colaborativa entre iguales sobre su propia
practica, llevadas a cabo en otros contextos de formacion inicial del profesorado y de
desarrollo profesional en ejercicio.

Nuestros resultados parecen respaldar los hallazgos de Kettle y Sellars (1996) que,
en un estudio cualitativo sobre cambios en las «teorias practicas» de dos estudiantes
de Practicum de formacion de profesorado, encontraron que la reflexion compartida
entre iguales sobre su propia ensefianza les incitaba a cuestionar sus concepciones
de la ensenanza, al tiempo que modelaba procesos de desarrollo profesional colabo-
rativo que pueden animarles a practicar tal colaboracion con los colegas cuando sean
profesores en ejercicio.

Nuestros resultados se sitian también en linea con los obtenidos por la investi-
gacion de Bowman (2000) sobre los beneficios del coaching entre iguales, enten-
dido como proceso en el que pares de estudiantes del Practicum sistematicamente
se observan entre si para proporcionarse feedback y apoyo. Se trataba de un trabajo
con grupo experimental y grupo de control en el que se comparan los efectos del
coaching entre iguales sistematico (aplicado en el grupo experimental) con los de
la supervision tradicional, en la que a lo largo del Practicum el estudiante recibe solo
las visitas de supervision del tutor de la universidad (aplicada en el grupo de control).
Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo
experimental en 8 de 10 variables: «... la ayuda de pares... entrenados para propor-
cionar apoyo puede ser extremadamente productiva para alcanzar los objetivos del
Practicum... los estudiantes que funcionaban como novatos eran capaces de anda-
miar y ser andamiados por otros novatos» (Bowman, C., 2000, p.261). Bowman destaca
también que el coaching entre iguales prepara para la colaboracion con los colegas en
el futuro desempeno docente.

Varias de las ventajas que les reportara la practica del coaching entre iguales para
su desarrollo profesional en ejercicio y para la calidad de la ensefanza impartida en los
centros pueden verse, entre otros, en el trabajo de Buzbee (2005) sobre ensefianza co-
laborativa.Y esto parece que también es asi en el ambito de la ensefianza universitaria.

En ensefianza universitaria, trabajos como el de Dahlgren et al. (2006) muestran la
importancia del coaching entre iguales como herramienta de desarrollo profesional
cuando adopta la forma de amigos-criticos que observan mutuamente su practica en el
aula y reflexionan cooperativamente sobre ella: «Cada profesor tuvo un diferente modo
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de reflexionar sobre la ensefianza después del proyecto... e hizo cambios en su modo
de ensefar... La mayoria del feedback proporcionado era positivo y valioso... el con-
cepto de amigo-critico deberia formar parte de la practica normal de la ensefanza»
(Dahlgren et al., 2006, p. 72). Hacemos referencia a esta investigacion porque, como
en nuestro caso, encontraron que los pares (a los que, como nosotros, entregaban un
protocolo de observacion) aprenden sobre su propia ensefianza tanto en el papel de
observador como en el de observado. <Al observar, se creaba una situacion proyectiva
en la que el observador llegaba a ser mds consciente de sus propias destrezas de ense-
flanza» (Dahlgren et al., 2006. p. 75).

Desde otro angulo y otro contexto, el estudio de Hsu (2005) subraya también la
importancia de la ayuda profesional y personal que reciben los estudiantes de prac-
ticas de sus iguales: referente a 10 categorias de problemas que encontraban los es-
tudiantes en el Practicum, el mayor nimero de demandas de ayuda la dirigian a sus
compafieros (41%).Las restantes se repartian entre el tutor del aula (15%), otros profe-
sores del colegio (17%), el tutor de la universidad (2%), y la familia y los amigos (25%).

En nuestro estudio no cuantificamos el porcentaje de peticion de ayuda referido
a esos tipos de personas pero sospechamos que serian sensiblemente diferentes, por
cuanto el enfoque del Pricticum de nuestro equipo implica acompafiamiento conti-
nuo de los tutores de la universidad. Planteamiento muy alejado de enfoques tradicio-
nales basados tnicamente en algunas escasas visitas de los tutores de la universidad a
sus estudiantes en los centros de practicas.

Conclusiones y sugerencias para futura investigacion

Los resultados presentados permiten concluir que, desde el punto de vista de los estu-
diantes, el coaching entre iguales (en las dos modalidades descritas) aporta beneficios
que convergen con las hipotesis de partida de nuestro proyecto de investigacion-
accion. El coaching entre iguales beneficia como:

Potente instrumento de desarrollo profesional.La observacion mutua entre
pares ayudo a todos en algunos aspectos relevantes para mejorar su propia
practica y contribuir a mejorar la de otros. En las «sesiones clinicas» un elevado
porcentaje encontr6 que los problemas se analizan con mayor profundidad y
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que estas reuniones son fuente de mejora para la practica. Aprender a dar y re-
cibir apoyo entre colegas, cabe esperar que les sirva también para el desarrollo
profesional en ejercicio y mejorar los centros docentes.

Estrategia para el aprendizaje de la ensefianza en equipo (en ambas moda-
lidades de coaching).

Enriquecimiento de la propia experiencia con las aportaciones de los com-
paiieros. En las dos modalidades pero, sobre todo, en las «sesiones clinicas.
Aprender a enfocar con perspectiva cooperativa el tratamiento de casos en
la escuela. Esta intrinsecamente contemplado en las «sesiones clinicas» y un
elevado porcentaje de estudiantes las valoran positivamente.

Conocer el desarrollo de la ensefianza en aulas y ciclos distintos de los
propios. Seguramente por la escasa duracion del Practicum, solo se mostrd
elevado el porcentaje de estudiantes que lo afirman en el caso de las «sesiones
clinicas.

Hay que considerar también que son bastantes los estudiantes que encuentran
apoyo emocional’ en ambas modalidades de coaching (porcentaje menor en las «se-
siones clinicas»).

Como dice Richardson (2003, p. 406), «el desarrollo profesional es una empresa
compleja, plena de dilemas éticos, estructurales y culturales». Somos conscientes de
que no caben recetas faciles y de las dificultades epistemologicas de la generalizacion
en este terreno. Somos conscientes, ademas, de que nuestro estudio tiene las ventajas
pero también las restricciones propias de la investigacion-accion, ligada siempre a la
mejora de un contexto concreto,y de que,aunque los resultados a lo largo del proceso
han sido dialogados por todos (estudiantes y profesores), por razones de espacio, en
este trabajo abordamos solo el punto de vista de los estudiantes.

Se necesita mas investigacion en este campo. Por nuestra parte, la reflexion com-
partida por los participantes sobre los resultados obtenidos nos lleva a unirnos a los
autores que recomiendan incluir de forma sistematica en el Practicum de Magisterio
la colaboracion entre iguales, el coaching reflexivo entre iguales. En sintesis, porque
es fuente de apoyo emocional para bastantes en el dificil trance de pasar del rol de
estudiante al de maestro;ayuda en los procesos de reflexion y construccion de «teoria
practica»; y brinda oportunidad de aprender a cooperar con los colegas, preparacion

@ El ambito emocional del docente tiene gran importancia (Messina y Rodriguez, 2006).
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muy necesaria para que los centros educativos lleguen a ser auténticas comunidades
de practica y aprendizaje profesional.

Proponemos el coaching entre iguales como estrategia complementaria; es decir,
sin que sustituya ni a la reflexion individual sobre la propia ensefianza ni a la mentoria
coordinada que deben ejercer el tutor de la universidad y el del aula. Respecto a la
mentoria, subrayamos las siguientes palabras de Fletcher (2000):

Mentoria significa guiar y apoyar al aprendiz para facilitarle las transiciones
dificiles; es suavizar el camino, capacitarle, alentarle asi como indicarle, diri-
girle e instruirle. Deberia desatascar los caminos para el cambio construyendo
confianza en si mismo, autoestima y una buena disposicion para actuar e impli-
carse en mantener relaciones interpersonales positivas. La mentoria tiene que
ver con desarrollo personal y profesional continuos... no solo con desarrollo
profesional continuo. En el proceso, los valores personales y profesionales se
someten a escrutinio y son materia de cambio. Mentoria no es sinonimo de
clonar puesto que significa desarrollar los puntos fuertes del individuo para
maximizar su potencial profesional y personal (citado en Sundli, 2007, p.205).

Coherentes con la via metodologica adoptada, los resultados de este trabajo
abren otro bucle en nuestra espiral continua de investigacion-accion, esta vez ligado
a los cambios en la estructura del Practicum en los nuevos planes de estudio de Ma-
gisterio, que pasa de ser un Practicum final de carrera a practicas en los cursos 2°, 3°
y 4°. Queda también la necesidad de investigar el potencial de la colaboracion entre
iguales en el Practicum de otras profesiones del campo de la educacion y de otros
ambitos.
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Resumen

El objetivo de este estudio ha sido determinar la relacion predictiva entre la percepcion del
comportamiento del profesor y la percepcion del trato de igualdad-discriminacion percibido por
el alumno en su profesor, utilizando como variables mediadoras el clima motivador y la orientacion
disposicional. Para ello se utiliz6 una muestra de 1.126 alumnos de educacion fisica (539 chicos y
587 chicas) con edades comprendidas entre los 14y 16 anos. Para la recogida de los datos se utiliza-
ron el cuestionario de estrategias para mantener la disciplina (SSDS), el cuestionario de orientacion
al aprendizaje y al rendimiento en las clases de educacion fisica (LAPOPECQ), el cuestionario de
percepcion de éxito (POSQ) y el cuestionario de percepcion de igualdad-discriminacion en edu-
cacion fisica (CPIDEF). Tras cumplir los procedimientos éticos en la recogida de informacion, se
realizaron analisis descriptivos y correlaciones entre todas las variables. Para comprobar la relacion
predictiva existente entre las variables propuestas, se realiz6 un modelo de medicion y un modelo
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estructural. El andlisis de ecuaciones estructurales revelo que la percepcion de igualdad de trato
era predicha tanto por la orientacion a la tarea como por la percepcion de un clima motivador que
implicaba a la tarea, que a su vez, fue predicha por las estrategias basadas en razones de responsa-
bilidad e intrinsecas del profesor para mantener la disciplina. Por el contrario, la percepcion de dis-
criminacion result6 ser predicha por la orientacion al ego y por el clima motivador que implicaba
al ego, que, a su vez, fue predicho por las estrategias del profesor basadas en razones introyectadas-
externas para mantener la disciplina. Los resultados son discutidos en relacion a la promocion de
percepciones de igualdad de trato por parte de los adolescentes en clase de educacion fisica. Futu-
ros trabajos deberan corroborar los resultados encontrados bajo disefios experimentales.

Palabras clave: estrategias de disciplina, clima motivador, orientacion disposicional, igual-
dad-discriminacion, Educacion Fisica.

Abstract

The object of this study is to determine the predictive relationship between the perceptions
in the student of the teacher’s behaviour and of equality or discrimination in physical education
classes, using as mediator variables the motivational climate and preconceptions.A sample of
1126 physical education students (539 boys and 587 girls) from various schools in the region
of Murcia was used.The average age was 15.04 years (DT = 75). Students completed different
instruments for data collection: the strategies to sustain discipline scale (SSDS), the learning
and performance of physical education climate questionnaire (LAPOPECQ), the perception of
success questionnaire (POSQ) and the perception of equality and discrimination in physical
education questionnaire (CPIDEF).After complying with ethical procedures in data collection,
descriptive analyses and correlations amongst all variables were performed. To test the
predictive relationship between the proposed variables,a measurement model and a structural
model were calculated. Structural equation modelling showed that the students’ perception
of equal treatment was predicted by task orientation and the perception of a task-involving
motivational climate which, in turn, was predicted by strategies. Task-involving motivational
climate was predicted by strategies based on the teacher’s responsibility and intrinsic qualities
for maintaining discipline.The perception of discrimination was predicted by ego-orientation
and by the motivational climate involving the ego which, in turn, was predicted by the teacher’s
strategies based on externalintrojected reasons for maintaining discipline. The results are
discussed in relation to the promotion of perceptions in adolescents of equality in the physical
education class. Future research should corroborate the results found in experimental designs.

Key words: discipline strategies, motivational climate, preconceptions, equality-discrimination,
Physical Education.
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Introduccion

En los ultimos tiempos el papel que desempena el sexo del discente en el ambito
educativo (Ryan, 2003) ha generado una considerable preocupacion, fundamentada
en los resultados obtenidos por varios estudios, que han motivado a diferentes au-
tores a dudar acerca del adecuado ambiente de participacion de las alumnas en los
entornos de aprendizaje (Treanor, Graber, Housner, y Wiegand, 1998; Turvey y Laws,
1988;Wolf et al., 1993). Recientemente, autores como Kocak,Asci y Demirhan (2005)
argumentaban que de entre todas las areas del curriculo actual, es la Educacion Fi-
sica la que proporciona grandes oportunidades para centrarnos en la desigualdad
de género. Aspecto que ya Scraton (1990) describia al referirse a la misma como
una area que reforzaba en gran medida las diferencias de género a través tanto de
las actividades ofrecidas, como de las actitudes y reacciones de todos aquellos im-
plicados en el proceso de ensenanza-aprendizaje. En concreto, segtin Griffin (1989),
en ocasiones suele ser el propio docente el que, por medio de su actuacion, silencia
dichas desigualdades contribuyendo con ello a potenciar la discriminacién de sexo
en el aula. Asi, unas veces la intencionalidad y en otras ocasiones el escaso nivel de
experiencia de algunos profesionales repercuten en que el alumnado en clase de
Educacion Fisica no reciba una verdadera experiencia de equidad en funcioén de su
sexo (Del Villar, 1996).

Uno de los estudios que ha mostrado el trato desigual otorgado por el docente de
Educacion Fisica al alumnado fue el realizado por Hastie y Pickwell (1996). En este estu-
dio se reflejaba que, aparte de las diferentes expectativas que despiertan los contenidos
tratados en Educacion Fisica, existia una desigualdad en el trato del docente seguin el
sexo del estudiante, de tal manera que el profesor interactuaba y solicitaba de forma
diferente al alumnado en funcion del contenido de la materia tratada. En concreto, en
su estudio sobre el contenido de danza, la exigencia al sexo femenino resultaba mayor
que la del masculino. Igualmente, Daniels (1983) reflejo que los chicos pensaban que sus
docentes los elogiaban y eran mas atentos con ellos que con las chicas, mientras que las
chicas percibian que estos les daban menos oportunidades para participar y asumir pa-
peles importantes durante la clase en comparacion con los estudiantes de sexo contrario.
Ast, segun Martinek (1989), aspectos como la transmision de bajas expectativas a través
del trato diferencial de los docentes o la forma de estructurar la clase, pueden disminuir
los niveles de auto-confianza de los estudiantes, especialmente de aquellos de sexo feme-
nino por ser, segin los estudios mostrados, los que sufren mayor discriminacion tanto en
el ambito deportivo como en el educativo.
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Es por ello que el contexto de la clase ha sido considerado por la mayoria de au-
tores como una importante variable influenciadora de la auto-percepcion del alum-
nado y del posible logro de los estudiantes (Eccles y Harold, 1991; Schunk, 1984),
generando una considerable repercusion sobre la motivacion hacia la actividad fi-
sica en general y la Educacion Fisica en particular. Con todo ello, parece evidente
que entre los elementos que deberia analizar el cuerpo de investigacion centrado
en la coeducacion se encuentran los aspectos metodologicos, a través de los cuales
se generen climas optimos que favorezcan la integracion tanto del sexo masculino
como del femenino en el aula (Anderssen y Wold, 1992; Dunbar y O’Sullivan, 1986)
y con ello, sentimientos positivos hacia la actividad fisica (Sallis y McKenzie, 1991;
Scraton, 1987; Wright y Dewar, 1997).

Para ello, un requisito imprescindible pasa necesariamente por acotar el término
coeducacion y, mas aun, por aclarar qué se entiende por igualdad.Términos ambos no
exentos de debate. En este estudio se entiende por igualdad, el derecho de todo indi-
viduo, independientemente de su sexo, a desarrollar al maximo su potencial, teniendo
en cuenta que en la busqueda de esta igualdad no se pierda el derecho a la diferencia
(Vazquez, 1990). De esta forma, para que esta igualdad sea real, se hace necesario que
se superen las desigualdades y que ambos (chicos y chicas) gocen de las mismas opor-
tunidades para aprender y expresarse a través del deporte y la Educacion Fisica. Segin
esta definicion, se interpreta el término coeducacion como la educacion en comin
de los dos sexos bajo un mismo modelo educativo, sin olvidar que chicos y chicas son
iguales y diferentes y que, por tanto, el docente de Educacion Fisica debe tratarles de
forma idéntica en los aspectos que se asemejen y diferente en los que se diferencien
0 no parezcan (Peird, 1992).

Es desde esta vision del docente como mediador del aprendizaje, donde la pers-
pectiva de las metas de logro tiene su aplicacion al aula de Educacion Fisica. Segun
esta teoria, todo individuo tiene como meta demostrar competencia en los contextos
de logro, entendiendo por contextos de logro aquellos ambientes en los que participa
y de los que puede recibir influencias (entorno familiar, educativo y/o deportivo). De
esta manera, tal y como indica Ames (1992a, 1992b), los padres, profesores y entrena-
dores estructuran el hogar, 1a clase y/o el entrenamiento, trasmitiendo distintas sefiales
(clima motivador) en las que van implicitas (o explicitas) las claves a través de las
cuales se define el éxito o el fracaso. Asi, atendiendo a los diferentes elementos que
componen el clima motivador, podemos distinguir un clima motivador que implica a
la tarea (enfatiza el esfuerzo,la persistencia y destaca el dominio de la tarea y la mejora
personal) y un clima motivador que implica al ego (potencia la comparacion social,
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el resultado y enfatiza la habilidad normativa), influyentes ambos de la orientacion
disposicional inicial (bien a la tarea o bien al ego) del sujeto.

La totalidad de estudios centrados en analizar los climas motivadores en ambientes
educativos, asi como sus repercusiones en diferentes variables motivadoras han coin-
cidido en afirmar la necesidad de potenciar la creacion de entornos de aprendizaje
dominados por un clima que implica a la tarea. Algunos de estos estudios han sido los
realizados por Papaioannou (1998). Para este autor, un indicador critico de la igualdad
de trato hacia chicos y chicas consistia en la docencia bajo un clima motivador que
implicaba a la tarea, ya que, segun los resultados obtenidos, este clima correlacionaba
positivamente con los docentes que no mantenian diferencia de trato entre chicos y
chicas, referente a la focalizacion del aprendizaje, motivacion y animo proporcionado.
Por el contrario, la percepcion de un clima que implicaba al ego correlacionaba nega-
tivamente con la percepcion de igualdad de trato entre los estudiantes. Resultados que
han sido avalados posteriormente por Cervell6 et al. (2002), Cervell6, Del Villar, Jimé-
nez, Ramos y Blazquez (2003) y Moreno,Alonso, Martinez Galindo y Cervell6 (2005).

Ampliando las variables de estudio, Cervell6 y Jiménez (2001) incluyeron la disci-
plina y manifestaron que la percepcion de un clima motivador que implicaba a la tarea
se relacionaba positivamente, tanto con la percepcion de un trato mas igualatorio
por parte del docente a su alumnado como con unos mayores comportamientos de
disciplina en los discentes. Mientras que la percepcion de un clima motivador que im-
plicaba al ego se relacionaba con una mayor percepcion de discriminacion, asi como
con mayores comportamientos de indisciplina en el aula.

De igual forma, junto a la teoria de metas, otra de las teorias que esta siendo am-
pliamente utilizada en contextos educativos para determinar la influencia que la mo-
tivacion ejerce sobre el rendimiento y en general, sobre el funcionamiento de los
individuos, es la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985, 1991, 2000; Ryan
y Deci, 2000). La mayoria de estudios realizados bajo esta teoria han mostrado impor-
tantes diferencias motivadoras en los individuos a la hora de participar en actividades
fisico-deportivas. Estas diferentes motivaciones hacia la practica deportiva son recogi-
das por esta teoria a lo largo de un continuo que oscila desde la motivacion intrinseca
(aquellos que participan por la satisfaccion que le genera dicha actividad), hasta la
desmotivacion (caracterizados por falta de interés hacia la practica y por sentimientos
de frustracion), pasando por la motivacion extrinseca (cuando su compromiso en la
actividad se fundamenta en razones externas a la misma). Esta ultima motivacion se
compone, a su vez, por diferentes submotivaciones que, de menor a mayor autodeter-
minacion, podemos resumir en regulacion identificada (cuando el sujeto considera
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que la actividad es importante pero no placentera), regulacion introyectada (cuando
practica por sentimientos de culpabilidad) y regulacion externa (cuando la practica
se lleva a cabo, fundamentalmente, por presiones externas).

En esta linea, diferentes estudios han intentado determinar como estas formas de mo-
tivacion se concretan en las diversas conductas que sustentan la participacion en el aula,
determinado que la motivacion intrinseca y la regulacion identificada se relacionan positi-
vamente con consecuencias autodeterminadas (percepcion de igualdad de trato, compor-
tamientos disciplinados), asi como con altos niveles de estuerzo en el ejercicio (Fortier y
Grenier, 1999). Mientras que las formas no autodeterminadas de la motivacion extrinseca
(regulacion introyectada y regulacion externa), asi como la desmotivacion, se relacionan
con consecuencias no autodeterminadas (percepcion de discriminacion, comportamien-
tos indisciplinados) y mayor tasa de abandono deportivo (Pelletier, Fortier, Vallerand, y
Briere, 2001; Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier y Cury, 2002).

El objetivo de este estudio surge a raiz de las aportaciones de autores como Aravanis
(1998), Matsagouras (1988) y Papaioannou, Theodorakis y Goudas (1999) en relacion a
la alta conexion existente entre los comportamientos de los estudiantes y las caracteris-
ticas personales y profesionales del docente, asi como del interés por profundizar en la
influencia que el docente genera a través de sus estrategias motivadoras en los discen-
tes. Por ello, en este trabajo pretendemos determinar la relacion predictiva existente
entre la percepcion del alumnado del comportamiento de su profesor y la percepcion
del trato (igualatorio o de discriminacion) otorgado por este a sus estudiantes en el
aula.Teniendo en cuenta que la motivacion esta influenciada por una gran cantidad de
agentes significativos que pueden transmitir diferentes estimulos, utilizaremos como
variables mediadoras el clima motivador y la orientacion disposicional. Los resultados
obtenidos en este estudio proporcionaran nuevos datos que permitirin avanzar en el
conocimiento de las variables que afianzan la igualdad de trato entre los estudiantes y,
consecuentemente, seran de gran utilidad para que los docentes de educacion fisica
planteen su intervencion educativa de manera que proporcionen la mayor igualdad de
trato en sus clases.

Asi, partiendo de las aportaciones tedricas y de los resultados descriptivos encon-
trados, se «hipotetizo» que las estrategias del docente basadas en razones de preocu-
pacion e intrinsecas predecirian positivamente el clima motivador que implicaba a la
tarea, la orientacion a la tarea y la percepcion de igualdad de trato, mientras que las
estrategias del docente basadas en razones introyectadas-externas, asi como la indi-
ferencia del docente, predecirian positivamente el clima motivador que implicaba al
€go, la orientacion al ego y la percepcion de discriminacion.
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Método

Participantes

En la adolescencia, segun algunos estudios, es donde se comienzan a observar des-
censos en la practica deportiva, muy fundamentalmente en el sexo femenino, por ello
la muestra del estudio se compuso de 1.126 alumnos (539 hombres y 587 mujeres)
pertenecientes a una poblacion de estudiantes de tercero y cuarto de Educacion Se-
cundaria Obligatoria (14-16 afios) de 18 centros de enseflanza publicos y privados
de la Region de Murcia. Los cuestionarios se administraron a dos clases por centro,
siendo estas asignadas por la directiva segun la predisposicion mostrada por el docen-
te para participar en el estudio. La edad media de los estudiantes fue de 15,04 afios
(DT = .75).1a distribucion porcentual referente al sexo del docente de Educacion Fisica,
fue del 73,27% para el sexo masculino y del 26,73% para el sexo femenino. Las edades
de los docentes estaban comprendidas entre los 30 y los 50 afos, todos ellos con mas de
cinco anos de experiencia en el cuerpo de profesores de Ensefianza Secundaria.

Instrumentos

Cuestionario de estrategias para mantener la disciplina (SSDS). Utilizamos la ver-
sion en espafiol (Moreno, Cervello, Martinez Galindo, y Ruiz, 2008) del cuestio-
nario Strategies to Sustain Discipline Scales (Papaioannou, 1998) para medir las
estrategias percibidas por el alumnado y mostradas por el docente para mante-
ner la disciplina en clase. El cuestionario se componia de 24 items agrupados en
cuatro factores: énfasis del docente en razones de preocupacion y responsabi-
lidad («<nos ayuda a ser personas responsables»), énfasis del docente en razones
intrinsecas (<hace las clases divertidas»), énfasis del docente en razones introyec-
tadas y externas («nos hace sentirnos mal con nosotros mismos cuando somos
indisciplinados») e indiferencia del docente para mantener la disciplina («no se
interesa por la disciplina de la clase»). Las respuestas fueron recogidas en una es-
cala tipo Likert con un rango de puntuacion que oscilaba desde 0 (totalmente en
desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).La fiabilidad obtenida para cada factor
fue de .88,.89,.79 y .58, respectivamente. Debido a la baja fiabilidad obtenida en
el factor «indiferencia del profesor, este no fue utilizado en el anlisis.
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Cuestionario de orientacion al aprendizaje y al rendimiento en las clases de
Educacion Fisica (LAPOPECQ). Para medir la percepcion de los estudiantes
del clima motivador en las clases de educacion fisica, utilizamos la version
en espafiol (Cervelld, Moreno, del Villar, Contreras, y Moya, en prensa) del
cuestionario Learning and Performance Orientations in Physical Educa-
tion Classes Questionnaire, creado inicialmente por Papaioannou (1994) a
partir de los trabajos de Ames y Archer (1988). La escala se componia de dos
factores, donde 13 items median la percepcion del clima motivador que im-
plicaba a la tarea (da mejor forma de ensefar es que me ayuden a aprender
el ejercicio por mi mismo») y 14 items la percepcion del clima motivador que
implicaba al ego («es muy importante ganar sin esforzarse»). Las respuestas
fueron recogidas en una escala tipo Likert con un rango de puntuacion que
oscilaba desde 0 (totalmente en desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).
Los valores a obtenidos fueron de .86 para la subescala clima motivador que
implicaba a la tarea y de .82 para la subescala clima motivador que implicaba
al ego.

Cuestionario de percepcion de éxito (POSQ). Empleamos la version en es-
paifiol (Cervelld, Escarti, y Balagué, 1999; Martinez Galindo, Alonso, y Moreno,
20006) del Cuestionario de percepcion de éxito (Roberts y Balagué, 1991; Ro-
berts, Treasure, y Balagué, 1998) para medir las orientaciones de meta de los
jovenes discentes en las clases de educacion fisica. El inventario estaba com-
puesto por 12 items, seis de los cuales respondian al factor «orientacion hacia
la tarea» («en clase de Educacion Fisica siento que tengo éxito al trabajar duro»)
y los otros seis, al factor «orientacion hacia el ego» («en clase de Educacion
Fisica siento que tengo éxito cuando derroto a los demas»). Las respuestas a
dicho cuestionario respondian a una escala tipo Likert que oscilaba desde 0
(totalmente en desacuerdo) hasta 10 (totalmente de acuerdo). Dicho cuestio-
nario mostré valores o de .83 para la subescala orientacion a la tarea y de .91
para la subescala orientacion al ego.

Cuestionario de percepcion de igualdad-discriminacion en Educacion Fi-
sica (CPIDEF). Utilizamos el cuestionario elaborado por Cervello, Jiménez,
Del Villar, Ramos y Santos-Rosa (2004) a partir de las categorias disefa-
das en un estudio cualitativo realizado por Del Villar (1996) para medir la
percepcion de igualdad-discriminacion percibida por los estudiantes en
clase de Educacion Fisica. El cuestionario constaba de 19 items, diez de los
cuales pertenecen al factor conductas de «gualdad de trato» («en clase de
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Educacion Fisica mi profesor-a reparte el material por igual entre los alum-
nos y las alumnas»), mientras que los otros nueve items corresponden
al factor conductas de «discriminacion» («en clase de educacion fisica el
profesor-a presta diferente atencion a los chicos que a las chicas»). Las
respuestas a dicho cuestionario fueron cerradas y respondian a una escala
tipo Likert cuyos rangos de puntuacion oscilaron entre 0 (totalmente en
desacuerdo) y 10 (totalmente de acuerdo). Los valores o obtenidos fueron
.74y .70, respectivamente.

Procedimiento

Una vez obtenida la autorizacion de los centros educativos, profesorado de Educacion
Fisica y padres/tutores de los estudiantes por ser menores de edad, para la adminis-
tracion de los cuestionarios se procedio a informar a los discentes integrantes de la
muestra de estudio, acerca del objetivo del estudio, asi como de la correcta cumpli-
mentacion del cuestionario, resaltando el anonimato de sus respuestas y la partici-
pacion voluntaria. El tiempo requerido para rellenar el cuestionario fue aproximada-
mente de 25 minutos. La recogida de los instrumentos se realizo de forma individual,
verificando que ningun item quedara sin contestar.

Analisis de datos

En primer lugar, se calculd la media y desviacion tipica de cada variable y, con el obje-
to de determinar la relacion existente entre las estrategias mostradas por el docente
en el aula para mantener la disciplina, el clima motivador, la orientacion disposicional
y la percepcion de igualdad-discriminacion, se llevé a cabo un analisis de correlacion
entre las variables estudiadas. En segundo lugar, para comprobar la relacion existen-
te entre las variables propuestas, se emple6 el método de dos pasos propuesto por
Anderson y Gerbing (1988). En el primer paso se test6 la validez de constructo del
modelo de medida a través de un analisis factorial confirmatorio (modelo de medi-
cion). En el segundo paso se realizé un modelo estructural con el que se analizaron las
relaciones predictivas entre las variables analizadas.
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Resultados

Analisis descriptivos y de correlacion

En este apartado se presentan los estadisticos descriptivos y las correlaciones ob-
tenidas entre las estrategias de disciplina, el clima motivador, la orientacion dis-
posicional y la percepcion de igualdad-discriminacion (Tabla I). Respecto a las
estrategias de disciplina, los datos revelaron una mayor puntuacion en las estra-
tegias intrinsecas seguidas de las estrategias de preocupacion y las estrategias
introyectadas-externas. Tanto el clima tarea como la orientacion tarea presenta-
ron puntuaciones mayores que el clima ego y la orientacion ego. Por su parte, la
percepcion de igualdad de trato obtuvo mayores puntuaciones que la percepcion
de discriminacion.

En el analisis de correlacion se observo que los factores estrategias basadas en
razones intrinsecas y de preocupacion, clima motivador que implica a la tarea,
orientacion tarea 'y percepcion de igualdad de trato, se relacionaban de forma posi-
tiva y significativa entre si, mientras que los factores estrategias introyectadas-externas,
clima motivador que implica al ego, orientacion al ego y percepcion de discrimina-
cion, lo hacian también de forma positiva.

TABLA I. Media, desviacidn tipica y correlaciones de todas variables

M DT a | 2 3 4 5 6 7 8 9
I. E. preocupacién | 679 | 1.73 | 88 | - | 71" | -00 | .70% | 0% | 33| 02 | 44% | .09k
2. E. intrinsecas 691 | 222 | 89 | - - -4 66 | 00 | 24%F | 00 | 43FF | -3
3. E.introyectadas | 3.70 | 240 | .79 | - - - -08%F | 40 | .05 | 22%F | - 6% | 28
4. Clima tarea 777 | 137 | 86 | - - - - 099 | 429 |0l ABFE | -2
5. Clima ego 522 | 164 | 82| - - - - - 0% | 467 |05 | .28%F
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6. Orientacion

85| 138 |83 |- | - | - - <] - | e | 28 | 0se
tarea
7. Orientaciéon 5.83 2.80 9] R _ _ _ N - - -.06% | 21
ego
8. lgualdad de a6 | 117 | 74| - | - | - - e I R o Y

trato

9. Discriminacion 3.90 1.99 .70

*p <.05; ¥p < .0l

Modelo de ecuaciones estructurales

Para comprobar la relacion predictiva entre las variables analizadas seguimos el méto-
do de dos pasos propuesto por Anderson y Gerbing (1988) (paso 1: modelo de medida
y paso 2: modelo de ecuaciones estructurales). La validez de los modelos fue conside-
rada atendiendo a los coeficientes o indices de bondad de ajuste mas utilizados (An-
derson y Gerbing, 1988): %2, x*/g.l., RMSEA (Root Mean Square Error of Aproxima-
tion), SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) y los indices incrementales
CFI (Comparative Fit Index), NFI (Normed Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index). El
¥* indica el parecido de las covarianzas observadas con aquellas que se encuentran
en el modelo hipotético. Resulta muy sensible al tamafio muestral, por ello autores
como Joreskog y Sorbom (1993) recomiendan que se complete con el */g.l., segin
el cual, valores por debajo de 2 indican un muy buen ajuste del modelo, mientras que
los situados por debajo de 5 son considerados aceptables (Hu y Bentler, 1999). Los
indices incrementales (CFI, NFI, TLI) comparan el modelo hipotetizado y el modelo
nulo, no viéndose afectados por el tamafio de la muestra. Se consideran valores acep-
tados aquellos superiores a .90 (Ntoumanis, 2001). El RMSEA y SRMR son indices de
error que deben estar por debajo de .05 (Browne y Cudeck, 1993) y .08 (Hu y Bentler,
1999), respectivamente.

Con el objeto de mantener unos grados de libertad razonables, se agruparon de
forma aleatoria los items de cada constructo (Bagozzi y Heatherton, 1994; Bentler,
1980; Byrne, 1994; MacCallum y Austin, 2000), debido a que, segun Marsh, Richard,
Johnson, Roche, y Tremayne (1994), esta agrupacion de items resulta mas fiable, per-
mite distribuirlos de forma mas normal y la proporcion entre el nimero de variables
medidas en el modelo y el numero de sujetos que componen la muestra de estudio
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queda reducida a la mitad. Asi, en la escala SSDS, el factor «énfasis del docente en razo-
nes de preocupacion» quedé compuesto por dos grupos de cinco items cada uno, el
factor «énfasis del docente en razones intrinsecas» por dos grupos de tres items cada
uno y el factor «énfasis del docente en razones introyectadas y extrinsecas» por dos
grupos de tres y dos items cada uno. En la escala LAPOPECQ), tanto el factor «clima
motivador que implicaba a la tarea» como el factor «clima motivador que implicaba al
ego» quedaron compuestos por dos grupos de siete y seis items, respectivamente. En
la escala POSQ, los factores «orientacion al ego» y «orientacion a la tarea» quedaron
compuestos por dos grupos aleatorios de tres items cada uno. Finalmente, en la escala
CPIDEE el factor «igualdad de trato» quedé compuesto por dos grupos de seis items
cada uno, mientras que el factor «discriminacion» por dos grupos de cuatro y tres
items, respectivamente.

Realizado este proceso, se procedio, en primer lugar a dotar de validez de constructo
al modelo de medida utilizado, mediante un analisis factorial confirmatorio basandonos
en las 18 medidas observadas y los nueve constructos latentes que correlacionaban
libremente (Anderson y Gerbing, 1988).Se empleo el método de estimacion de maxima
verosimilitud, junto con el procedimiento de bootstrapping (coeficiente de Mardia =
67.89),y la matriz de covarianza como entrada para el analisis de datos. Los resultados
del analisis de bootstrapping permitieron asumir que los resultados de las estimaciones
eran robustos, y por tanto, no se veian afectados por la falta de normalidad (Byrne, 2001).
Los indices de ajuste obtenidos fueron los siguientes: [* (114, N = 1126) = 631.8,p <
.000,%*/d.f. = 3.39, CFI = .96,NFI = .95,TLI = .95, SRMR = .03, RMSEA = .04].Todos los
parametros resultaron significativos ( > 2) y se ajustaron a los valores establecidos, por
lo que se pudo considerar que el modelo de medida era adecuado. Ademas, se examino
la validez discriminante del modelo, teniendo en cuenta que la correlacion entre las va-
riables latentes, atenuadas por el error de medicion (+/- 2 veces el error de medicion)
fuera inferior a 1.0.

En segundo lugar, para analizar las relaciones predictivas existentes entre las va-
riables integrantes del modelo planteado, se utiliz6 el modelo de ecuaciones estruc-
turales (SEM: Structural Equation Modeling). Los valores absolutos de asimetria ob-
tenidos se encontraron por debajo del valor 2, mientras que los valores absolutos de
la curtosis estuvieron por debajo del valor 7, 1o que indicaba semejanza con la curva
normal tal y como recomiendan Curran, West, y Finch (1996). Los resultados de este
modelo (Figura I) mostraron indices de ajuste dentro de parametros aceptables: [
(51,N = 1126) = 556.13, p = .000, x*/d.f. = 4.63, CFI = .95, NFI = .94, TLI = .94, RMSEA
=.05,RMSR = .05].
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Los resultados del analisis del modelo de ecuaciones estructurales revelaron que
las estrategias mostradas por el docente se encontraban relacionadas entre si, sugirien-
do que los tres constructos pueden ser percibidos de forma independiente. Ademas,
las estrategias de preocupacion predecian positivamente la percepcion de un clima
motivador que implicaba a la tarea (§ = .57) y al ego (f = .14), mientras que las es-
trategias intrinsecas lo hacian de forma positiva con el clima que implicaba a la tarea
(B = .32) y las estrategias introyectadas-externas con el clima que implicaba al ego
(B = .54). Por su parte, el clima motivador que implicaba a la tarea predecia posi-
tivamente la orientacion a la tarea (f = .49) y la percepcion de igualdad de trato
(B = .61) y lo hacia de forma negativa con la percepcion de discriminacion (f = -.18).
Mientras que la percepcion de un clima motivador que implicaba al ego predecia posi-
tivamente la orientacion al ego (f = .56) y la percepcion de discriminacion (f = .48)
y de forma negativa la percepcion de igualdad de trato (f = -.21). Del mismo modo,
la orientacion a la tarea predecia positivamente la percepcion de igualdad de trato
(B = .12) y de forma negativa la percepcion de discriminacion (f =-.13).

FIGURA I. Modelo de ecuaciones estructurales que mide las relaciones entre las estrategias
del docente para mantener la disciplina, el clima motivador, la orientacidn disposicional y las
razones del discente para ser disciplinado. Todos los pardmetros son estandarizados y signifi-
cativos en p < .05. Las varianzas residuales se muestran en los circulos pequefios
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Discusion

Con la finalidad de ayudar a conocer y comprender los factores que influyen en la per-
cepcion de igualdad de trato por parte de los estudiantes en el ambito educativo, nos
propusimos como objetivo determinar la relacion predictiva entre la percepcion del
alumnado del comportamiento del docente y la percepcion del trato bien de igualdad,
bien de discriminacion generado por este en el aula. Para ello se utilizaron como variables
mediadoras el clima motivador y la orientacion disposicional. Los resultados obtenidos
mostraron que la percepcion de igualdad de trato resultaba ser predicha tanto por la
orientacion a la tarea como por la percepcion de un clima motivador que implicaba a
la tarea, quien a su vez, era predicho por las estrategias basadas en razones de responsabi-
lidad e intrinsecas del docente para mantener la disciplina. Por el contrario, la percepcion
de discriminacion resulté ser predicha de forma negativa por la orientacion a la tarea
y de forma positiva, por el clima motivador que implicaba al ego, y este, a su vez, por las
estrategias del docente basadas en razones introyectadas-externas para mantener la dis-
ciplina. Estos datos son corroborados por los obtenidos en otros trabajos (Papaioannou,
1998; Spray y Wang, 2001; Spray, 2002) a través de diferentes analisis estadisticos. Asi, uno
de los estudios pioneros en analizar la relacion entre estas variables fue el realizado por
Papaioannou (1998) y Papaioannou y Kouli (1995), encontrando que el clima motivador
que implicaba a la tarea se asociaba con docentes que no mantenian diferencias de trato
entre sus estudiantes en relacion a la focalizacion del aprendizaje, la motivacion y el ani-
mo proporcionado, mientras que la percepcion de un clima motivador que implicaba al
ego se asociaba negativamente con la percepcion de igualdad de trato entre los discentes.
Sin embargo, no encontramos estudios que hayan analizado con anterioridad la predic-
cion de las estrategias de disciplina, basadas en el continuo de autodeterminacion, en la
percepcion de igualdad-discriminacion del estudiante.

Se justifican los datos obtenidos, atendiendo a las hipotesis defendidas tanto por
la teoria de las metas de logro (Nicholls, 1989), como por la teoria de la auto-deter-
minacion (Deci y Ryan, 2000), asi como a diferentes estudios realizados a lo largo de
las dos ultimas décadas en el ambito educativo (Deci y Ryan, 1991; Ntoumanis, 2001,
2002; Standage y Treasure, 2002; Vallerand, 1997) quienes revelaron que la motivacion
autodeterminada (motivacion intrinseca y regulacion identificada) resulta ser fuerte
predictora de resultados positivos (aprendizaje acentuado, comprension conceptual,
rendimiento académico, continuacion de estudios, mayor interés y esfuerzo, buen ren-
dimiento deportivo, etc.), mientras que los tipos de motivacion bajos en autodetermi-
nacion (motivacion extrinseca y desmotivacion) resultan ser fuertes predictores de
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resultados negativos (escaso aprendizaje, comprension procedimental, abandono de
estudios, menor interés y esfuerzo, escasa habilidad percibida, etc.).

Ademas, partiendo de las consideraciones de diferentes autores (Aravanis, 1998;
Matsagouras, 1988; Papaioannou, Theodorakis, y Goudas, 1999) en relacion a la corre-
lacién positiva existente entre las orientaciones de los estudiantes y la percepcion
que tienen de las orientaciones de sus docentes de educacion fisica, de los resultados
obtenidos se interpreta que un docente que esté motivado intrinsecamente y pre-
ocupado por promover conductas disciplinadas en su alumnado va a transmitir una
mayor preocupacion por el trabajo con esfuerzo, la superacion personal y el aprendi-
zaje individualizado, independiente del nivel de sus estudiantes (clima motivador que
implica a la tarea), provocando con ello que los discentes perciban que su profesor
propicia un trato igualatorio en clase. Contrariamente, el docente que esté motivado
por mantener la disciplina en el alumnado Unicamente por evitar represalias externas
(bien desde la junta directiva, bien desde los padres), generard en sus estudiantes
la percepcion de un clima motivador que implica al ego con el que transmitird una
mayor importancia hacia el trabajo sin esfuerzo, la evaluacion normativa basada en la
comparacion publica y la superacion por encima de los demas, provocando todo ello
la percepcion de discriminacion en los discentes.

Consideramos necesario resefar las limitaciones que presenta este estudio con
el claro objeto de poder ser subsanadas en futuras investigaciones. En primer lugar,
debido a que se trata de un estudio correlacional, no se pueden establecer relacio-
nes causales, aunque aporta un modelo explicativo, que permite una mayor y mejor
comprension de la relacion existente entre aquellas variables que pueden incidir en
la percepcion de igualdad-discriminacion en entornos educativos. En segundo lugar,
debido al problema de modelos equivalentes que presenta la técnica de ecuaciones
estructurales (Hershberger, 2000), se asume que el modelo planteado en este estudio
no seria mas que uno de los posibles.

Asi pues, consideramos que futuras soluciones pasan necesariamente por la rea-
lizacion de estudios longitudinales y disefios experimentales a través de los cuales
se pueda comprobar el efecto que determinadas intervenciones motivadoras ejer-
cen sobre la percepcion del estudiante, y con ello, sobre diferentes consecuencias
motivadoras (adherencia a la practica, estilos de vida activos y saludables, compor-
tamientos, etc.) pudiendo, de este modo, intervenir sobre ellas. De igual forma, re-
sultaria apropiado ahondar en las causas que subyacen a la diferente percepcion de
determinadas actitudes y comportamientos en entornos fisico-deportivos segun el
género del discente.
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Conclusiones y Aplicaciones

El modelo de ecuaciones estructurales presentado ha permitido corroborar
las hipotesis defendidas por dos de las teorias motivadoras mas utilizadas en
los ultimos tiempos (teoria de las metas de logro y teoria de la autodetermi-
nacion, esta dltima vinculada con las estrategias de disciplina en este estudio),
asi como probar su relacion predictiva con la percepcion de igualdad de trato-
discriminacion del alumnado.

Segun los datos obtenidos podemos interpretar que las intervenciones del
docente en el aula juegan un papel importante como trasmisoras de valores,
actitudes y comportamientos, constituyendo una parte significativa del com-
portamiento social y psicologico de los estudiantes (Vlachopoulos y Biddle,
1996).

De este estudio se deduce, por tanto, que con el objeto de promover la per-
cepcion de igualdad de trato en los estudiantes resulta fundamental el clima
motivador y las estrategias de comportamiento transmitidas por el docente
en el aula, siendo el clima motivador que implica a la tarea y las estrategias
basadas en razones intrinsecas y de responsabilidad las que promueven una
mayor percepcion de igualdad en el alumnado. En este punto, resultaria con-
veniente plasmar cual debe ser la actuacion del docente para conseguir desa-
rrollar o generar dicho clima en el aula. En el estudio realizado por Moreno,
Gonzalez-Cutre y Sicilia (2008), basindose en investigaciones previas reali-
zadas bajo esta tematica, sefialan aspectos tales como valorar el esfuerzo, la
mejora y la superacion personal, plantear actividades adecuadas al nivel de
los estudiantes, implicar al alumnado en el proceso de aprendizaje, fomentar la
cooperacion y reconocer el trabajo de todos y todas de forma igualitaria como
claves para transmitir un clima motivador que implique a la tarea en el aula. De
forma mas especifica, Martinez Galindo y Moreno (2008) siguiendo las areas pro-
puestas por Ames (1992a, 1992b) apuntan hacia intervenciones didacticas que
potencien la variedad de las tareas y los materiales, la utilizacion de metodolo-
gias de indagacion con métodos como el descubrimiento guiado o la resolucion
de problemas, asi como metodologias creativas (de modo que el alumnado
podra elegir entre diferentes propuestas con mismo objetivo, dando respuesta
con ello a los intereses y gustos de todo el alumnado) que den posibilidad de
eleccion al estudiante integrandolo dentro de su propio proceso de apren-
dizaje, la utilizacion de feed-back positivo, la posibilidad de agrupamientos
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flexibles y variados favoreciendo con ello las relaciones interpersonales entre
el alumnado, asi como la evaluacion privada y significativa orientada hacia el
progreso, la mejora y el esfuerzo personal. Todo ello ademas, posibilitando el
tiempo suficiente para que se produzca dicho progreso y mejora y por tanto, el
aprendizaje. De esta forma, se conseguird que las practicas sean coeducativas y
valiosas en relacion con la igualdad de género, asi como que respeten y se en-
riquezcan con la diferencia. Sin embargo, para llevar a cabo este planteamiento
coeducativo, es necesario que los alumnos y alumnas sean conscientes de que
existen condicionantes sociales y culturales que limitan nuestra libertad de
eleccion y de toma de decision. Sera prioritario, por tanto, fomentar el debate
sobre ciertos topicos relacionados con el género y el deporte, asi como incen-
tivar la concienciacion critica del alumnado (Peir6, 1992). Nada de esto sera
posible si los docentes no toman conciencia de que son un claro trasmisor de
estos estereotipos, en ocasiones a través del curriculo oculto.

Tal y como defiende la teoria de metas de logro, la implicacion final de los
sujetos bien hacia la tarea, bien hacia el ego y, consecuentemente, la adquisi-
cion de patrones de conducta adaptativos o no, va a depender de la fuerza de
las variables de mediacion (clima motivador y orientacion disposicional). Si el
docente fomenta un clima motivador fuerte hacia la tarea podra reconvertir
una fuerte orientacion al ego del discente (o en la medida de lo posible dismi-
nuir y combinarla con una orientacion hacia la tarea) y promover patrones de
motivacion adaptativos en sus estudiantes con los que conseguira valoraciones
positivas hacia la Educacion Fisica, sentimientos de disfrute con la practica y
adherencia a la actividad fisica primero en tiempo extraescolar y después en la
etapa adulta.
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Resumen

En este articulo se analizan las diferencias en el rendimiento de la educacion y la antigiie-
dad en la empresa sobre los salarios entre trabajadores nacionales y extranjeros, prestando
especial atencion a los resultados en funcion del origen de los trabajadores. Para llevar a cabo el
analisis empirico se estiman ecuaciones salariales, utilizando los datos de la Encuesta de Estruc-
tura Salarial de 2002. Esta base de datos proporciona una amplia informacion sobre las caracte-
risticas personales de los trabajadores, incluido el pais de origen, asi como de las caracteristicas
del puesto que ocupan y de la empresa en la que estan empleados. Los resultados varian tanto
en funcion del origen de los trabajadores como del nivel educativo. Los trabajadores proceden-
tes de la Union Europea (UE) obtienen una prima salarial positiva (respecto a los nacionales)
para todos los niveles educativos. Para los trabajadores de paises europeos no comunitarios,
Latinoamérica o Africa con estudios secundarios o menos dicha prima es negativa. En el caso

@ Maria Mercedes Garcia Diez y Maria José Pérez-Villadoniga agradecen la financiacion concedida por el Ministe-
rio de Educacion (ECO2008-03468/ECON) y Juan Prieto Rodriguez agradece la financiacion concedida por el
Ministerio de Educacion y Ciencia (SEJ2007-64700/ECON).
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de los universitarios, los trabajadores africanos son los mas perjudicados, percibiendo un 11%
menos que sus homologos nacionales. En cuanto al efecto de la antigiiedad en la empresa sobre
los salarios, tanto trabajadores nacionales como aquellos procedentes de la UE presentan rendi-
mientos decrecientes durante casi toda su vida activa en la empresa. En cambio, en el caso del
resto de trabajadores a medida que aumenta su antigtiedad en la empresa, su salario aumenta
y lo hace a tasas crecientes. Existen importantes diferencias en el rendimiento a la educacion
y a la antigliedad en la empresa en funcion del origen de los trabajadores. Si bien los trabaja-
dores extranjeros extracomunitarios son los mas perjudicados a la hora de ver reconocido su
nivel educativo en términos salariales, son los que reciben mayores aumentos salariales por su
experiencia en la empresa.

Palabras clave: inmigracion, rendimiento de la educacion, salarios, proceso de asimila-
cion, regresiones salariales.

Abstract

Introduction. In this paper we analyze the differences in the returns on education and
years of service in the company between native and foreign workers’ salaries, paying special
attention to the results as a function of workers’ origin. Methodology.To carry out the empirical
analysis we estimate wage regressions using data provided by the Earnings Structure Survey
2002.This data set provides information on workers’ personal characteristics, including the
country of origin, as well as information on their jobs and on the characteristics of the firm
in which they are employed. Results. Results vary both across origin and level of education.
Workers coming from European Union (EU) countries obtain a positive wage premium (relative
to native workers) for all levels of education. For workers coming from non-EU countries, Latin
America or Africa, with secondary or less than secondary education, this premium is negative.
In the case of workers with university education, African workers are the most discriminated,
obtaining 11% less than national workers.With respect to the effect on wages of years of service,
both native and EU workers exhibit decreasing returns during most of their active service with
the firm. On the contrary,in the case of all other workers, their wages increase with their years
of service in the firm, and they do so at an increasing rate. Conclusions. Important differences
exist in returns on education and years of service in the company depending on workers’
origin. While non-EU workers obtain the lowest returns on education, they receive greater
wage increases as their seniority in the firm increases.

Key words: migration, returns on education, wages, assimilation process, wage regression.
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Introduccion

En el ultimo medio siglo en Espafia se ha producido una verdadera revolucion en
cuanto al patron de migraciones. Mientras que en la década de los sesenta miles de
espanoles emigraron a paises de Centroeuropa, como con anterioridad a América Lati-
na, en el ultimo decenio, Espafia ha pasado a ser uno de los principales receptores de
inmigrantes de la Union Europea (UE).

Este hecho se ha reflejado en la sociedad, en general, y en el mercado laboral, en
particular. Asi, segun el Padron Municipal del INE, el nimero de extranjeros en Espafia
crecio de 0,35 millones en 1991 a 5,2 millones en 2007, lo que representa el 11,3% de
la poblacion total. En 1991, mas del 50% de los extranjeros registrados eran de paises
de la UE y esta cifra ha descendido hasta el 40% en 2007. En la actualidad, el colecti-
vo de extranjeros no comunitarios mas numeroso pertenece a Marruecos y América
Latina y en el caso de los extranjeros pertenecientes a la UE-27 proceden de Rumania
seguidos del Reino Unido. Seguin los ultimos datos proporcionados por la Encuesta de
Poblacion Activa, en el cuarto trimestre del 2008, la tasa de actividad de los extranjeros
era del 77,3% frente al 57,7% para los espafioles. En relacion a la tasa de desempleo
también hay diferencias y resulta un 12,5% para los nacionales frente a un 21,3% para
los extranjeros.

Existe una amplia literatura que trata de analizar el efecto de la inmigracion
sobre el mercado de trabajo. Segun la teoria economica, un aumento de la oferta
de trabajo debida a la inmigracion provocara una reduccion de los salarios de los
trabajadores nacionales o una disminucion en las tasas de empleo en presencia de
rigideces salariales. Utilizando datos para Estados Unidos, Borjas (2004) encuentra
que un aumento del 10% en el tamafo de un determinado grupo definido segin su
cualificacion reduce el salario de los trabajadores aproximadamente un 3% y las se-
manas trabajadas en un 2%.También en Estado Unidos, Camarota (2006) encuentra
evidencias de que la inmigracion ha perjudicado a los trabajadores nativos menos
cualificados. En Espafia, no se encuentra un efecto significativo de la inmigracion so-
bre las tasas de empleo de los trabajadores nacionales (Carrasco et al.,2008) aunque
si hay importantes consecuencias de la inmigracion sobre el sistema de pensiones,
(Jiménez-Ridruejo et al., 2009).

Este trabajo se centra en otro aspecto de la inmigracion. En concreto, se analiza si,
entre los trabajadores extranjeros y nacionales, existen diferencias en el rendimiento
de su capital humano, tanto genérico como especifico, en términos salariales. En la
mayor parte de los trabajos publicados sobre el efecto de la educacion en los salarios,
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encuentran que este efecto es menor para los nacidos en el extranjero que para los
nativos?.

Una de las razones que pueden explicar este efecto es la dificultad de transferir
el capital humano entre paises. Las barreras lingiiisticas y culturales, las aptitudes y
competencias laborales especificas de cada pais, las trabas burocraticas® y la desinfor-
macion sobre oportunidades laborales pueden hacer que el rendimiento del capital
humano sea menor en el pais de destino que en el de origen®. Evidentemente, la simi-
litud entre el pais de origen y el pais de destino facilita esta transferencia, por lo que
las diferencias en los rendimientos de la educacion entre extranjeros y trabajadores
nacionales tenderian a ser menores.

No obstante, el efecto del tiempo transcurrido desde la migracion puede ser de-
terminante para reducir las diferencias. Esto es lo que se conoce como «proceso de
asimilacion» (Chiswick, 1978). La idea es que los trabajadores extranjeros comienzan
con salarios menores, pero el paso del tiempo favorece la integracion laboral y social
del trabajador y permitird alcanzar un ajuste mis eficiente y la convergencia salarial.
Varios son los trabajos que han contrastado la existencia de este proceso con datos de
corte transversal’. Por su parte, Borjas (1985) critica que este tipo de datos podrian no
ser adecuados si existen diferencias significativas de productividad entre las distintas
cohortes de inmigrantes ya que se estarian atribuyendo al proceso de asimilacion
caracteristicas innatas de las cohortes. Desde este punto de vista, seria recomendable
el uso de datos de panel®.

Aunque la mayor parte de los trabajos empiricos se centran en el proceso de asi-
milacion en términos salariales, hay otros indicadores laborales que pueden utilizarse
como el desempleo, la participacion laboral, la temporalidad de los contratos o la
sobreeducacion.

La estructura de este trabajo serd la siguiente: en la segunda seccion se especifica
el modelo utilizado. Los datos utilizados se comentan en la tercera seccion. En la cuar-
ta se comentan los resultados obtenidos. Finalmente en la quinta seccion se realiza un
resumen y se proporcionan las principales conclusiones del trabajo.

2

2 Por ejemplo, en EEUU destaca el trabajo de Chiswick (1978), en Canada Baker y Benjamin (1994), para Australia
Chiswick y Miller (1985), Chiswick (1979) para el caso de Israel, Dustmann (1993) para Alemania o Canal Domin-
guez y Rodriguez Gutiérrez (2009) en el caso espaiiol.

Por ejemplo, las complicaciones en la convalidacion de los titulos académicos obtenidos.

Otras fuentes de diferencias salariales son la existencia de discriminacion en el mercado laboral asi como la exis-
tencia de calidades heterogéneas de los sistemas educativos. No obstante, estos dos factores no son considerados
en este trabajo.

Long (1980) y Carliner (1980), entre otros.

Por ejemplo, para Estados Unidos: Hu (2000) y Duleep y Dowhan (2002).

&
“
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Especificacion del modelo

Se ha especificado un primer modelo (Modelo I) siguiendo la literatura prevaleciente
en economia laboral. Se utiliza como base una ecuacion de salarios semilogaritmica
(Mincer, 1974) incorporando variables ficticias (ORi) que reflejan el origen de los indi-
viduos inmigrantes distinguiendo cuatro categorias (Union Europea (EU-15), resto de
Europa, América Latina y Africa)’.

4
anl.=a+,BXi+Z/1jORij+£i D
j=1

En la ecuacion donde W, representa el salario por hora del individuo i, X es un
vector de variables que representan el capital humano y caracteristicas de la empresa
y ¢ refleja el término de error. Dado la forma semilogaritmica de la ecuacion salarial,
los parametros )»j mediran el porcentaje de pérdida o ganancia salarial motivada por
tener un determinado origen geografico.

El paso siguiente es incorporar términos de interaccion entre las variables que de-
notan el origen con las que reflejan el nivel de estudios alcanzado por los individuos
(Modelo II). De esta forma, en la ecuacion (2) los parametros 51J. y §2j nos permitirin
comprobar si hay diferencias en el rendimiento de los distintos niveles educativos
dependiendo del origen del individuo.

4 4 4
InW, =+ X, + Y A,0R, +Y 5, ,0R, *SECUND, + Y 5, OR, *UNIV, +&, (2)
Jj=1 Jj=1 Jj=1
Tal y como se argumento en la introduccion, es razonable pensar que un inmigran-
te recién llegado tiene menores posibilidades de alcanzar el nivel salarial de los nacio-
nales pero la diferencia puede desaparecer con el tiempo. Una limitacion de nuestra
base de datos es la imposibilidad de tener en cuenta el tiempo transcurrido desde
la llegada del trabajador a Espafa o, incluso, distinguir a los trabajadores extranjeros
nacidos en Espana de los inmigrados . Para tratar de aproximar este efecto, incluire-
mos en la especificacion del Modelo III interacciones entre el origen del trabajador
y la experiencia en la empresa puesto que es la Unica variable disponible que puede
reflejar su antigiiedad en nuestro pais. Asimismo, la incorporacion de esta variable

@ A la hora de realizar las estimaciones de las ecuaciones salariales se han eliminado de la muestra a los trabaja-
dores procedentes del norte de América, Asia y Oceania dado el reducido numero de observaciones en estas
categorias.
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permite estimar el efecto diferencial del capital humano especifico sobre los salarios
distinguiendo el origen geografico del trabajador.

J=1

4 4 4
InW, =a+pX,+Y A,0R, + Y 5,0R, *SECUND, + .65, OR, *UNIV, +
J=1 J=1

4 4
35,0, * ANTIG, + 3 5,,0R, * ANTIG? + &, ®)
j=1 j=1

Donde ANTIG, y ANTIG representan la antigiiedad del individuo i en la em-
presay su cuadrado, respectivamente.

Los datos y la descripcion de las variables

Para llevar a cabo el analisis empirico se han utilizado los datos de la «Encuesta de
Estructura Salarial» (EES) para el afio 2002. En Espana ha sido realizada por el Instituto
Nacional de Estadistica a nivel de establecimiento. Se recogen datos para 144.739
trabajadores por cuenta ajena. La encuesta proporciona informacion sobre un gran
numero de caracteristicas personales del trabajador, su salario, asi como de la empresa
en la que esta empleado .

Del total de la muestra se han considerado tunicamente a los hombres que trabajan
en el sector privado mas de 15 horas a la semana. Esto representa 92.278 individuos
de los cuales el 3,25% son extranjeros. En el Cuadro I se muestra la distribucion de los
trabajadores en funcion de su origen y nivel educativo.

CUADRO |. Distribucién de la muestra por origen y nivel de estudios

o .
VARONES | % Individuos | % Estudios Primarios | % Estudios Secundaria % Estudios
Universidad
Espaiia 97.73 61.48 25.71 12.81
Unién Europea 0.65 50.33 20.57 29.10
Resto de Europa 0.42 80.31 14.07 5.63
Norteamérica 0.02 10.53 5.26 84.21
Latinoamérica 0.96 80.97 12.73 6.31
Africa 1.07 93.12 5.16 1.72
Asia 0.15 82.96 6.67 10.37
Total 100.0 62.04 25.25 12.71

Fuente: Encuesta de Estructura Salarial (2002). Elaboracién propia.
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El Cuadro II muestra los estadisticos descriptivos referidos a la submuestra para la
que se han estimado las ecuaciones salariales, es decir, una vez excluidos los trabaja-

dores de América del Norte,Asia y Oceania.

CUADRQO |II. Datos descriptivos

Variables Media Des. Tipica

Salario medio (log) 1.9770 0.482
UE 0.0065 0.080
Resto Europa 0.0042 0.065
Latinoamérica 0.0096 0.098
Africa 0.0107 0.103
UE*Secundaria 0.0013 0.037
UE*Universidad 0.0019 0.043
Resto Europa*Secundaria 0.0006 0.024
Resto Europa*Universidad 0.0002 0.015
Latinoamérica*Secundaria 0.0012 0.035
Latinoamérica*Universidad 0.0006 0.025
Africa*Secundaria 0.0006 0.024
Africa*Universidad 0.0002 0.014
Edad 38.1469 11.126
Edad_2 1578.97 892.943
Antigliedad 8.4965 10.175
Antigiiedad_2 175.714 322.902
Secundaria 0.2528 0.435
Universidad 0.1270 0.333
Temporal 0.2352 0.424
T. parcial 0.0235 0.152
Mercado nacional 0.4683 0.499
Mercado UE 0.1781 0.383
Técnico 0.0635 0.244
Administrativo | 0.1336 0.340
Administrativo2 0.0672 0.250
Trabajadores de los servicios 0.0547 0.227
Operarios| 0.2665 0.442
Operarios2 0.2901 0.454
Trabajadores no cualificados 0.0975 0.297
De 20 a 49 trabajadores 0.2474 0.432
De 50 a 99 trabajadores 0.1488 0.356
De 100 a 199 trabajadores 0.1284 0.335
200 y mas trabajadores 0.2755 0.447
Construccion 0.1128 0.316
Comercio 0.0714 0.257
Hosteleria 0.0326 0.177
Transporte 0.0359 0.186
Intermediacion financiera 0.0398 0.196
Actividades inmobiliarias 0.0463 0.210
Canarias 0.0422 0.201
C. Ledn, C.la Mancha y Extremadura 0.1302 0.337
Catalufa, Valencia y Baleares 0.2747 0.446
P. Vasco, Navarra, Rioja y Aragén 0.1686 0.374
Galicia, Asturias y Cantabria 0.1219 0.327
Andalucia, Murcia, Ceuta y Melilla 0.1366 0.343
Observaciones 92124
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La variable dependiente utilizada ha sido el salario hora (en logaritmos). En cuanto
a las variables independientes, se han incluido una serie de variables de capital huma-
no, que miden la productividad de los trabajadores. En concreto, se incluyen la edad,
la antigiiedad en la empresa y sus cuadrados y el nivel de educacion formal.

En segundo lugar, se han utilizado variables referidas al tipo de contrato. Se controla
si el individuo trabaja a tiempo parcial o a tiempo completo y si tiene un contrato tem-
poral o indefinido.También se han usado variables ficticias para controlar la ocupacion.

Finalmente, se han considerado variables referidas a la empresa. Hemos incluido
el sector de actividad, el tipo de mercado al que la empresa destina sus productos, el
tamano y la region en la que la empresa desarrolla su actividad.

Resultados

Los resultados obtenidos para los tres modelos especificados se muestran en el Cuadro III.
En la primera columna se presentan los resultados del Modelo I, en el que tnicamente se
especifica el origen de los extranjeros por grandes zonas geograficas. En este caso, todas
las variables referidas a los inmigrantes son significativas®. En concreto, los trabajadores
procedentes de la UE reciben una prima positiva de mas de 10 puntos porcentuales. Por
el contrario, aquellos cuyo origen es Africa, Latinoamérica o paises europeos no comuni-
tarios tienen una penalizacion salarial respecto a los nacionales. Cabe destacar el efecto
negativo de América Latina, con una penalizacion que ronda el 4%, pese a ser el colectivo
que presenta una mayor cercania lingtiistica. Por otro lado, el rendimiento medio de los es-
tudios universitarios supera el 20% mientras que un nivel educativo de secundaria alcanza
un 10% de prima salarial sobre un trabajador con estudios primarios o inferiores.

En la columna dos del Cuadro III se muestran los resultados del Modelo II, donde
se incluyen las interacciones entre las variables de origen y educacion. Para calcular
el efecto diferencial sobre el salario de un extranjero con un nacional del mismo nivel
educativo habra que sumar al coeficiente estimado para la variable de origen el coefi-
ciente de la interaccion entre la nacionalidad y el nivel de educacion correspondiente.

®  Se estim6 un modelo en el que se incluia una variable ficticia que tomaba el valor 1 cuando el trabajador era ex-
tranjero. El coeficiente estimado para esta variable no era significativo, indicando que los inmigrantes, en media,
no obtendrian penalizaciones salariales por el mero hecho de serlo.
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CUADRO |II. Resultados de estimaciones (MCO) variable dependiente: In salario

Modelo | Modelo Il Modelo Il
Constante 1.88426* 1.88250* 1.88264*
(105.29) 116.96 115.27
UE 0.10017* 0.01948* 0.01039*
(160.01) (60.11) (53.49)
Resto Europa -0.01448* -0.00753* -0.00374*
(-21.38) (-13.90) (-8.62)
Latinoamérica -0.03943* -0.03550* -0.04012*
(-56.74) (-73.39) (-128.08)
Africa -0.0207 I* -0.01449* 0.00106
(-18.57) (-11.93) 0.91)
UE*Secundaria 0.07119* 0.06032*
(167.75) (140.17)
UE*Universidad 0.22837* 0.21412*
(262.04) (254.23)
Resto Europa*Secundaria -0.05228* -0.04935*
(-42.57) (-41.05)
Resto Europa*Universidad 0.0015 0.01136*
(081) (6.70)
Latinoamérica*Secundaria -0.06803* -0.06763*
(-104.88) (-121.03)
Latinoamérica*Universidad 0.07029* 0.05716*
(26.88) (24.12)
Africa*Secundaria -0.09326* -0.08548*
(-52.69) (-52.45)
Africa*Universidad -0.10077* -0.07936*
(-40.42) (-36.76)
UE*Antigtiedad 0.01287*
(306.80)
UE*Antigiiedad 2 -0.00066*
(-429.75)
Resto Europa*Antigiiedad -0.01811*
(-235.14)
Resto Europa*Antigiiedad ? 0.00200*
(280.03)
Latinoamérica*Antigiiedad 0.00608*
(28.00)
Latinoamérica*Antigiiedad 2 0.00027*
(24.68)
Africa*Antigiiedad -0.01763*
(-91.37)
Africa*Antigiiedad 2 0.00059*
(73.16)
Antigliedad 0.0187* 0.01874* 0.01873*
(87.37) (83.74) (86.38)
Antigiiedad 2 -0.0003* -0.00029* -0.00029*
(-65.30) (-63.72) (-69.77)
Secundaria 0.1036* 0.10417* 0.10419*
(87.04) (170.28) (185.66)
Universidad 0.2170* 0.21476* 0.21489*
(88.17) (ror.rny (109.13)
N 92124 92124 92124
R? 0.535 0.535 0.535

Nota: * significativo al |%. Estadistico t-Student entre paréntesis.

La categoria de referencia son los trabajadores nativos residentes en Madrid. Se han incluido variables de control para la Comu-
nidad Autdnoma, el sector, el tamafio de la empresa y la ocupacion. La matriz de varianzas y covarianzas se estimé asumiendo que
las observaciones son independientes entre regiones de origen pero no necesariamente dentro de cada una de ellas.
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Los resultados del Modelo II indican que son los extranjeros pertenecientes a
la UE los mas beneficiados en términos salariales para todos los niveles educativos.
Asi, un inmigrante de la UE con educacion universitaria obtiene una prima salarial
del 24,7% respecto a un espafiol universitario. Esta ventaja es del 9% para los traba-
jadores con estudios secundarios y del 1,9% para aquellos con estudios primarios
o0 sin estudios.

En el otro extremo se encuentran los trabajadores africanos, que reciben alrededor
de un 11% menos para niveles educativos por encima de los estudios primarios. Otro
grupo desfavorecido son los trabajadores de paises europeos no comunitarios, espe-
cialmente aquellos con educacion secundaria, que reciben un salario un 5,9% menor
que sus homologos espafioles.

Para el caso de América Latina el efecto difiere en funcion del nivel de estudios.
Son los inmigrantes universitarios los que perciben una prima de 3,5% vy, sin em-
bargo, los trabajadores con estudios secundarios ven penalizado su salario en mas
de un 10%.

Finalmente, se presentan los resultados del Modelo III donde se anaden interac-
ciones entre el origen de los extranjeros y la antigliedad en la empresa y su cuadrado.
Estas interacciones son significativas en todos los casos, mostrando que el efecto de
la experiencia en la empresa sobre el salario es diferente entre los trabajadores nacio-
nales y los extranjeros. Para facilitar la interpretacion de este efecto, en los Graficos
Iy II se muestra la evolucion esperada del salario en funcién de la antigiiedad en la
empresa para los distintos grupos de trabajadores.

El efecto de cada ano adicional de antigliedad para los trabajadores nativos
(Grafico ) tiene el efecto parabdlico esperado, alcanzando el maximo alrededor
de los 32 anos de antigliedad en la empresa, lo que significa que esta variable pre-
senta rendimientos crecientes durante casi toda la vida activa del trabajador en la
empresa.

En el Grafico II se muestran los efectos de la antigliedad para los trabajadores
extranjeros diferenciando los distintos origenes de los mismos. Para evitar problemas
de comparacion, se ha preferido utilizar la misma escala en los cuatro graficos. Puede
observarse como para los trabajadores procedentes de la Union Europea, el perfil
de la experiencia es muy similar al de los trabajadores nacionales, con la particulari-
dad de que se alcanza antes el maximo (17 afios) y, por consiguiente, el salario empie-
za antes a decrecer.
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GRAFICO I. Rendimiento esperado de la antigiiedad en la empresa para los trabajadores nacionales
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Por el contrario, para el resto de los trabajadores extranjeros el perfil es com-
pletamente diferente.A medida que aumenta la antigliedad en la empresa el salario
aumenta y lo hace a tasas crecientes. Si bien los trabajadores de la UE tienen una
prima salarial por antigiiedad superior al resto en los primeros afos en la empre-
sa, a partir de los 12 afos son los europeos de fuera de la UE y los procedentes
de Latinoamérica los que reciben un salario mayor por cada afio de experiencia
adicional. Es a partir de los 20 anos de experiencia, cuando los africanos reciben
un pago mayor.

Recordemos que eran estos tres colectivos de trabajadores (no UE, Latinoaméri-
ca y Africa) los mas perjudicados a la hora de ver reconocido su nivel educativo en
términos salariales, aunque son estos trabajadores los que reciben mayores aumentos
salariales por su experiencia en la empresa. El transcurso del tiempo parece un de-
terminante clave a la hora facilitar la transferencia de capital humano y, por tanto, se
podria pensar en la existencia de un proceso de asimilacion que acercaria los salarios
de los inmigrantes y de los nativos.

El resto de las variables incluidas en el analisis, en general, mantienen el efecto
sobre el salario independientemente del modelo utilizado.

Resumen y Conclusiones

En este trabajo se estima el rendimiento de la educacion y de la antigliedad en la em-
presa en funcién de la nacionalidad del trabajador. Para ello se utilizan los datos de la
«Encuesta de Estructura Salarial> de 2002.

Se observan resultados dispares dependiendo del origen asi como del nivel edu-
cativo de los trabajadores. Excepto para los inmigrantes procedentes de la Unién Eu-
ropea, los trabajadores con estudios secundarios 0 menos se ven perjudicados en su
salario comparados con los trabajadores nacionales. En este sentido, cabe destacar la
penalizacion que sufren los individuos con estudios secundarios de Latinoamérica y
Africa (10 y 11%, respectivamente).

En cuanto a los inmigrantes universitarios, aquellos provenientes de la Union Euro-
peay de América Latina obtienen una prima salarial superior a la que reciben los titu-
lados espafioles. Por el contrario, los universitarios africanos son los mas perjudicados,
percibiendo un 8% menos que sus homologos nacionales.
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Por otro lado, si bien los trabajadores extranjeros extracomunitarios son los mas
perjudicados a 1a hora de ver reconocido su nivel educativo en términos salariales, son
los que reciben mayores aumentos salariales por su antigiiedad en la empresa.

Un fenémeno que podria ayudar a explicar parte de estos resultados es la inmigracion
procedente de paises con bajos salarios reales junto con bajos niveles educativos. Este
tipo de inmigracion accederia al mercado laboral nacional con algtin grado de ilusion mo-
netaria y un salario de reserva menor que podria ser aprovechado por las empresas para
reducir salarios, lo que se traduciria en una mayor segregacion ocupacional de estos co-
lectivos. Este podria ser el caso de los inmigrantes procedentes de América Latina y Africa.

Dada la reciente ampliacion de la Union Europea a 25 paises, cabria esperar cam-
bios en los resultados que hemos obtenido para los paises europeos anteriormente
no comunitarios. La integracion de estos paises supondria la disminucion de barreras
legales y administrativas a la movilidad del capital humano, favoreciendo la reduccion
de las diferencias salariales. Por todo ello seria deseable realizar este analisis con datos
mas recientes en cuanto estos estén disponibles.
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Resumen

La evaluacion del rendimiento educativo es uno de los actuales ejes prioritarios de aten-
cion de las politicas publicas en los paises desarrollados. Debido a una concepcion de la
educacion enfocada hacia los rendimientos econdmicos obtenidos en el mercado laboral,
los efectos no monetarios de la educacion han sido analizados en menor medida que los
de caricter monetario, a pesar de que la evidencia empirica ha contrastado su importancia
cuantitativa y cualitativa. El objetivo de este trabajo es estimar el signo y la magnitud de los
efectos no monetarios de la educacion asociados al gasto privado. El analisis se centra en
determinados bienes con unas caracteristicas particulares, tales como consumo perjudicial
para la salud, caracter adictivo o relacién con la visibilidad y concepcion del estatus social.
Para abordar este objetivo se propone un enfoque novedoso, como es el estudio de las pre-
ferencias reveladas a través del consumo de los hogares espafioles, informacion recogida
en la Encuesta de Presupuestos Familiares. Las estimaciones realizadas permiten cuantificar
separadamente los efectos no monetarios y los efectos monetarios y, con ello, comparar la
magnitud relativa de ambos. Los resultados obtenidos ponen en evidencia la existencia de
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destacados efectos no monetarios de la educacion. Sus sentidos e intensidades sobre el con-
sumo, sin embargo, dependerian del bien en cuestion y del nivel educativo considerado. Se
deriva, con base en ello y de acuerdo con una perspectiva institucionalista, la importancia del
proceso de adquisicion de educacion en la configuracion del entorno social e institucional
del individuo vy, por influencia de este, en sus preferencias en el consumo. Las conclusiones
que se extraen de este trabajo resultan relevantes para la descripcion y comprension de los
efectos no monetarios de la educacion y, de esta forma, para su cuantificacion e incorpora-
cion a la evaluacion y el disefio de las politicas educativas.

Palabras clave: economia de la educacion, efectos no monetarios de la educacion, gasto
privado, rendimiento de la educacion, entorno social, politicas educativas.

Abstract

The evaluation of educational performance is one of the main public policy issues in the
developed countries. Nonetheless, following a conception of education oriented to economic
returns obtained in the labour market, the non-monetary effects of education have received
less attention than the monetary effects, even though empirical evidence demonstrates their
quantitative and qualitative importance. This paper aims to estimate the sign and magnitude
of the non-monetary effects of education on private spending on goods with particular
characteristics,such as harmful consumption,addictive consumption or consumption associated
with visible social status. For this, an original approach is proposed, through the analysis of
Spanish households’ consumption preferences revealed in the Encuesta de Presupuestos
Familiares [Family Budget Survey]. The estimations made enable the monetary and non-
monetary effects of education to be quantified separately and compared as regards their relative
importance. The results obtained evidence the existence of strong non-monetary effects of
education. However, their signs and the intensity of their effects on consumption will depend
on the goods and the educational level considered. Accordingly, and from an institution-based
perspective, the importance of the educational process in the configuration of an individual’s
social and institutional environment and, due to its influence, his consumption preferences
can be deduced. Conclusions made are relevant to the description and understanding of the
non-monetary effects of education and so to their quantification and inclusion in educational
policy evaluation and design.

Key words: economics of education, non-monetary effects of education, private spending,
educational returns, social environment, education policy.
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Introduccion

La evaluacion de las politicas educativas, debido a las implicaciones de éstas sobre el
crecimiento economico, la competitividad y la cohesion social, es uno de los actua-
les ejes prioritarios de atencion de instituciones como la UE y la OCDE (European
Commission, 2005; Desjardins y Schuller, 2006; Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)
y ha sido ampliamente tratada en la literatura existente. Las investigaciones acerca de
los efectos generados por la educacion se han centrado en los beneficios monetarios,
que hacen referencia fundamentalmente a la mayor productividad que un incremento
del nivel educativo implicaria y al superior salario asociado a ello (Barceinas et al.,
2000; Bils y Klenow, 2000). Sin embargo, la educacion también puede tener otros efec-
tos sobre la vida personal y colectiva, como mejores habitos de salud, distintas pautas
de consumo/ahorro, diferentes comportamientos sociales y una mayor propension a
que los hijos adquieran a su vez un mayor nivel educativo (Vila, 2003; Wossmann y
Schiitz, 2006). Este tipo de consecuencias, englobadas dentro de los llamados efectos
no monetarios de la educacion, han de tenerse en cuenta para evaluar correctamen-
te las repercusiones que ésta tiene; de hecho, segin han estimado Wolve y Zuvekas
(1997), los efectos no monetarios de un ano adicional de escolarizacion serian si-
milares en magnitud a los monetarios. Efectos monetarios y no monetarios se han
conectado a través de la nocion de capital social, la cual explicaria la relacion entre
niveles educativos mas elevados, mas confianza y fortaleza de las normas civicas y ma-
yor crecimiento econdomico (Knaack y Keefer, 1997; Temple, 2001). Estos beneficios
sociales de la educacion han sido modelizados por Acemoglu (1996), con la hipotesis
de existencia de rendimientos crecientes en la acumulacion de capital humano.
Desde la teoria econémica y seguin una perspectiva neocldsica, trabajos como los
de Rosenzweig y Schultz (1989) y Kenkel (1991) han explicado los efectos no mone-
tarios de la educacion a partir del incremento en la eficiencia del consumo que un
mayor nivel educativo implicaria. Esta vision considera los mencionados efectos en
todo caso como beneficiosos: la educacion permitiria la obtencion de una mayor can-
tidad de outputs positivos (tales como buena salud) a partir de una mayor utilizacion
de los inputs adecuados y una combinacion mas eficiente de los mismos; reduciria
también la tasa de preferencia temporal de los individuos, lo que les haria valorar en
mayor medida el futuro e incrementar asi la eficiencia en el consumo'. Debido a esta

@ Para una revision bibliografica detallada véase Calero y Escardibul (2006).
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concepcion del individuo como consumidor estrictamente racional, que maximizaria
su utilidad a través de sus preferencias, Becker y Murphy (1998) incluso consideran
racional el consumo adictivo (que se da cuando el consumo pasado incrementa el
consumo presente), en respuesta a la tasa de descuento del futuro de cada individuo,
en un marco en el que los menos educados tendrian una menor preferencia por el
futuro. Estas conclusiones son cuestionadas por Pinilla (2003), quien considera que la
incertidumbre y el aprendizaje serian los elementos relevantes para explicar el com-
portamiento adictivo, a través de la observacion del ajuste entre elasticidad observada
y elasticidad declarada (mayor entre los mas adictos).

Las criticas a la vision neoclasica se centran en una hipotética excesiva simplicidad
de sus supuestos, tales como la racionalidad completa en el consumo y la reduccion
de los efectos no monetarios al incremento de la eficiencia en el consumo.Ante ello,
autores como Galbraith (1971), Orphanides y Zervos (1995) y Suranovic et al. (1999)
han introducido elementos de analisis basados en supuestos que tratan de resultar
mas realistas. Uno de los pioneros en este sentido fue Veblen (1974), quien, desde la
perspectiva institucionalista, considerd que los individuos utilizarian las pautas de
consumo y los habitos de ocio para determinar su propio estatus social. Los compor-
tamientos individuales, de esta forma, perseguirian fundamentalmente el incremento
del estatus social, a través de la emulacion de otros individuos del entorno. Desde la
aproximacion institucionalista, por tanto, la explicacion de los efectos no monetarios
se centraria en la formacion de preferencias individuales. Estas, base de las decisiones
de consumo y estilo de vida, no se establecerian aisladamente, sino que en su forma-
cion tendria gran influencia el entorno institucional (familia, circulo social, caracte-
risticas personales, comportamiento de las empresas, etc.). La educacion seria un ele-
mento crucial en la configuracion de dicho entorno del individuo, por su relacion con
profesores y otros companeros y la influencia generada sobre sus futuros puestos de
trabajo y circulo de relaciones sociales. De esta forma, el nivel educativo condicionaria
el desarrollo de distintas pautas de consumo, no necesariamente beneficiosas para el
individuo. Por ello, desde esta perspectiva no se haria referencia a los beneficios no
monetarios sino a los efectos no monetarios de la educacion.

Por otro lado, Bowles y Gintis (1976), desde una perspectiva neomarxista, han cri-
ticado la vision ortodoxa destacando la funcion socializadora de la ensefianza, en con-
traste a su funcion profesional. Segtin estos autores, €l valor econdmico fundamental
de la educacion en una economia capitalista seria inculcar a los individuos la asuncion
de su papel en el sistema productivo, mediante la promocion de ciertos rasgos de la
personalidad no cognitivos, recompensados en el aula y beneficiosos también para el
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mercado de trabajo: aspectos como la puntualidad, la perseverancia, la concentracion
y la obediencia entre los trabajadores de menor cualificacion y la autoestima, la versa-
tilidad y la capacidad de liderazgo entre los universitarios. La socializacion, que Blaug
(1996) define como la inculcacion a los alumnos de determinados valores y actitu-
des, seria una de las principales funciones del sistema educativo.Asi, esta perspectiva
permitiria también asociar los efectos monetarios de la educacion con determinados
efectos no monetarios, a través del papel de su funcion socializadora en el sistema
productivo y en la configuracion de unas determinadas pautas de consumo individual.

Probablemente es el ambito de la salud en el que mas se han analizado los efec-
tos no monetarios de la educacion. La mayoria de estudios realizados sefialan una
relacion positiva entre educacion y habitos saludables, pudiendo analizarse como
trabajo de referencia el de Blaylock y Blissard (1992). En el ambito de Espafia, Davia
y Albert (2004) han asociado la existencia de efectos no monetarios de la educacion
sobre la salud a las disparidades en ocupaciones y estilos de vida asociadas a aquella.
Asimismo, Calero y Escardibul (2006) han demostrado la existencia de efectos dife-
rentes o incluso contrapuestos en el consumo de productos nocivos para la salud,
como el tabaco o el alcohol, en funcion del tipo de uso de la sustancia o de ciertas
caracteristicas del individuo (caso del sexo); con ello concluyen, de acuerdo con
una perspectiva institucionalista, que la educacion, al incidir tanto en el individuo
(autoestima, conocimientos sobre salud, etc.) como en su entorno (lugares de tra-
bajo y residencia, relaciones sociales, etc.), ocasionaria un cambio en los comporta-
mientos y habitos de vida personales que acabaria repercutiendo y observandose en
el estado de salud. Por otro lado, en el ambito laboral, Garcia-Mora (2004) encontrd
evidencia empirica de la existencia de efectos no monetarios positivos de la edu-
cacion, en lo que respecta a recompensas (estabilidad, tipo de empleo) y a costes
(jornada laboral, condiciones de trabajo).

El objetivo que se plantea en este estudio es describir y cuantificar los efectos no
monetarios de la educacion, a partir del analisis de las pautas de consumo observadas
en funcion del nivel educativo. Como se ha sefialado, la mayor parte de las investiga-
ciones realizadas en torno a los rendimientos educativos se ha centrado en los efectos
monetarios y,en lo que respecta a los de caricter no monetario, fundamentalmente en
los habitos de salud y en el consumo de bienes relacionados con ello. De esta forma,
una de las principales aportaciones del presente trabajo es la extension del analisis
también al consumo de bienes no perjudiciales para la salud, pero que podria estar
relacionado con una determinada forma de entender el estatus social, condicionada
por el entorno del individuo. Con ello, pretende evaluarse la validez de las hipotesis
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basadas en una perspectiva institucionalista. Asimismo, el analisis de los efectos gene-
rados por la educacion a partir de las preferencias reveladas en el consumo resulta un
enfoque novedoso y de interés para los objetivos que se plantean, propiciado por la
reciente disponibilidad de informacion al respecto. En definitiva, los resultados y con-
clusiones derivados del anilisis y la cuantificacion de los efectos no monetarios de la
educacion estarian en condiciones de constituir una buena aportacion para el disefio
y evaluacion de las politicas educativas.

El trabajo se estructura en los siguientes apartados: tras esta introduccion al tema'y
aproximacion a los principales antecedentes del mismo, se describen las hipotesis de
investigacion y la metodologia disefiada para abordarlas.A continuacion, se desarrolla
un anlisis descriptivo de las principales pautas de consumo de los hogares espafioles.
Tras ello, se plantea un analisis econométrico en el que se cuantifican los efectos no
monetarios de la educacion en el consumo de determinados bienes, aislandose los
efectos monetarios y la influencia de otras variables. Finalmente, se obtienen una serie
de conclusiones a partir de los resultados anteriores, sefialandose también el alcance
y limitaciones del analisis.

Hipotesis y metodologia

Con base en los objetivos expuestos, las hipotesis de trabajo que se plantean son las
siguientes:

El nivel educativo influye en la magnitud del gasto dedicado a distintos grupos
y subgrupos de consumo.

El nivel educativo incide en el porcentaje del gasto destinado a distintos gru-
pos y subgrupos de consumo.

El mayor nivel educativo reduce el consumo de bienes adictivos perjudiciales
para la salud.

El mayor nivel educativo reduce el gasto en bienes adictivos cuyo consumo no
resulta perjudicial para la salud.

El nivel educativo influye en el consumo de bienes relacionados con el rol del
individuo y el entorno social, lo cual podria explicarse a partir de la formacion
de preferencias individuales en el consumo.
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Con objeto de contrastar estas hipotesis, el trabajo se plantea en dos partes diferen-
ciadas. La primera es un analisis descriptivo de las pautas de consumo en funcion del
nivel educativo, en el cual se comentan las diferencias existentes en el gasto total medio
por hogar, el gasto medio en los distintos grupos y subgrupos de consumo y su estruc-
tura porcentual. Se pretende observar si el nivel de educacion adquirido es un factor
condicionante del importe absoluto y relativo gastado por los hogares en distintos tipos
de bienes, asi como describirse de forma general qué tipo de bienes incrementan su
peso en el consumo al aumentar el nivel educativo y cuales lo reducen o lo mantienen.

De forma complementaria, se plantea posteriormente un analisis econométrico rea-
lizado a partir de observaciones individuales (microdatos), basado en el hogar como uni-
dad de anlisis® y en el cual la variable explicada es el gasto por hogar en sucesivos bienes
seleccionados. Entre las variables explicativas se incorporan, con el fin de corregir sus
efectos sobre el consumo,ademas del nivel educativo del sustentador principal del hogar,
variables relacionadas con ciertas caracteristicas relevantes de los hogares y, asimismo, el
gasto total efectuado por los mismos, asociado a los efectos monetarios de la educacion.
El objetivo es, para cada uno de los bienes sobre los que se plantea el analisis y en rela-
ci6n a su consumo, cuantificar separadamente los efectos monetarios y no monetarios de
la adquisicion de educacion. Para ello se construye, en primer lugar, la siguiente ecuacion:

(DG =f(E,X, e)

Gi = gasto total del hogar i

E= nivel educativo del sustentador principal del hogar i
X = caracteristicas del hogar i

€= determinantes no observados

De esta forma, los efectos monetarios de la educacion sobre la magnitud total de
gasto quedarian estimados a través del coeficiente asociado al nivel educativo. Tras
ello, se traslada la ecuacion a cada uno de los subgrupos de consumo analizados, de
la siguiente forma:

@6, =fEG,X )
Gq = gasto del hogar i en el subgrupo j

@ Se ha partido, para mayor simplicidad, de los supuestos de que las decisiones acerca del consumo se toman de
forma conjunta entre los miembros de un hogar y de que la influencia del resto de miembros sobre las preferen-
cias individuales hace que estas sean homogéneas.
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En este caso, el coeficiente asociado a Ei constituiria la estimacion del signo y la mag-
nitud de los efectos no monetarios de la educacion en lo relativo al consumo del bien en
cuestion.Asimismo, el coeficiente asociado a Gi sefialaria la relacion entre el gasto total de
los hogares y el gasto destinado al bien analizado, aislando el efecto renta. Con ello, cruzan-
do este coeficiente con el obtenido en (1) en relacion al nivel educativo, se estimarian los
efectos monetarios de la educacion respecto al consumo del bien considerado.

La fuente principal del analisis es la Encuesta de Presupuestos Familiares (EPF),
elaborada por el Instituto Nacional de Estadistica (INE), correspondiente al afio 20006.
Su finalidad es suministrar informacion sobre la naturaleza y destino de los gastos de
consumo y distintas caracteristicas relativas a las condiciones de vida de los hogares.
Con anterioridad a 2006 el INE elabor6 la Encuesta Continua de Presupuestos Fami-
liares (ECPF) la cual, a partir de entonces, ha sido sustituida por la EPE que tiene pe-
riodicidad anual en lugar de trimestral, cuenta con una muestra de hogares de mayor
tamafio y ha conllevado una serie de cambios metodologicos®.

El analisis descriptivo se basa en la clasificacion COICOP de bienes y servicios que
sigue la EPE Esta clasificacion diferencia 12 grupos de consumo, subdivididos a su vez
en un conjunto de subgrupos. Para el andlisis econométrico se sigue también dicha
clasificacion, si bien tomando como variable explicada, en cada una de las ecuaciones
estimadas, el importe gastado* por los hogares en una determinada categoria de bie-
nes, derivadas de un nivel de desagregacion adicional de la clasificacion COICOP. Se
analizan las siguientes categorias:

Consumo de «Cigarrillos» (2211) y de «Espirituosos y licores» (2111), que in-
cluye las bebidas alcohoélicas de mayor graduacion. Se trata de productos de
naturaleza adictiva perjudiciales para la salud, cuyo consumo se estima sema-
nalmente por la EPF y cabria esperar inversamente relacionado con el nivel
educativo.

Importe gastado en Juegos de azar» (9431), bienes adictivos no perjudiciales
para la salud, cuyo consumo se espera también inversamente relacionado con
el nivel educativo. En esta categoria se incluye fundamentalmente el gasto en
loterias, apuestas, maquinas tragaperras, bingos y casinos, estimado semanal-
mente.

@ Para un analisis mas detallado de las caracteristicas y clasificaciones de la EPE puede consultarse la descripcion
metodologica de la encuesta (Instituto Nacional de Estadistica, 2006).

@ Se considera como gasto al flujo monetario destinado al pago de bienes y servicios y al valor de los bienes per-
cibidos en concepto de autoconsumo, autosuministro, salario en especie y alquileres imputados.
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Gasto en «Compra de automdviles nuevos» (7111), estimado anualmente, y
en «Comidas y cenas en restaurantes» (11112)°, estimado bisemanalmente. Se
trata de dos tipos de bienes cuyo consumo se utiliza como exteriorizacion del
estatus social, de forma que podria estar relacionado con el nivel educativo, a
través de la configuracion de unas determinadas preferencias en el consumo.

Importe gastado en «Libros no de texto» (9511), estimado mensualmente. Se
trata de bienes cuyo consumo se espera relacionado positivamente con el ni-
vel de educacion adquirido, como resultado también de unas determinadas
preferencias. La importancia de este tipo de bienes radicaria, ademas, en que
su consumo podria estar asociado con la mejora del rendimiento educativo de
los individuos en edad escolar residentes en el hogar, tal y como han puesto de
manifiesto investigaciones como las de Calero y Escardibul (2007).

La variable explicativa mas relevante para el analisis es el nivel educativo. Los mi-
crodatos de la EPF distinguen entre ocho categorias, en relacion al nivel de estudios
completado por el sustentador principal del hogar®. A partir de ello, se han diferen-
ciado en el presente analisis seis categorias’, correspondiéndole a cada una de ellas
una variable artificial (dummy): Sin estudios o estudios de primer grado»; «<Educacion
secundaria elemental»; «<Educacion secundaria superior; «Estudios superiores no uni-
versitarios» (FP de grado superior); «Estudios universitarios de primer ciclo» y «Estu-
dios universitarios de segundo y tercer ciclo». El coeficiente asociado a cada variable
indica el efecto anadido generado por el nivel educativo completado con respecto
al mas basico («Sin estudios o estudios de primer grado»), permitiendo asi el analisis
diferenciado de cada una de las categorias especificadas.

Entre las restantes variables explicativas, ya se ha sefialado la incorporacion a las
ecuaciones de tipo (2) del gasto total del hogar, con el objeto de aislar y cuantificar
los efectos monetarios en el consumo de los bienes analizados.Asimismo, se incluyen
otras variables adicionales relacionadas con caracteristicas relevantes de los hogares,
de manera que su efecto sobre la configuracion de las pautas de consumo queda

®  La categoria excluye los gastos correspondientes a menus del dia, banquetes o celebraciones y comidas efectua-
das en otro tipo de establecimiento, el lugar de trabajo o un centro de ensenanza.

©  Estas son: 1. No sabe leer o escribir; 2. Sabe leer y escribir pero no ha completado EGB, ESO o Bachiller elemen-
tal; 3. Bachiller elemental, graduado escolar / ESO, certificado de escolaridad; 4. Bachiller superior, BUP, bachiller
LOGSE, COU, PREU; 5. FPI, FP de grado medio, oficialia industrial o equivalente; 6. FPII, FP de grado superior,
maestria industrial o equivalente; 7. Estudios universitarios de primer ciclo y equivalentes;y 8. Estudios universi-
tarios de segundo y tercer ciclo y equivalentes.

@ Dicha diferenciacion ha resultado de agregar las categorias 1y 2, por un lado,y la 4y 5, por otro.
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corregido. Estas son: la edad del sustentador principal, variable de tipo continuo®; el
sexo del sustentador principal, en relacion al cual se ha introducido la variable artifi-
cial <Mujer», que toma valor 1 si el sustentador principal del hogar es de sexo femeni-
noy 0 en otro caso;y finalmente, el nimero de unidades de consumo del hogar, segiin
la Escala de la OCDF’.

Analisis descriptivo de las pautas de consumo en funcion del nivel
educativo

LaTabla I muestra que el gasto total medio de los hogares aumenta al incrementarse
el nivel educativo adquirido por su sustentador principal. Esto se observa, en mayor o
menor medida, entre cada uno de los niveles educativos consecutivos. La disparidad
estaria asociada con los beneficios monetarios de la educacion: el mayor nivel de es-
tudios se relacionaria con una mayor probabilidad de estar ocupado y con un mayor
salario esperado de los individuos ocupados. Ello se traduciria en un incremento de
los ingresos medios disponibles del hogar y, de esta forma, de su capacidad de gasto.
Por otro lado, la distribucion del gasto en funcion del nivel educativo muestra una
notable disparidad entre los 12 grupos de consumo considerados. Se observa, como
casos extremos, que mientras el gasto total medio en «Alimentacion y bebidas no alco-
holicas» apenas varia en funcion del nivel educativo, las disparidades en «Ensefanza»
y «Ocio y cultura» son muy superiores a las del gasto total.

Se recoge en la Tabla I, finalmente, la estructura porcentual del gasto. Los grupos
con una menor variabilidad son aquellos cuyo gasto absoluto se incrementa al aumen-
tar el nivel educativo en similar medida que el total. Mientras, el porcentaje del presu-
puesto dedicado a «Alimentacion y bebidas no alcohoélicas» y «Bebidas alcoholicas y
tabaco» disminuye sensiblemente al incrementarse el nivel educativo. Finalmente, el
gasto relativo en «Mobiliario y equipamiento del hogar, «Ocio y cultura» y «Ensefan-
za» es destacadamente mayor al aumentar el grado de educacion. Existen, por tanto,

® En los hogares cuyo sustentador principal tiene una edad superior a los 80 aiios, la variable toma valor 80. Para
corregirlo, se introduce la variable artificial EDADS8O0, de valor 1 si el sustentador principal tiene 80 o mas afios
de edad y 0 en otro caso.

@ Esta escala de equivalencias asigna un coeficiente 1 al sustentador principal, 0,7 a los restantes adultos y 0,5 a
los menores de 14 afios residentes en el hogar.
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TABLA I. Gasto medio por hogar en funcién del grupo de consumo y del nivel de estudios

ESTU-
DIOS ESTU-  |ESTU-
SIN ESTU- SUPERIO- | DIOS DIOS.
DIOS/  |EDUC. EDUC. RESNO |UNIVER- |UNIVER- |Coef.
GASTO MEDIO EST.I® [SECUND. |SECUND. |UNIVER- |SIT.I® [SIT.2°Y |Varia-
POR HOGAR MEDIA |GRADO |ELEM. SUP. SIT. CICLO  |3% CICLO |cién
€ (412698 [3704,19 |440926 |4.19730 |4.37896 [4.410,63 |446736 |0,063
ALIMENTOS Y
BEB.NO ALC. | % | 14,04 17,26 15,05 12,76 12,91 11,79 10,39 0,167
€ (52356 [43493  |609,77 573,11 5739 52383 [52513  |0,104
BEBIDAS ALC.
Y TABACO % | 1,78 2,03 2,08 1,74 1,69 14 1,22 0,183
€ 195892 [1.31931 |1.959,63 |[2.19831 [2.46022 |[2.86533 [2.84247 |0246
VESTIDO Y
CALZADO % | 6,66 6,15 6,69 6,69 7,26 7,66 6,61 0,072
€ (775735 |6516,66 [7.30830 [821335 (787372 |9.431,66 |11.039,01 [0,180
VIVIENDA,
AGUA, ELECT.,
GAS % | 26,39 30,36 24,95 24,98 2322 2522 25,68 0,086
€ 169932 |1.08362 |[1.457,19 |1.86861 199561 244512 [3.37303 (0,374
MOBILIARIO Y
EQUIP. HOGAR | % |5,78 5,05 497 5,68 5,89 6,54 7,85 0,165
€ (84635 697,75  [863.44 849,44 904,49 1.026,33 |1.14434 |0,158
SALUD % (2,88 325 2,95 2,58 2,67 2,74 2,66 0,082
€ 420761 |2579,39 [4552,18 |5078,12 [5272,40 532428 |6.233,16 (0242
TRANSPORTES | % | 14,31 12,02 15,54 15,44 15,55 14,24 14,5 0,086
€ (85633 61533  [9013 991,39 993,86 1.046,73 |1.15537 |0,183
COMUNICAC. | % |291 2,87 3,08 3,01 2,93 28 2,69 0,045
€ (198380 |1.08126 |[1.851,02 [244391 (257834 291228 [3.651.61 [0,349
OCIO Y CULT. | % |6,75 5,04 6,32 743 76 7,79 8,49 0,16l
€ (27155 |7539 155,99 34325 33006 512,77 |88294  |0727
ENSENANZA | % (092 0,35 0,53 1,04 0,97 1,37 2,05 0,543
€ (282334 172301 [290250 [3.353,62 [3.56679 |3.881,60 |4.40204 [0,267
HOSTELERIA | % (9,61 8,03 9,91 102 10,52 10,38 10,24 0,087
€ (233881 |1.63337 [231985 [277288 (298001 |3.01838 [3.27400 [0214
OTROS % |7.96 761 7,92 8,43 8,79 8,07 7,62 0,053
€ [29.393,93 |21.46420 [29.29044 |32.88331 [33.90837 |37.398,93 |42.99047 (0210
TOTAL % | 100 100 100 100 100 100 100 0

Fuente: elaboracion propia a partir de los microdatos de la EPF (2006).
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El analisis se completa (véase Tabla II) con el estudio del gasto absoluto y relativo
desagregando los grupos de consumo anteriores. Los subgrupos resultantes pueden
agruparse en tres conjuntos: aquellos cuyo gasto absoluto se incrementa al aumentar
el nivel educativo en un grado similar al que aumenta el gasto total, sin apenas variar
por tanto su gasto en términos porcentuales; aquellos cuyo gasto relativo disminuye
al incrementarse el nivel educativo y, por dltimo, aquellos que ven incrementado su
gasto en términos absolutos y relativos ante mayor nivel educativo. Se analizan a con-
tinuacion algunos ejemplos de cada caso.

El gasto en «Cuidados personales»'® sigue un comportamiento similar al del gas-
to total, incrementandose en similar medida al aumentar el nivel educativo pero sin
variar su peso en términos porcentuales. Entre los subgrupos con pautas semejantes,
que pueden catalogarse como relacion entre consumo y nivel educativo neutro, se en-
contrarian también: «Bebidas alcoholicas», «Calzado», «Electrodomésticos», «Servicios
de teléfono, telégrafo y fax» y «Comidas y bebidas fuera del hogar.

Una relacion consumo-nivel educativo negativa se observa en «Productos alimen-
ticios»: gasto absoluto sin apenas disparidades, lo cual implica que el consumo relativo
se reduce progresivamente al incrementarse el nivel educativo. Una relacion negativa
ain mas pronunciada se da en «Tabaco», cuyo consumo tiende a decrecer al aumentar
el nivel educativo, en términos absolutos y relativos. Se trata de un comportamiento
particular de este tipo de bienes adictivos perjudiciales para la salud; por el contra-
rio, esto no se observa, como se ha comentado, en «Bebidas alcoholicas», bienes con
dichas caracteristicas. En general, los subgrupos con una relacion consumo-nivel edu-
cativo negativa (<Productos alimenticios», «<Bebidas no alcohdlicas», <Mantenimiento y
reparacion de la vivienda», «Electricidad y gas», «Cristaleria, vajilla y cuberteria», «Ser-
vicios médicos», etc.) se caracterizan por una elasticidad renta baja (bienes basicos o
de primera necesidad).

Finalmente, en los subgrupos con una relacion consumo-nivel educativo positi-
va, caso de «Servicios de alojamiento»'!, el gasto se incrementa, al aumentar el nivel
educativo, tanto en términos absolutos como relativos. Los subgrupos relacionados
con la educacion se caracterizarian también por mostrar pautas en este sentido,
observadas en todos los niveles educativos (con excepcion de la FP). De ello podria

1% Esta categoria incluye fundamentalmente el gasto en peluqueria y estética personal, aparatos eléctricos para
cuidados personales y productos de aseo.

av - Maslow (1991) formul6 una jerarquia de las necesidades humanas, defendiendo que conforme se satisfacen las
necesidades basicas, prioritarias, los seres humanos avanzamos en la satisfaccion de necesidades y deseos mas
elevados.
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derivarse que, al invertir mas en educacion las familias cuyo sustentador principal
tiene mayor nivel educativo, las diferencias tenderian a reproducirse, lo cual seria
muy negativo desde el punto de vista de la igualdad de oportunidades. Sin embargo,
para establecer una conclusion al respecto, habria que analizar si el mayor gasto se
debe a una proporcion mayor de personas recibiendo educacion o a mas gasto por
cada una de ellas y,asimismo, en qué medida este hipotético mayor gasto se traduce
en mejores resultados y mayor calidad de la educacion adquirida. Ello constituiria
un tema de notable interés que, por su complejidad, queda fuera del alcance de este
analisis. En general, muestran una relacion consumo-nivel educativo positiva bienes
que podrian estar asociados a una cierta forma de mostrar el estatus social o a unas
determinadas preferencias en el consumo: «Alquileres imputados», «Articulos para
vestir», <Muebles», «Servicios de transporte», <Equipos audiovisuales e informaticos»,
«Prensa y libros» y los relacionados con opciones de ocio, como los instrumentos
musicales y el deporte.

Ademas de estas pautas regulares, hay casos particulares relevantes. Un primer
escalon importante se observa entre «Sin estudios o con estudios de primer grado» y
las restantes categorias, de forma que el acceso a niveles intermedios de educacion
estaria asociado al incremento del peso en el consumo de algunos subgrupos como
«Compra de vehiculos», <Equipos audiovisuales e informaticos» y «Comidas y bebidas
fuera del hogar. Este aumento va en detrimento de otros subgrupos de gran peso
como «Productos alimenticios» y «Alquileres imputados», situados en la parte mas baja
de la Pirimide de Maslow .

El segundo escalon relevante se observa entre los niveles universitarios y los res-
tantes, destacando entre los primeros un notable incremento en el gasto relativo en
«Prensa y libros», «<Vacaciones todo incluido» y «Servicios del hogar», junto a un descen-
so del peso de «Articulos para vestit, «Calzado», «Cristaleria y vajillar, «Otros servicios»
(que incluye servicios juridicos, gestorias y celebraciones) y «Compra de vehiculos».
En este ultimo caso destaca que los niveles educativos intermedios son quienes le
dedican un mayor porcentaje del gasto (en torno al 7%), sensiblemente por encima de
«Sin estudios o con estudios de primer grado» (4,18%) y de los niveles universitarios
(alrededor del 6%).
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TABLA Il. Gasto medio por hogar en determinados subgrupos de consumo en funcién del
nivel de estudios

ESTU-
DIOS
SIN SUPERIO- ESTUDIOS.
ESTUDIOS | EDUC. EDUC. RES NO |ESTUDIOS |UNIVERSIT. |Coef.
GASTO MEDIO | EST. I®™® |SECUND. |SECUND. |UNIVER- |UNIVERSIT. |2°Y 3% Varia-
POR HOGAR MEDIA |GRADO ELEM. SUP. SIT. IR CICLO [CICLO cién
€ (258,61 196,24 24391 27791 282,7 343,05 385,49 0,235
CUIDADOS
PERSONALES  [% [2,43 2,33 2,5 2,39 2,43 2,5 2,5 0,029
€ |58,17 46,85 54,62 64,52 67,47 70,65 78,06 0,147
BEBIDAS
ALCOHOLICAS |% |0,55 0,56 0,56 0,56 0,58 0,52 0,51 0,036
€ [1.396,69 |[1.364,22 1.372,24 [1.378,53 |1.402,94 |1.5154I 1.499,29 0,047
PRODUCTOS
ALIMENTICIOS |% |13,14 16,22 14,05 11,86 12,05 11,06 9,74 0,184
€ | 131,15 123,51 148,76 137,98 128,85 121,2 110,05 0,077
TABACO % [1,23 1,47 1,52 1,19 111 0,88 0,71 0,192
€ (644 20,75 46,3 82,49 93,63 115,77 162,81 0,579
SERVICIOS
ALOJAMIENTO |% 0,61 0,25 0,47 0,71 0,8 0,85 1,06 0419
€ (2561 3,98 10,16 30,13 30,61 46,01 105,43 0,968
ED. INFANTIL Y
PRIMARIA % 10,24 0,05 0,1 0,26 0,26 0,34 0,68 0,793
€ (37,22 12,26 20,68 41,34 38,08 78,96 118,93 0,777
ED. SUPERIOR |% |0,35 0,15 0,21 0,36 0,33 0,58 0,77 0,586
€ [29.393,93 (21.464,20 |29.290,44 |32.883,31 |33.908,37 |37.398,93 42.990,47 {0,210
TOTAL % | 100 100 100 100 100 100 100 0

Fuente: elaboracion propia a partir de los microdatos de la EPF (2006).

Estimacion econométrica de los efectos no monetarios de la
educacion

Previamente al estudio «desagregado» por tipologias de bienes se estima, a partir de la
ecuacion (1), la influencia del nivel educativo en el gasto total, corregida por el sexo
y la edad del sustentador principal y el nimero de unidades de consumo del hogar.
Los resultados (véase Tabla III) muestran que, aunque gran parte de la variabilidad
del gasto total no queda explicada por las variables incorporadas, el modelo tiene
validez considerado globalmente. La significatividad de todas las variables explicativas
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relacionadas con el nivel de estudios asegura la incidencia positiva de la adquisicion
de educacion en el gasto total. Los coeficientes corresponderian a los efectos mone-
tarios de cada uno de los niveles educativos especificados (con respecto al nivel mas
basico) sobre el gasto total. Se comprueba, por tanto, la existencia de efectos moneta-
rios de caricter beneficioso, reflejados en una mayor cuantia de gasto total, debido a
la mayor disponibilidad de recursos monetarios. Dichos efectos se estimarian con un
coeficiente en torno a 0,05 para «Educacion secundaria elemental» y «Estudios supe-
riores no universitarios»; el mismo ascenderia aproximadamente a 0,13 en lo que res-
pecta a «Educacion secundaria superior y <Educacion universitaria de primer ciclo»,
alcanzando el valor de 0,24 para «Estudios universitarios de segundo o tercer ciclo».

En la siguiente estimacion se introduce la primera ecuacion del tipo (2), expli-
candose el importe gastado por los hogares en «Cigarrillos» a partir de las variables
explicativas anteriores, a las que se incorpora el gasto total (aislandose asi el efecto
monetario generado por la mayor renta). El estadistico F muestra que el modelo es
significativo. Se observa una relacion negativa y significativa con el consumo de «Ci-
garrillos» en todos los niveles educativos considerados; por tanto, existiria un efecto
no monetario de la educacion tendente a reducir el importe gastado en estos bienes.
El coeficiente de mayor valor estimado es el asociado a «<Educacion universitaria de
segundo y tercer ciclo» y el de menor, el correspondiente a «Educacion secundaria
elemental». El coeficiente asociado al gasto total muestra una relacion significativa de
signo positivo. Cruzando su valor estimado con los resultados derivados de la ecua-
cion (1), se estiman (habiendo de tenerse en cuenta, para interpretar los resultados,
la existencia de un cierto margen de error) los efectos monetarios de la educacion
sobre el consumo de «Cigarrillos» para cada uno de los niveles educativos estableci-
dos. Como se observa en la Tabla IV), éstos tendrian signo positivo: la adquisicion de
educacion estaria asociada, debido al efecto renta,a un mayor consumo del producto,
mas intensamente en los niveles educativos superiores. Los efectos no monetarios
actuarian en sentido contrario (efecto sustitucion), estimandose que podrian llegar a
compensar a los monetarios en todos los niveles educativos considerados.

De forma analoga, se estima la incidencia del nivel educativo en el importe gastado
por los hogares en el consumo de «Espirituosos y licores». La significatividad conjunta

2 Elvalor de los coeficientes estandarizados indica la variacion relativa de la variable dependiente ante una varia-
cion de la independiente. Dicho valor no se corresponde con el del cambio porcentual, el cual tomaria un valor
sensiblemente mayor.A modo de ejemplo, este coeficiente de 0,05 implica que el gasto total de un individuo
con «Educacion secundaria elemental» se estima alrededor de un 19 % superior al de otro con el nivel educativo
de referencia («Sin estudios o estudios de primer grado»).
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del modelo resulta suficiente. El nivel de estudios no muestra una relacion significati-
va con el importe gastado; no se podria demostrar, por tanto, la existencia de efectos
no monetarios de la educacion en el consumo de estos productos. El gasto total esta
positiva y significativamente relacionado con este consumo; los efectos monetarios,
aunque estimados menores que en el caso anterior, no se verian por tanto compen-
sados, en este caso, por los no monetarios. En relacion a los resultados obtenidos,
estudios como los realizados por Calero y Escardibul (2006) han puesto de manifiesto
las diferencias en la magnitud e incluso el signo de los efectos del nivel educativo en
el consumo de alcohol y el consumo abusivo, distincion que este trabajo no alcanza
a realizar.
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TABLA IlI. Factores explicativos del gasto de los hogares en determinadas categorfas de
bienes

Gasto total Cigarrillos Espirit. y licores Juegos de azar
Variables estandar _ Signific. | estandar Signific. | estandar _Signific. | estandar _Signific.

UDSCONSUMO | 0,142 ok 0,101 ok -0,012 n.s. 0,032 ok
EDADSUSTP -0,076 ok -0,124 ok -0,013 n.s. 0,045 ok
EDAD80 -0,010 n.s. 0,000 n.s. -0,009 n.s. -0,029 sk
MUJER -0,036 ok -0,009 n.s. -0,023 ok -0,034 ek
SECELEMENTAL |0,055 ook -0,024 ook 0,007 n.s. 0,022 ek
SECSUPERIOR (0,132 b -0,062 ok 0,001 ns. 0,012 n.s.
FPSUPERIOR 0,056 Horx -0,064 ok 0,005 n.s. 0,000 n.s.
UNIVI 0,132 ok -0,071 ok 0,001 n.s. -0,005 ns.
UNIV2Y3 0,240 ok -0,123 ok -0,011 n.s. -0,040 ok
GASTOTOTAL |- - 0,354 ok 0,149 ok 0,194 ok

N 19435 19435 19435 19435

F 292,084 393,026 47,441 86,594

R2 0,119 0,168 0,024 0,043

Automoviles nuevos | Comidas restaur. | Libros no de texto

Variables estandar _ Signific. | estandar _Signific. | estandar _Signific.
UDSCONSUMO |-0,026 ook -0,016 o 0,026 ok
EDADSUSTP -0,044 solok -0,004 n.s. 0,025 ok
EDAD80 0,008 n.s. -0,002 n.s. -0,012 n.s.
MUJER -0,017 ok -0,019 sk 0,005 n.s.
SECELEMENTAL (0,003 n.s. 0,012 n.s. 0,007 ns.
SECSUPERIOR  [-0,015 * 0,012 n.s. 0,043 ok
FPSUPERIOR -0,005 n.s. 0,009 n.s. 0,016 h
UNIVI -0,011 ns. 0,033 ok 0,031 o
UNIV2Y3 -0,027 ok 0,031 ok 0,100 ok
GASTOTOTAL |0,374 ok 0,470 ok 0,152 ok
N 19435 19435 19435
F 315,545 587,746 84,639
R2 0,140 0,232 0,042

Fuente: elaboracion propia a partir de los microdatos de la EPF (2006)
* Significatividad > 90%; ** Significatividad > 95%; *** Significatividad > 99%

En la siguiente estimacion, correspondiente a «Juegos de azar, la significatividad
conjunta es, igualmente, elevada. Se observa una relacion negativa y significativa de
«Educacion universitaria de segundo y tercer ciclo» con el gasto analizado. Aparece
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una relacion positiva igualmente significativa asociada con dicho consumo en el caso
de «Educacion secundaria elemental». Con respecto al resto de categorias, los coefi-
cientes estimados no son suficientemente significativos. Existen, por tanto, efectos no
monetarios de la educacion, si bien no siguen un patrén uniforme en cuanto a sentido
e intensidad; la incidencia del entorno social y su relacion con el nivel de educacion
adquirido podrian explicar estos resultados. El gasto total muestra una relacion posi-
tiva significativa con el gasto en Juegos de azar, lo que implicaria la existencia de
efectos monetarios de signo positivo.

En «Compra de automoviles nuevos», se observa también una significatividad
global del modelo elevada. «<Educacion universitaria de segundo y tercer ciclo»
muestra una relacion negativa y significativa con el importe del consumo de este
bien. Una cierta significatividad, asociada también a una relacion inversa, aparece
ante «Educacion secundaria superior», mientras que el resto de niveles educativos
no resultan significativos. El gasto total tiene un efecto positivo significativo, esti-
mandose positivos y de notable intensidad los efectos monetarios. Los efectos no
monetarios, en consecuencia, negativos en los dos casos sefalados, no llegarian a
compensar, en lo relativo al consumo de este bien, a los de caracter monetario. Ello
podria estar relacionado con que se trata de adquisiciones no habituales por su
elevado coste.

La aplicacion del modelo a «Comidas y bebidas en restaurantes» resulta asi-
mismo globalmente significativa. Al igual que en la estimacion precedente, la ter-
minacion de estudios universitarios, considerando cualquiera de las dos catego-
rias analizadas, muestra una relacion significativa con el consumo de este tipo de
bienes, si bien en este caso tomaria signo positivo. Los efectos no monetarios de
la educacion universitaria, por tanto, implicarian un incremento de estos gastos.
Paralelamente, el gasto total muestra una relacion positiva y significativa con el
consumo de estos bienes, con un coeficiente estimado relativamente grande. Los
efectos monetarios, en consecuencia, se estimarian de notable importancia, espe-
cialmente en los casos de educacion universitaria, anadiéndose a la magnitud de
los efectos no monetarios.

Por 1ultimo, en la estimacion de los efectos no monetarios de la educacion en el
consumo de «Libros no de texto», se observa una significatividad conjunta elevada.
El nivel educativo muestra una relacion positiva y significativa con esta modalidad
de consumo en las dos categorias de educacion universitaria, <Educacion secundaria
superior» y, en menor medida, «Estudios superiores no universitarios», mientras que
no resultaria significativo en el de «Educacion secundaria elemental». El gasto total
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muestra también una relacion positiva significativa. Se estima que los efectos no mo-
netarios de la educacion sobre el consumo de «Libros no de texto» podrian superar en
magnitud a los efectos monetarios (especialmente en el caso de «Educacion univer-
sitaria de segundo y tercer ciclo») mostrando ambos una relacion positiva con dicho
consumo. Se trata de un efecto no monetario de especial relevancia para el disefio de
las politicas educativas, tanto por su causa (la influencia de la educacion adquirida por
el sustentador principal en la formacion de preferencias en el consumo del hogar)
como por sus consecuencias, directamente relacionadas, como se ha sefialado, con
un incremento del rendimiento educativo de los individuos de menor edad, de forma
que se alimenta el circulo virtuoso de los efectos no monetarios de la educacion. Es un
resultado, sin embargo, preocupante desde el punto de vista de la equidad en materia
educativa.

TABLA IV.Estimacidn de los efectos monetarios y no monetarios de la educacion en el gasto
de los hogares en determinadas categorfas de bienes

Gasto total Cigarrillos Espir. y licores Juegos de azar
Nivel educativo | Monetario I‘Y’\‘:)‘:l. Monetario r:::\. Monetario r::::n. Monetario n:t:‘.
SECELEMENTAL | 0,055 - 0,019 -0,024 | 0,008 0,007 | 0,011 0,022
SECSUPERIOR 0,132 - 0,047 -0,062 | 0,020 0,001 0,026 0,012
FPSUPERIOR 0,056 - 0,020 -0,064 | 0,008 0,005 | 0,011 0,000
UNIVI 0,132 - 0,047 -0,071 | 0,020 0,001 0,026 -0,005
UNIV2Y3 0,240 - 0,085 -0,123 | 0,036 -0,011 | 0,047 -0,040

Automov. nuevos | Comidas restaur. | Libros no de texto

No No No
Nivel educativo | Monetario mon. | Monetario mon. | Monetario mon.
SECELEMENTAL | 0,021 0,003 | 0,026 0,012 | 0,008 0,007
SECSUPERIOR 0,049 -0,015 | 0,062 0,012 | 0,020 0,043
FPSUPERIOR 0,021 -0,005 | 0,026 0,009 | 0,009 0,016
UNIVI 0,049 -0,011 | 0,062 0,033 | 0,020 0,031
UNIV2Y3 0,090 -0,027 | 0,113 0,031 | 0,036 0,100

Fuente: estimaciones propias a partir de los microdatos de la EPF (2006).
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Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos en el presente trabajo, se observa como los hoga-
res muestran pautas de consumo definidas en gran medida por la educacion adquirida
por su sustentador principal.Asi, los hogares con un menor nivel de estudios centran
su consumo, debido a su menor renta y disponibilidades de gasto, en productos basi-
cos, tales como alimentacion, adquisicion y mantenimiento de la vivienda, servicios
médicos y productos farmacéuticos. El acceso a niveles educativos intermedios ofrece
un mayor nivel de gasto que, de acuerdo con unas determinadas preferencias en el
consumo, se utiliza, en términos generales, para equipararse a los niveles educativos
superiores en el acceso a productos como vehiculos nuevos, comidas y bebidas fuera
del hogar y equipos audiovisuales e informaticos, si bien no en otros. Finalmente, los
hogares cuyo sustentador principal tiene estudios universitarios (los de mayor nivel
de renta y gasto total), muestran unas preferencias reveladas a partir del mayor gasto
relativo en ensefianza, deporte, prensa y libros, espectaculos y vacaciones y menor en
bienes como vestido, calzado y vehiculos. El analisis econométrico realizado permite
cuantificar los efectos no monetarios y separarlos de los de caricter monetario. Se
desprende la existencia de destacados efectos no monetarios de la adquisicion de
educacion, los cuales se estima que podrian llegar a superar a los de caricter moneta-
rio en relacion al consumo de algunos bienes. En ciertos consumos el sentido de los
efectos seria opuesto, tendiendo a compensarse, mientras que ambos efectos estarian
directamente relacionados con el gasto en otros casos. El sentido e intensidad de los
efectos no monetarios también muestra notables disparidades en funcion del nivel
educativo adquirido.

Respecto a los productos adictivos perjudiciales para la salud, mientras el nivel
educativo esta inversamente relacionado con el consumo de «Cigarrillos», no existe
ninguna relacion significativa con el gasto en «Espirituosos y licores». En el caso de
otro consumo adictivo, Juegos de azar», se observa una relacion positiva asociada
con la adquisicion de educacion secundaria elemental y otra de signo contrario en
lo relativo a la educacion universitaria superior. Los resultados indican que la educa-
cion penaliza el consumo de ciertos bienes perjudiciales para la salud, pero no el de
otros.Asimismo, se comprueba que pueden existir diferencias en el sentido del efecto
no monetario sobre el consumo de bienes adictivos en funcion del nivel educativo.
Estos resultados encajarian bien con la explicacion de los efectos no monetarios de
la educacion a partir de la perspectiva institucionalista: la educacion condicionaria
fuertemente el entorno de relaciones sociales de los individuos, el cual actuaria como
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un instrumento fundamental en la transmision de las informaciones que configuran
las preferencias de éstos, plasmadas en el consumo.

Se comprueba asimismo la existencia de efectos no monetarios de la educacion
respecto al gasto en ciertos bienes cuyo consumo no podria, objetivamente, catalogar-
se como positivo o negativo. Destacan la relacion inversa de la educacion universitaria
con «Compra de automoviles nuevos» y la relacion directa de dichos niveles formati-
vos con el gasto en «Comidas y bebidas en restaurantes». Estos efectos no monetarios
no resultan sencillos de explicar a partir de la racionalidad en el consumo y podrian
estar relacionados con una decision individual acerca de la forma de hacer visible el
estatus social, en base a unas determinadas preferencias en el consumo. Segiin una
perspectiva institucionalista, ello se relacionaria a partir del entorno social, condicio-
nado por el nivel educativo alcanzado. En consecuencia, no resultaria posible hacer
referencia a beneficios no monetarios, sino a «efectos» no monetarios, ya que, si bien
algunos resultan positivos para el individuo y/o la sociedad, otros pueden considerar-
se negativos o no ser posible su juicio con criterios objetivos. Un caso particular seria
el consumo de «Libros no de texto», directamente relacionado con el nivel educativo
adquirido por el sustentador principal del hogar. Este efecto tiene claras repercusio-
nes en términos de igualdad de oportunidades en materia educativa, siendo uno de los
mecanismos que contribuirian a explicar el desigual acceso a la educacion en funcion
del nivel educativo de los progenitores.

El analisis se encuentra, dada la dificultad de cuantificar fenomenos sociales com-
plejos, con importantes limitaciones. Fundamentalmente, la eleccion de los hogares
como unidad de analisis y los supuestos establecidos al respecto pueden enfrentarse
a disparidades en las preferencias en el consumo y en el nivel educativo entre los
miembros de un mismo hogar.A pesar de estas limitaciones, la informacion de la EPF
posibilita extender el enfoque planteado en este trabajo a otros bienes que se conside-
ren especialmente relevantes, por generar externalidades sociales, e incluso al analisis
de los efectos no monetarios de la educacion de manera global. Asimismo, podrian
estudiarse los patrones por Comunidades Autonomas vy, a partir de sucesivas ediciones
de la encuesta, las dinimicas de los efectos no monetarios en el tiempo.

Se concluye que los efectos no monetarios de la adquisicion de educacion debe-
rian de tenerse en cuenta en el clculo de los rendimientos individuales y sociales de
la inversién educativa e incorporarse a las decisiones personales y a la planificacion
de politicas publicas. Resultaria un error la reduccion de la evaluacion y el disefio
de la educacion a los rendimientos obtenidos en el mercado laboral, dado que exis-
ten otros efectos individuales y sociales de magnitud equiparable. La recomendacion
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fundamental derivada de los resultados obtenidos es la necesidad de profundizar en
politicas educativas que fomenten la igualdad de oportunidades, a través de la inter-
vencion activa del sector publico, ya que, en caso de omision, las desigualdades forma-
tivas tienden a reproducirse, debido a los distintos bagajes de recursos cuantitativos y
cualitativos de las familias. Asimismo, resulta recomendable profundizar en el estudio
de los efectos no monetarios de la educacion y de las formas de socializacion que
implica, en orden a tomar las decisiones de politica educativa adecuadas y analizar
posibles mecanismos alternativos al proceso educativo formal con los que fomentar
los efectos no monetarios que se consideren positivos.

Referencias bibliograficas

AcemoGLy, D. (1996). A Microfoundation for Social Increasing Returns in Human
Capital Accumulation. Quarterly Journal of Economics, 111,779-804.

BARCEINAS, E, OLIVER, E, RAYMOND, J. L. Y RoIG, J. L. (2000). Los rendimientos de la
educacion y la insercion laboral en Espana. Papeles de Economia Espaiiola, 80,
128-148.

BECKER, G. S. & MurrHY, K. M. (1998). A Theory of Rational Addiction. Journal of
Political Economy, 96,675-700.

BiLs, M. & Kienow, P. (2000). Does Schooling Cause Growth? American Economic
Review, 90 (5),1160-1183.

BrauG, M. (1996). ;DOnde estamos actualmente en la Economia de la Educacion? En E.
OrovAL (Coord.). Economia de la Educacion (pp. 17-37).Barcelona:Ariel.

Bravrock, J. R. & Busarp, W. N. (1992). Self-evaluated Health Status and Smoking
Behaviour. Applied Economics, 24,429-435.

Bowies, S. & GINTis, H. (1976). Schooling in Capitalist America. New York: Basic Books.

CALERO, J. Y ESCARDIBUL, J. O. (2006). Educacion, estilo de vida y salud: un estudio aplica-
do al caso espafiol. Revista de educacion,339,541-562.

— (2007). Evaluacion de los servicios educativos: el rendimiento de los centros pu-
blicos y privados medido en PISA-2003. En Hacienda Publica Espaiiola, 183
(4/2007), 36-66.

Davia, M.A. Y ALBERT, C. (2004). Salud, salarios y educacion. Hacienda Priblica Espaiiola,
169, 11-34.

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 419-442
Fecha de entrada:| I-11-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Ferndndez Gutiérrez, M. y Calero Martinez, |. LOS EFECTOS NO MONETARIOS DE LA EDUCACION. ANALISIS A PARTIR DEL CONSUMO DE LOS HOGARES

DESJARDINS, R. & SCHULLER, T. (2006). Measuring the Effects of Education on Health and
Civic Engagement. Paris: Organization for Economic Cooperation and Development.

GALBRAITH, ]. K. (1971). The New Industrial State. Boston: Houghton Mifflin.

GaRcia-MoRra, M. B. (2004). Efectos de la educacion sobre los determinantes de la
satisfaccion laboral en Espaiia. Un andlisis de los beneficios monetarios y no
monetarios en el mercado de trabajo mediante modelos logit ordenados. Tesis
doctoral, Universitat de Valencia.

KENKEL, D. S. (1991). Health Behavior, Health Knowledge, and Schooling. Journal of
Political Economy, 99, 287-305.

KNACK, S & KEEFER, P. (1997). Does Social Capital have an Economic Pay-Off? A Cross
Country Investigation. Quarterly Journal of Economics,112,1251-1288.

Mastow,A. H. (1991). Motivacion y personalidad. Madrid: Diaz de Santos.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (2007). PISA 2006. Informe espafiol. Madrid: Minis-
terio de Educacion y Ciencia.

ORPHANIDES, A. & ZERrvOs, D. (1995). Rational Addiction with Learning and Regret.
Journal of Political Economy, 103,739-758.
PINILLA, J. (2003). Adiccion racional limitada en la consolidacion del habito tabaquico:
una aproximacion empirica. Informacion Comercial Espaiiola, 804,185-195.
RosENZWEIG, M. R. & Schurrz T. P. (1989). Schooling, Information and Nonmarket
Productivity: Contraceptive Use and Its Effectiveness. International Economic
Review, 30 (2),457-477.

SURANOVIC, S. M., GOLDFARB, R. S. & LEONARD, T. C. (1999). An Economic Theory of
Cigarette Addiction. Journal of Health Economics, 18, 1-29.

TemPLE, J. (2001). Growth Effects of Education and Social Capital in the OECD
Countries. OECD Economic Studies, 33,2001 (ID).

VeBLEN, T. (1974). Teoria de la clase ociosa. México: Fondo de Cultura Econémica.

Vi1, L. E. (2003). Los beneficios no monetarios de la educacion. Revista de educacion
(Madrid),331,309-324.

WoLFE, B. L. & ZUVEKAS, S. (1997). Nonmarket Outcomes of Schooling. International
Journal of Educational Research, 27,491-501.

WOsSMANN, L. & ScHiirz, G. (20006). Efficiency and Equity in European Education and
Training Systems.Analytical Report for the European Commission.

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 419-442
Fecha de entrada:| I-11-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

44



Ferndndez Gutiérrez, M. y Calero Martinez, |. LOS EFECTOS NO MONETARIOS DE LA EDUCACION. ANALISIS A PARTIR DEL CONSUMO DE LOS HOGARES

Fuentes electronicas

EUrOPEAN COMMISSION (2005). Integrated Guidelines for Growth and Jobs 2005-2008.
Recuperado el 15 de octubre de 2008, de:
http://ec.europa.eu/growthandjobs/key/more-and-better-jobs/index_en.htm.

INSTITUTO NACIONAL DE EsTADIsTICA (2006). Encuesta de Presupuestos Familiares. Base
2006.Recuperado el 2 de octubre de 2008, de: http://www.ine.es.

Direccion de contacto: Marcos Fernandez Gutiérrez. Universidad de Cantabria. Departamen-
to de Economia. Avda. de los Castros, s/n. 39005 Santander, Espafa.
E-mail: marcos.fernandez@unican.es

447) Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 419-442
Fecha de entrada:| I-11-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Concepciones de profesores de piano sobre la evaluacion'

Piano teachers’ conceptions of assessment

DO 10-4438/1988-592X-RE-201 1-355-032

Alfredo Bautista Arellano
Maria del Puy Pérez Echevarria

Juan Ignacio Pozo Municio
Universidad Auténoma de Madrid. Facultad de Psicologia. Departamento de Psicologia Bdsica. Madrid, Espafia.

Resumen

Los estudios sobre concepciones del profesorado acerca de la evaluacion no son muy nume-
rosos hasta la fecha. Esta carencia es especialmente notable en relacion a los profesores de los
conservatorios de musica, un colectivo que tradicionalmente no ha despertado gran interés en la
investigacion psicoeducativa. El principal objetivo de este estudio era identificar las distintas con-
cepciones acerca de la evaluacion existentes en una muestra de 45 profesores de piano (Grados
Elemental y Medio). Mas concretamente, nuestro interés era analizar sus diferentes representacio-
nes acerca de qué, como y para qué evaluar, centrandonos en situaciones de evaluacion continua
o sistematica. Para ello, a la luz de los resultados hallados en otras investigaciones, se realizaron
analisis comparativos de acuerdo a las variables «Afios de experiencia docente» (tres niveles) y
«Ciclo educativo en que se ensefia» (cinco niveles). Los datos fueron recogidos mediante un cues-
tionario escrito de preguntas abiertas y analizados mediante el método lexicométrico. Los analisis
mostraron la existencia de diferencias Iéxicas estadisticamente significativas (p < .05) al compa-
rar las respuestas segun la variable «Afios de experiencia docente». Por su parte, la variable «Ciclo
educativo en que se ensena» no permitio identificar perfiles 1éxicos diferenciados. Las descrip-
ciones de las respuestas mas prototipicas permitieron inferir la existencia de tres concepciones

@ Este estudio ha sido financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia, a través del proyecto SEJ2006-
15639-C02-01, del cual M.P. Pérez Echevarria es la investigadora principal. Agradecemos su participacion desin-
teresada a todos los profesores de piano que en €l colaboraron.
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de sofisticacion tedrica creciente (directa, interpretativa y constructiva), cuyos planteamientos
resultaron en gran medida afines a los distintos modelos de evaluacion musical surgidos en las
ultimas décadas. Dichas concepciones aparecieron respectivamente asociadas a los tres niveles
de la variable «Afios de experiencia docente» (mas de 15 afios, entre 5 y 15 afios, menos de 5
anos). Se describen las semejanzas y diferencias entre dichas concepciones y las encontradas en
otros dominios y niveles educativos. Finalmente, se discuten las implicaciones psicoeducativas
del estudio, se reflexiona sobre sus limitaciones y se sugieren futuras lineas de investigacion.

Palabras clave: evaluacion, concepciones del profesorado, profesores de musica, educa-
cion musical, ensefianza del piano.

Abstract

So far, studies of teachers’ conceptions of assessment are not very numerous This deficit is
particularly notable in relation to music conservatory teachers, a group that traditionally has
not aroused much interest in psycho-educative researchers.The main aim of this study was to
identify the different conceptions of assessment amongst a sample of 45 piano teachers (at
the Elementary and Intermediate levels). More specifically, our interest was to analyze their
different representations about what and how to assess and why, by focusing on situations of
continuous or systematic assessment. For this, on the basis of the findings of previous studies,
comparative analyses were carried out in accordance with the variables «Years of educational
experience» (three levels) and «Educative level of teaching» (five levels). Data were collected
using written open-ended questionnaires and analyzed by means of the lexicometrical method.
The analysis showed the existence of statistically significant differences (p < .05) when
answers were compared according to the variable «Years of educational experience». However,
the variable «Educative level of teaching» did not lead to the finding of different lexical profiles.
The descriptions of the most representative answers led us to infer the existence of three
conceptions, with increasing degrees of theoretical sophistication (direct, interpretative and
constructive), which principles seem to be related to the different approaches of musical
assessment that have arisen over recent decades. Additionally, these three conceptions were
respectively associated with the three levels of «Years of teaching experience» (more than 15
years, between 5 and 15 years, less than 5 years). Similarities and differences between these
conceptions and those postulated within other domains and educative levels are described.
Finally, the study’s psycho-educative implications and limitations are discussed and further
lines of research are suggested.

Key words: assessment, teachers’ conceptions, music teachers, music education, piano
teaching.
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Las concepciones del profesorado sobre la evaluacion

Siguiendo a Coll, Martin y Onrubia (2001), la evaluacion puede definirse como la
«valoracion de las adquisiciones realizadas por los alumnos como consecuencia de su
participacion en unas determinadas actividades de ensefianza y aprendizaje» (p.551).
Desde la perspectiva constructivista, los propoésitos de dicha valoracion nos remiten
a la «doble funcion» social y pedagogica de esta practica educativa, destinada tanto a
acreditar ante la sociedad los logros académicos de los alumnos, como a promover un
ajuste continuo de los procesos de aprendizaje y ensefianza. Asumir esta naturaleza
dual, muchas veces considerada incompatible, implica por tanto considerar un gran
numero de «objetos» de evaluacion, asi como aplicar variados «procedimientos» y per-
seguir multiples «finalidades» al evaluar. Dichos aspectos constituyen, en palabras de
Marchesi y Martin (1998), las tres preguntas basicas de la evaluacion:

«Qué evaluar?>» Ademas de los «resultados» de conocimiento especificos y
puntuales de los alumnos, desde la perspectiva constructivista se destaca la
importancia de evaluar sus «procesos» de aprendizaje (Wilson, 1992), especial-
mente los relacionados con las capacidades para «aprender a aprender (p.€j.
metacognicion, autorregulacion y correccion de errores, transferencia y gene-
ralizacion, etc.). La valoracion de ambos aspectos, resultados y procesos, ha de
permitir al docente convertir su actuacion pedagogica en otro de los objetos
de evaluacion, con la finalidad de ajustarla a las necesidades de los alumnos.
«Como evaluar?» La valoracion constructiva del aprendizaje debe realizarse
con arreglo a dos elementos fundamentales: los «criterios» de evaluacion, que
han de formularse en términos de objetivos o expectativas sobre lo que se
pretende que aprendan los alumnos;y las «tareas y/o actividades» de evalua-
cién, que han de proporcionar indicadores creibles, transferibles y confiables
sobre sus niveles de aprendizaje (Gipps, 1994). El modo de concretar dichos
elementos en un procedimiento especifico estara en funcion de dos factores: el
momento del proceso didactico en que se evalte y la finalidad que se persiga
al evaluar. Ello nos remite a la tercera pregunta.

«Para qué evaluar?» Si bien hoy dia siguen existiendo ciertos desacuerdos
teoricos en la definicion de algunos constructos (p.€j., véase el debate’ de

@ Assessment in Education (1998),vol.(1).
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Assessment in Education, 1998), a nivel educativo y curricular parece existir
un notable consenso acerca de las «finalidades» de los diversos tipos y momen-
tos de evaluacion. Segun Miras y Solé (1990), podemos distinguir entre:

- Evaluacion «nicial» (o diagnostica). Realizada al comienzo del proceso di-
dactico, con fines esencialmente pedagdgicos: obtener informacion sobre
el nivel de los alumnos para adaptar la ensefianza a sus necesidades y/u
orientarles hacia distintos itinerarios «instruccionales».

- Evaluacion «ormativa» (o reguladora). Llevada a cabo durante todo el pro-
ceso didactico, con una doble finalidad pedagogica: ayudar al profesor a
regular sus acciones de ensefianza;y ayudar a los alumnos a regular sus ac-
tividades de aprendizaje. Nunziati (1990) denomina evaluacion «formadora
a esta finalidad.

- Evaluacion «sumativa-acreditativa» (o final). Planteada al término del proce-
so didactico, con una finalidad de naturaleza social: determinar el nivel de
aprendizaje adquirido por los alumnos ante la sociedad, permitiéndoles o
no el acceso a futuras vias académicas o profesionales. En su vertiente ex-
clusivamente «sumativa», también puede perseguir fines pedagogicos cuan-
do se lleva a cabo de forma continua y sistematica.

En sintesis, concebir la evaluacion desde esta perspectiva requiere entenderla
como una practica sofisticada y compleja, con multiples funciones y finalidades, en
la que tanto profesores como alumnos han de desempenar papeles «activos y cons-
tructivos» (Black y Wiliam, 1998; Jorba y Sanmarti, 1996). Sin embargo, pese a que la
investigacion y la normativa vigente parecen respaldar estos planteamientos, diversos
estudios han mostrado que las practicas educativas reales atn distan de reflejarlos (Ro-
chera, Remesal y Barbera, 2002; Tejedor, 2002). A continuacion daremos cuenta qué
concepciones son las que, segin algunos trabajos, mantienen los verdaderos gestores
de estas practicas: los profesores.

Hasta la fecha, los estudios sobre concepciones del profesorado acerca de la eva-
luacion no son muy numerosos. Las primeras aportaciones las encontramos en los
trabajos de Wolf, Bixby, Glenn y Gardner (1991), Gipps (1994), Delanshere y Jones
(1999) y Hill (2000).A partir de cuestionarios y/o analisis de practicas,y con muestras
de participantes generalmente reducidas, dichos estudios plantearon distintas tipolo-
gias de concepciones que, a pesar de su diversidad terminologica, eran similares por
distribuirse en un continuo «acreditativo-educativo». Situandonos en el primer polo,
se identificaron concepciones en las que evaluar se interpretaba como sinonimo de
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calificar el rendimiento final de los alumnos: desde las posiciones mas extremas, se
rechazaba la necesidad de establecer unos criterios de valoracion explicitos, argumen-
tandose que la intuicion y la experiencia previa del profesor eran mas que suficientes
para ello; y desde posiciones algo mas sofisticadas, se reconocia la importancia de
basarse en indicadores y criterios objetivos. Seguin otra de las concepciones encontra-
das, radicalmente opuesta a las anteriores, se entendia que la evaluacion debia dejarse
en manos de los propios alumnos, con objeto de fomentar su crecimiento personal,
su creatividad, intuicion, etc. Los criterios del propio docente quedaban, por tanto,
anulados desde esta perspectiva. Finalmente, situindonos ya en el polo educativo,
desde otras concepciones la evaluacion se planteaba como un proceso de valoracion
continuo y sistematico de los logros de los alumnos, que debia ser realizado a partir
de multiples fuentes y de criterios solidamente articulados, y cuyos objetivos debian
ser tanto acreditar su aprendizaje como planificar y ajustar las acciones de ensenanza.
Las limitaciones que estos estudios presentaban en cuanto al nimero de participan-
tes fueron superadas por Brown (2004). A partir de cuestionarios de respuesta multiple,
este autor investigo las concepciones de 525 profesores de escuelas primarias de Nueva
Zelanda. Su proposito fue analizar como se relacionaban entre si cuatro dimensiones:

La evaluacion como mejora de la ensefanza y el aprendizaje.
La evaluacion como valoracion del funcionamiento escolar.
La evaluacion como valoracion del rendimiento del alumno.
La evaluacion como practica irrelevante.

Sus resultados mostraron un mayor acuerdo de los profesores con las dos primeras
dimensiones y su desacuerdo con la tercera, resultando las tres correlacionadas. Asimis-
mo, la cuarta fue rechazada por la mayoria de los docentes, resultando negativamente
correlacionada con la primera. No se encontraron diferencias relativas a variables de los
profesores (edad, anos de experiencia docente, formacion, etc.), ni de sus instituciones.
A nuestro juicio, la gran sofisticacion de las concepciones manifestadas por estos profe-
sores pudo deberse a las caracteristicas del cuestionario utilizado. En efecto, cabe pensar
que éste accedio a los niveles representacionales mas explicitos de sus concepciones -0
«conocimientos», segin Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993)-, haciéndoles decantarse
por las opciones que consideraban «tedricamente mas validas» (Martin et al, 2000).
Cabria cuestionarse qué resultados se habrian obtenido mediante metodologias mas
«indirectas», disefadas para acceder a los niveles mas implicitos -o «creencias», segin
Rodrigo et al. (1993)-.
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Este interés por acceder a las dimensiones mas «encarnadas» de las concepciones
ha sido considerado por el enfoque de las teorias implicitas, nuestro marco teorico de
referencia (Pozo et al, 2006). Sus investigaciones no se centraban exclusivamente en la
evaluacion, sino también en otros «escenarios» de aprendizaje y ensefianza, y fueron rea-
lizadas con docentes de primaria (Martin et al., 2006) y secundaria (Pérez Echeverria et
al.,2006). En ambos casos, los datos fueron recogidos mediante cuestionarios de dilemas.
En ellos se planteaban situaciones practicas seguidas de cuatro opciones de actuacion,
las cuales reflejaban los supuestos de distintas teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje
que habian sido identificadas en trabajos anteriores: «directa, interpretativa, posmoderna
y constructiva» (para una revision de dichos supuestos, véase Pérez Echeverria, Mateos,
Pozo y Scheuer, 2001). En todas las opciones se tratd de evitar el fendmeno de la deseabi-
lidad social. Los docentes tenian que decantarse por una opcion. Refiriéndonos al escena-
rio que nos ocupa, las opciones «directas» reflejaban planteamientos dualistas acerca del
conocimiento (correcto vs. incorrecto),a la vez que otorgaban un papel reproductivo y
pasivo al aprendiz en sus procesos evaluativos. Las «interpretativas», por su parte, también
presentaban una epistemologia dualista y la asuncion de un aprendiz reproductivo, aun-
que si reconocian su papel activo en la construccion del conocimiento. En tercer lugar,
las opciones «posmodernas» reflejaban un pluralismo extremo (todo vale), por lo que
reducian la evaluacion a meras experiencias de crecimiento personal de los estudiantes.
Finalmente, las opciones «constructivas» presentaban una epistemologia constructivista
y otorgaban al alumno un papel activo y constructivo en su evaluacion. En términos
globales, ambos trabajos revelaron el siguiente ordenamiento en las frecuencias de las
opciones elegidas: posmoderna < directa < interpretativa < constructiva. Sin embargo,
cabe matizar que los porcentajes variaron sustancialmente dependiendo del tipo de di-
lema de evaluacion presentado.Asi, las opciones «directas» e «interpretativas» fueron las
mas frecuentes ante dilemas que cuestionaban aspectos como la incorporacion al aula de
la evaluacion formadora, o la autoevaluacion de los alumnos. Asimismo, a diferencia del
estudio de Brown (2004), se encontraron diferencias al comparar las respuestas de los
profesores en funcion de sus afos de experiencia docente y del ciclo educativo en que
enseflaban. En concreto, los docentes mas noveles y de educacion primaria escogieron
opciones constructivas en proporciones significativamente mayores.

En este estudio pretendemos dar cuenta de qué concepciones de evaluacion man-
tienen los profesores de otro contexto educativo,los conservatorios de musica, explo-
rando sus posibles relaciones con las dos variables que acabamos de mencionar: «<Afos
de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ensefia». A continuacion, dare-
mos una panoramica de la literatura sobre evaluacion existente en el dominio musical.
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La evaluacion en el ambito de la interpretacion musical

La complejidad de los modelos de evaluacion musical propuestos en las tltimas dé-
cadas ha evolucionado a la par que los paradigmas psicologicos y educativos. Para
Tuncks (1987), por ejemplo, lo esencial al valorar la ejecucion de los intérpretes era
compararla con la de los expertos. El profesor, por tanto, a partir de su intuicion, expe-
riencia y conocimiento, resultaba el encargado de juzgar al aprendiz, cuyo papel que-
daba reducido al de mero objeto pasivo de valoracion y critica.Aflos mas tarde, autores
como Saunders y Holahan (1997) destacaron la importancia de evaluar de acuerdo a
criterios explicitos, claros no sélo para el profesor sino también para el alumno. Pese
a este avance, sin embargo, las finalidades atribuidas a la evaluacion seguian siendo
esencialmente de tipo comparativo y selectivo (véase Maugars, 2006). La asuncion de
una perspectiva constructivista en este dominio comenz6 a surgir recientemente, con
trabajos como los de Daniel (2004) sobre la funcion pedagogica del acto de evaluar,
de Hewitt (2001) acerca de los efectos positivos de promover la autoevaluacion, o de
Poole y Blom (2004) sobre la evaluacion entre pares.

Dos de los trabajos existentes sobre concepciones y/o pricticas evaluativas de
profesores de musica se centraron en situaciones de evaluacion «final». El estudio de
Davidson y Da Costa (2001), realizado con cuatro profesores de canto de la Guildhall
School de Londres, puso de manifiesto que su evaluacion se basaba en criterios impli-
citos, basados en la tradicion y en la intuicion, pero atn asi relativamente compartidos
por todos ellos (no asi por los alumnos). Sus juicios se centraban en los aspectos
técnicos de la ejecucion, dejando de lado tanto la perspectiva artistica de la interpre-
tacion como el analisis del proceso de aprendizaje. En la misma linea, Maugars (2006)
concluy6 que los conceptos «evaluacion» y «examen» son entendidos como sinénimos
en los conservatorios franceses, de manera que a ambos se les atribuye una funcion
selectiva, comparativa y acreditativa.A diferencia de los trabajos anteriores, Torrado y
Pozo (2008) se centraron en situaciones de evaluacion «continua». Con el proposito
de ilustrar «buenas practicas docentes», analizaron los procedimientos didacticos de
un profesor de violin cuyas concepciones de ensenanza/aprendizaje habian sido pre-
viamente categorizadas como «constructivas». En las interacciones estudiadas, queda-
ba patente el interés de este profesor por valorar tanto los aspectos técnicos como los
de indole interpretativa y expresiva.Asimismo, sus dialogos fomentaban la reflexion y
la autoevaluacion de los estudiantes sobre sus «resultados y procesos» de aprendizaje,
promoviendo de este modo la co-construccion de unos criterios de evaluacion expli-
citos y compartidos.
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El principal objetivo de este estudio era identificar las distintas concepciones
sobre evaluacion existentes entre los profesores de piano de nuestros conserva-
torios de musica. Mas concretamente, nuestro interés era analizar las diferentes
representaciones acerca de «qué, como y para qué» evaluar, centrandonos en si-
tuaciones de evaluacion continua o sistematica. Para ello, a la luz de los resultados
hallados en otras investigaciones, se realizaron analisis comparativos de acuerdo a
las variables «Afnos de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ensena.
De forma secundaria, por tanto, otro de nuestros objetivos era determinar cual
de dichas variables permitia observar las mayores diferencias y en qué sentido se
producian.

Método

Participantes

Cuarenta y cinco profesores de piano (24 hombres y 21 mujeres; rango de edad:
22-61 anos; M = 36.71,SD = 11.10), con la misma titulacion académica (Titulo de
Profesor Superior de Piano) y la misma formacion inicial (Plan 66 6 42). Impartian
docencia en un total de 15 conservatorios de grados Elemental y/o Medio, de nueve
ciudades espafiolas. Dado que la participacion era voluntaria, fue necesario solici-
tar la colaboracion de 61 profesores para conseguir esta muestra (porcentaje de
colaboracion = 73.77%).

Fueron seleccionados en funcion de dos criterios (véase Tabla I): el curso de pia-
no en que consideraban poseer mas pericia como profesores, a partir de lo cual les
asignamos a las cinco modalidades de la variable «Ciclo educativo en que se ensefiay;
y su cantidad de experiencia docente, con lo que les agrupamos segun las tres mo-
dalidades de la variable «Afios de experiencia docente» (AED).Al tratarse de «grupos
naturales», hubo una alta correlacion entre sus AED y su edad (r = 0.972; p < .01).No
hubo ningun solapamiento entre las variables consideradas y los conservatorios don-
de los profesores trabajaban.
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TABLA [. Distribucidn de la muestra

«Aiios de experiencia docente»
Experiencia Alta Experiencia Media Experiencia Baja TOTAL
(AED > 15) (AED 5-15) (AED < 5)
1°-2° G.E. 3 3 3 9
3°-4° G.E. 3 3 3 9
«Ciclo educativo en | 1°-2° G-M. 3 3 3 9
que se ensefia» 3°.4° G.M. 3 3 3 9
5°-6° G.M. 3 3 3 9
TOTAL 15 15 15 45

G.E.: Grado Elemental
G.M.: Grado Medio

Materiales

Se aplic6 un cuestionario escrito de preguntas abiertas. Este comenzaba preguntando
a los profesores en qué curso poseian mas pericia, haciéndoles elegir una de entre
las cinco modalidades antes descritas. Después les daba la instruccion de responder
a toda la prueba «pensando en un alumno hipotético de dicho curso, con la edad mas
prototipica y con un rendimiento normal>.

El cuestionario contenia una secuencia de preguntas relativas a tres escenarios,
que denominaremos «Qué ensefiar», «COmo ensefiar» y «Evaluar» (para una descrip-
cion de su proceso de construccion y validacion, véase Bautista, Pérez Echeverria y
Pozo,2010).Aunque aqui s6lo nos centraremos en el ultimo, resulta preciso dar cuen-
ta de todos para contextualizar las preguntas objeto de analisis.

El escenario «Qué enseflar» comenzaba solicitando a los profesores una pieza pia-
nistica adecuada para dicho hipotético alumno. Seguidamente, se les pedia realizar un
listado con los «diez aprendizajes mas importantes que el alumno debia adquirir para
aprenderla». A continuacion, se les solicitaba jerarquizarlos segun su grado de «<impor-
tancia» en una escala ordinal de 1 a 10 (véase Bautista y Pérez Echeverria, 2008). Las
siguientes preguntas se centraban en los tres aprendizajes catalogados como «mas
importantes». Para cada uno de ellos, en el escenario «Como ensefiar» se formulaban
las siguientes cuestiones referidas a los contextos de clase y de casa: «;Qué tareas pro-
pondria al alumno para alcanzar dicho aprendizaje? En caso de considerarlo necesario,
¢qué diria al alumno para justificarle la importancia de realizar dichas tareas?» (véase
Bautista et al, 2010). Finalmente, en el escenario «Evaluar se preguntaba: «De qué
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manera evaluaria si el alumno ha conseguido o no el aprendizaje pretendido? Expli-
que el porqué». No se puso limitacion espacial en ninguna de las respuestas.

Procedimiento

Solicitamos la colaboracion de los profesores a titulo individual. Les explicamos que
estabamos realizando una investigacion sobre «la ensefianza y el aprendizaje del pia-
no» y les informamos del tipo de participacion requerida. Una vez accedian a colabo-
rar, les enviamos el cuestionario por via electronica y les informamos del periodo del
que disponian para cumplimentarlo (15 dias).

Analisis de datos

Las respuestas del escenario «Evaluar» fueron analizadas mediante el método lexico-
métrico, o analisis computacional de datos textuales (para una descripcion profunda,
véase Lebart, Salem y Bécue, 2000), a través del programa SPAD.T (Version 5.5). Dicho
método, cuya aplicacion se ha extendido en los ultimos 20 afios en investigaciones
de multiples disciplinas, permite analizar si existen diferencias estadisticas relevantes
entre los perfiles Iéxicos de diferentes partes de un corpus. En caso de constatarlas,
permite identificar el léxico mas caracteristico de cada parte de este corpus y deter-
minar los individuos mas prototipicos. Dado que el uso de esta metodologia no esta
aun muy difundido en la investigacion psicoeducativa, explicaremos la logica de sus
distintas «etapas» al exponer los resultados.

Resultados

El corpus textual comprendio 5.377 palabras, siendo 1.246 las palabras distintas, por
lo que el indice de diversidad fue de 0.2317. Esta medida de diversidad 1éxica suele
presentar valores bajos en este tipo de estudios, pues los corpus estan conformados
por respuestas a las mismas cuestiones, pronunciadas por personas de caracteristicas
similares. El analisis se desarroll6 en tres etapas.
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Primera etapa:Analisis Factorial de Correspondencias Simples (AFCS) sobre la tabla
Iéxica individuos / palabras

Mediante la aplicacion de un AFCS, inicialmente se analizan las asociaciones entre
los individuos (filas) y las palabras mas repetidas en su conjunto total de respuestas
(columnas). Los individuos son considerados independientemente de las modalida-
des?® a las que pertenecen, de manera que éstas desempefian un papel «lustrativo»
en el analisis (es decir, no intervienen en la conformacion de los ejes factoriales). Las
palabras suelen seleccionarse mediante la aplicacion ciertos «filtros». En este analisis
se aplico unicamente el de «epetitividad», cuya funcion era eliminar las palabras
mas infrecuentes en el corpus. Este procedimiento permite determinar si el uso de
las palabras que mas contribuyen a la conformacion de los ejes factoriales (palabras
«contributivas») es estadisticamente distinto en funcion de las modalidades a las
que pertenecen los individuos (p < .05). En caso afirmativo, es decir, cuando las mo-
dalidades «ilustrativas» superan el «valor-test» + 1.96, se entiende que la estadistica
justificaria el agrupamiento de los individuos segin su modalidad en posteriores
etapas del analisis.

En este caso, el AFCS cruzo todos los individuos (45 profesores) con las 43 pala-
bras retenidas después de la aplicacion del filtro de repetitividad (21), considerando
las modalidades de «Afios de experiencia docente» y «Ciclo educativo en que se ense-
fa» como «lustrativas». La primera variable fue la que permitio identificar diferencias
léxicas mas pronunciadas, dado que sus tres modalidades (AED>15,AED5-15,AED<5)
alcanzaron valor-test en alguno de los ejes factoriales (véase Tabla ID).

TABLA I1. Valores-Test y Coordenadas de las modalidades de la variable «ilustrativa» «Afios
de experiencia docentey. Los valores superiores a £ 1.96 aparecen destacados

MODALIDADES ILUSTRATIVAS Valores-Test Coordenadas

Etiquetas N Peso absoluto Dl.stancm al Eje | Eje 2 Eje | Eje 2
origen

Afios de Experiencia Docente

AED > 15 N =15 796,00 5,43402 -1,25 1,96 -0,27 0,20
AED 5-15 N =15 860,00 4,10564 2,79 -0,78 0,60 -0,17
AED <5 N =15 1181,00 2,32431 -1,19 -2,06 -0,25 -0,01

& En el contexto de los AFC, el término modalidad es sinonimo al de nivel de las variables independientes.
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Por su parte, inicamente dos de las cinco modalidades de la variable «Ciclo edu-
cativo en que se ensefa» alcanzaron valor-test, en concreto la primera (12GE) y la
ultima (56GM).Ante este resultado, se tomo la decision de continuar el procesamiento
lexicométrico considerando «Afos de experiencia docente» como variable de agrupa-
miento (o variable «activa).

Segunda etapa: AFCS sobre la tabla léxica agregada (modalidades/palabras)

Dado que el AFCS anterior mostr6 que el lIéxico de los profesores se diferenciaba segtin
la variable ilustrativa «Afios de experiencia docente», resulto licito agrupar sus respuestas
segun las tres modalidades de dicha variable, que pas6 a considerarse «activa» en esta
etapa. De este modo, se aplico un nuevo AFCS sobre una tabla léxica agregada en que se
cruzaban las modalidades (AED>15;AED5-15; AED<5) con las 43 palabras retenidas. Los
resultados mostraron que todas las modalidades contribuyeron a la conformacion del pla-
no factorial (véase Tabla III), dado que superaron los valores de contribucion media (33,3).

TABLA lIl. Coordenadas, contribuciones y cosenos cuadrados de las modalidades de la varia-
ble «activa» a los Ejes | y 2. Los valores superiores a 33,3 aparecen destacados

FRECUENCIAS ACTIVAS Coordenadas Contribuciones | ¢ .05 cuadrados
absolutas
Etiqueta de la | Peso Distancia al . . . . . .
Variable Relativo | Origen Eje | Eje 2 Eje | Eje 2 Eje | Eje 2
AED > |5 28,06 0,08582 0,23 0,17 37,23 34,71 0,64 0,36
AED 5-15 30,31 0,09038 -0,29 0,09 60,18 9,51 091 0,09
AED <5 41,63 0,03573 0,05 -0,18 2,59 55,78 0,07 0,93

Los dos ejes resultantes de este AFCS explicaron el 62,72% y el 37,28% de la Iner-
cia Total de la tabla, respectivamente, cuyo valor fue de 0.16635. Es importante expli-
car que inercia significa varianza en el contexto del AFCS. La Inercia Total es la suma
de los valores propios y refleja el grado de extension de los puntos (palabras) alrede-
dor del centroide. Su valor es proporcional al estadistico chi-cuadrado, el cual evaliia
el grado de asociacion entre dos variables (en este caso, modalidades y palabras). En
la Figura I se presenta el plano factorial resultante de este AFCS. En €l se proyectan
unicamente las palabras y modalidades cuya contribucion al plano super6 el valor de
la contribucién media.
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FIGURA I. Coordenadas, contribuciones y cosenos cuadrados de las modalidades de la varia-
ble «activa» a los Ejes | y 2. Los valores superiores a 33,3 aparecen destacados
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Tercera etapa: Seleccion automatica de las Respuestas Modales y analisis cualitativo
de los grupos léxicos

Dado que el AFCS realizado en la etapa anterior diferencio entre tres las modalidades
de la variable «activa», se procedio a aplicar el procedimiento de seleccion automatica
de Respuestas Modales o Tipicas. Dicho procedimiento permite ordenar las respuestas
segun su grado de prototipicidad, de acuerdo al estadistico chi-cuadrado (7). Algunos
ejemplos reales seran utilizados para ilustrar las descripciones, en los que las palabras
contributivas apareceran destacadas en negrita. La doble barra (//) se utilizard para
separar las respuestas pertenecientes a profesores distintos. El asterisco (*) marcara
las palabras caracteristicas de mas de un grupo.

Grupo |:Mas de 15 afios de experiencia docente (AED > I5)
Palabras contributivas: al, clase, en, escuchando, interpretacion*, resultado y

trabajo*.
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.510 - 0.715.
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Los docentes mas prototipicos de este grupo se centraron en la evaluacion de
contenidos de naturaleza procedimental, concretamente en destrezas de tipo psi-
comotriz (p.ej. técnicas pianisticas, relajacion corporal, ejercicios automatizados)
y en la ejecucion de los simbolos notacionales de las partituras. En primer lugar,
cabe destacar la corta extension y el bajo nivel de elaboracion de sus respuestas. En
efecto, buena parte de ellas se limitaban a plantear que la evaluacion se realizaria en
el contexto de la clase semanal, solicitando al alumno tocar la pieza musical objeto
de aprendizaje o un fragmento de la misma, pero sin concretar qué tipo de tareas se
llevarian a cabo ni qué tipo de criterios se tendrian en cuenta («En clase, atendiendo
al resultado sonoro» // «Durante la clase» // «<En la clase semanal, escuchando como
lo toca» // «Valorando su interpretacion»). Por otro lado, es destacable que los proce-
dimientos que describieron tenian la exclusiva finalidad de comprobar y/o supervi-
sar externamente los «estados» de conocimiento del alumno, es decir, sus resultados
finales de aprendizaje («<Comprobar el resultado sobre la pieza directamente. Es la
mejor manera y la mis real» // «Al tocar se ve rapidamente si las manos tienen el
reflejo del lugar donde deben ir). De este modo, el profesor actuaria como un juez
experto que analiza y valora las destrezas del alumno, mientras que el papel de éste
quedaria reducido al de mero ejecutante objeto de «diagnodstico». Asimismo, cabe
destacar el fuerte énfasis en la nocion de «correccion» identificado en las respuestas
de estos docentes («Diciéndole que toque en clase para comprobar que estan bien
los dedos, porque a veces ponen los que les gustan pero no son correctos»). Final-
mente, no plantearon procedimientos de evaluacion que implicaran interacciones
de tipo verbal con el alumno, ni tampoco un interés directo y explicito por valorar
su proceso de aprendizaje individual en casa. Sin embargo,algunas de sus respuestas
si reflejaban un cierto interés indirecto sobre este ultimo aspecto, pues reconocian
inferir como habia sido dicho proceso a partir del resultado final observado (<En
la siguiente clase, al escuchar al alumno, evalio el grado de cumplimiento de las
tareas en funcion de los resultados que observo. Si no se ha conseguido en su tota-
lidad al menos debe haberse producido un acercamiento a lo que el alumno consi-
guio en la clase anterior con el corto fragmento que trabajo bajo mi direccion. En
lo sucesivo, iré exigiendo mas exhaustivamente el optimo resultado»). En otras oca-
siones, aludian a la necesidad de evaluar los resultados de aprendizaje del alumno de
manera reiterada o continua, con objeto de apreciar su evolucion («Escuchiandose
en clase, porque mi clase consiste en evaluar continuamente si el alumno toca cada
VeZ mejor, 0 no»).
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Grupo 2:Entre 5 y |5 afios de experiencia docente (AED 5-15)

Palabras contributivas: aprendizaje, casa, estudiado, evaluaria*, ba, le, mas,
no, para, practicado, se, si, tocar y ver¥,
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.603 - 0.780.

Los docentes mas emblematicos de este grupo también se centraron, entre otros
aspectos, en la evaluacion de destrezas procedimentales. Sin embargo, sus respuestas
presentaron mayores niveles de concrecion, detalle y elaboracion, pues o bien in-
cluian distintas tareas de evaluacion concretas («Le peditia tocar a manos separadas,
con distintos ritmos y también con diferentes velocidades [...]»), o bien los criterios
que se tendrian en cuenta al valorar dichos conocimientos («Comprobando que la
mano esté relajada, que no suba ningun dedo mientras toca con los demas, que 70
saque el codo cuando pasa el pulgar y que no apriete, que no genere tension en la
nota tenida, y que se escuche y comience a manejar su mecanismo»). No se identifica-
ron respuestas en que se combinaran ambos aspectos. En segundo lugar, se centraron
en la evaluacion de contenidos de naturaleza analitico-interpretativa. En este caso,
el tipo de procedimientos que describieron implicaban interacciones de tipo verbal
entre profesor y alumno, articuladas esencialmente a partir de preguntas formuladas
por el primero («[...] y realizando preguntas sobre lo que se ha escrito para ver si el
alumno ha retenido lo que se pretendia» // «Evaluaria el aprendizaje preguntandole
si ha estudiado la estructura de la pieza y viendo si la ha retenido bien» // <Haciéndole
pruebas de tipo tedrico [...]»). Finalmente, estos profesores manifestaron un interés
explicito y directo por evaluar los procesos de aprendizaje individual del alumno. En
ciertas ocasiones, dicho interés se traducia en la demanda de demostraciones pro-
cedimentales al estudiante, de manera que éste reprodujera el modo en que habia
practicado durante la semana («[...] Le haria repetir el trabajo en clase, primero a
una velocidad un poco mds rapida, ya que en casa suelen hacer el estudio que uno
les propone, pero luego se desmandan y vuelven a correr, perdiendo nuevamente el
control. Asi veria si ha hecho o no el trabajo bien, y seguidamente, /e haria focar a
una velocidad bastante mads lenta. Si a una velocidad lenta no le sale, es evidente que
el trabajo ha sido minimo [...]»). En otras ocasiones, ello se traducia en la demanda de
explicaciones verbales, de manera que el alumno hiciera explicito cual habia sido su
modo de abordar su trabajo personal («Pidiéndole al alumno que me explique detalla-
damente como ha practicado el ejercicio en casa [...]»).
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Los procedimientos de evaluacion que plantearon enfatizaban con frecuencia la
dicotomia «correccion vs incorreccion». Ademais, de manera mas o menos explicita,
solian atribuir a la evaluacion una doble funcion: la de comprobar y/o supervisar ex-
ternamente los resultados y los procesos de aprendizaje del alumno («En la siguiente
clase, las digitaciones de la obra o fragmento deberan estar escritas. Comprobaria que
éstas sean apropiadas»);y la de corregir, mejorar o paliar de forma externa ambos as-
pectos, en caso de no ser del todo satisfactorios. En este sentido, podria decirse que
estos docentes focalizaban exclusivamente en el error, pues solo referian situaciones
hipotéticas de no-aprendizaje por parte del alumno (« [...] §i veo que no funciona,
le haria estudiar delante de mi tal y como lo hace en casa, y corregiria lo que 7o es
corrector // « [...] Si sigue teniendo dificultades o notas falsas es porque no habra
estudiado lo suficiente y tendra que seguir dedicando mads esfuerzos. Le pediria estu-
diar mds» // « [...] Le hago notar que no ha alcanzado un resultado correcto, y hago
que rectifique lo que no les ha salido bien»). Como muestran estos extractos, las ac-
ciones posteriores a esta valoracion negativa no implicaban un cambio sustancial en
la estrategia pedagogica del docente, sino unicamente su hetero-regulacion sobre el
aprendizaje del estudiante (p.ej. supervision y correccion de su proceso de aprendiza-
je,demanda de mas practica, aporte de mas explicaciones, etc.).

Grupo 3: Menos de 5 aiios de experiencia docente (AED > 5)

Palabras contributivas: alumno, evaluaria*, haciéndole, baria, interpreta-
cion*, preguntas, un, para, si'y ver*.
Rango de distancias chi-cuadrado: 0.540 - 0.705.

Los docentes mas prototipicos de este grupo expresaron procedimientos dirigi-
dos a valorar tanto los resultados como los procesos de aprendizaje del alumno. Los
rasgos mds salientes de sus respuestas, como se vera a continuacion, fueron su gran
extension y nivel de elaboracion, asi como sus frecuentes alusiones a la naturaleza
constructivista del conocimiento.

En primer lugar, cuando refirieron la evaluacion de destrezas procedimentales, ex-
plicitaron tanto las diferentes tareas que propondrian al alumno, como los diferentes
criterios que tendrian en cuenta para valorar dichos aprendizajes (<Le haria tocar la
pieza completa para asegurarme de que ha intentado mantener el mismo nivel de
aprendizaje en toda la pieza. Luego le haria comenzar a tocar desde otros puntos que
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no fueran el principio, para asegurarme de que siente esa ritmica sin dudar. Luego le
baria tocar con el metronomo, para [...]»). Ademas, a diferencia de los docentes de
los grupos anteriores, éstos no se limitaban a evaluar las destrezas del alumno sobre
la partitura objeto de estudio. Por el contrario, propusieron tareas de evaluacion que
implicaban el uso de nuevos materiales de aprendizaje, con el objetivo explicito de
promover la generalizacion, la transferencia y la autonomia del aprendiz (« [...] En la
realizacion de improvisaciones al piano también es una manera eficiente de compro-
bar si el alumno entiende el material y sus posibles usos [...].Todas estas formas de
evaluar son también importantes para que el alumno aprenda a extrapolar lo que
aprende»). Asimismo, plantearon procedimientos que demandaban un papel activo
del estudiante en la valoracion de sus propias destrezas psicomotrices («Le haria to-
car en clase el primer movimiento entero para ver si hay fluctuaciones en el tempo,
y que él mismo se analizara. Es bueno que juzgue su propio trabajo»).

Otro de sus «objetos» de evaluacion eran los conocimientos de nivel analitico-
interpretativo y artistico-expresivo. En este caso, sus procedimientos consistian en
interacciones complejas de dialogo entre el profesor y el alumno (a partir de pregun-
tas, debates, intercambio de opiniones, etc.), cuyos objetivos eran de dos tipos: o bien
implicar al alumno en su propia evaluacion, promoviendo de este modo su reflexion,
auto-valoracion y auto-analisis («<Haria que en la siguiente clase me diera argumentos
que justificaran por qué escoge la version elegida, para que asi reflexionara y valorara
€l mismo su nterpretacion»); o bien promover la generalizacion y transferencia de
su conocimiento, asi como su autonomia en tanto aprendiz («Trataria de presentarle
otras piezas en donde aparezca mas escondido el material -pueden ser piezas de ma-
yor nivel que el suyo- y le propondria encontrar la escala cromatica dentro de ellas
[...]. Todas estas formas de evaluar son también importantes para que el alumno
aprenda a extrapolar lo que aprende»).

En tercer lugar, como antes avanzabamos, también mostraron un interés directo y
explicito por evaluar los procesos de aprendizaje individual del alumno. Sin embargo,
a diferencia de los profesores del grupo anterior, el objetivo en este caso no era s6lo
comprobar, supervisar y/o corregir dichos procesos, sino fundamentalmente promo-
ver la reflexion, auto-valoracion y/o analisis del estudiante acerca de los mismos («[...]
Después le haria preguntas al respecto, para que reflexionara acerca de la manera en
que ha trabajado en casa» // Le pediria que me contase [...], porque es fundamental
que se dé cuenta tanto de lo que sabe como de como lo ha aprendido»).

Estos profesores también explicitaron qué medidas tomarian una vez valorados los
resultados y procesos de aprendizaje del alumno, focalizando no solo en el fracaso o
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error (como hicieran los docentes del grupo anterior), sino también el éxito o acierto.
En efecto, en caso de que dicha valoracion fuera positiva, expresaron la convenien-
cia de que el estudiante se cuestionara «qué» habia hecho para aprender, ademas de
«6mo» y «por qué» lo habia hecho («Si interpreta la obra dandole sentido musical y
con coherencia, respirando entre frases, haria al alumno pensar en como ha estudia-
do en casa para lograrlo, para que se diera cuenta de la adecuacion -o no adecua-
cion- de su estudio individual. Considero que esto es crucial»). Por el contrario, si la
valoracion fuera negativa, considerarian la posible necesidad de un cambio sustancial
en sus estrategias pedagogicas, produciéndose asi un ajuste entre los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje (« [...] En caso de haber problemas, cambiaria mi estrategia
didactica» // « [...] A partir de ello, si entendi0 la tarea pero no le sale, veria otras estra-
tegias para que le salga»). En resumen, podria decirse que su finalidad al evaluar no se
restringia a valorar al alumno, sino que también incluia a su propia accion pedagogica
como «objeto» de valoracion y ajuste.

Conclusiones y discusion

El anlisis lexicométrico de las respuestas al escenario de evaluacion puso de mani-
fiesto que, entre el colectivo de profesores de piano, existen diferentes representacio-
nes acerca de «qué», «como» y «para qué» evaluar. La notable coherencia tedrica con
que éstas se articularon en las respuestas mas prototipicas permitio comprobar que,
en los contextos de ensefianza musical, existen concepciones similares a las halladas
en otros contextos por las investigaciones de nuestro enfoque (Martin et al., 2000;
Pérez Echeverria et 4l, 2006). En concreto,como puede apreciarse en laTabla IV, nues-
tros analisis nos llevaron a inferir tres concepciones de sofisticacion creciente, «direc-
tar, dinterpretativa» y «constructivar, cuyos planteamientos resultaron en gran medida
afines a los distintos modelos de evaluacion musical surgidos en las ultimas décadas
(p-¢j. Bautista, Pérez-Echeverria, Pozo y Brizuela, 2009; Daniel, 2004; Saunders y Loan,
1997;Tuncks, 1987).Asimismo, es destacable que no se identificara una concepcion de
tipo «posmoderno». Siguiendo a Maugars (2006), ello podria estar reflejando el fuerte
rechazo de los conservatorios a posiciones epistemoldgicas «relativistas».
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TABLA V. Sintesis de las concepciones de identificadas (las flechas indican que un rasgo es

compartido por mds de una concepcidn)

DIRECTA INTERPRETATIVA CONSTRUCTIVA
iQué Resultados de tipo procedimental ‘
evaluar? (técnico-reproductivo) =
Resultados de tipo analitico-
interpretativo - >
Procesos de estudio »
Resultados de tipo artistico-
expresivo
Capacidad de transferencia del
conocimiento
Dualismo > Constructivismo
{Coémo No se plantean tareas especificas ~ Se plantean tareas especificas
evaluar? de evaluacién. de evaluacién, con las que .
se analizan las destrezas Se plantean tareas de evaluacién
del estudiante y/o se valora externas a la partitura trabajada
su conocimiento de forma (transferencia).
verbal.
No se articulan criterios de Los criterios de evaluacion Los criterios de evaluacion apare-
evaluacion. suelen aparecer articulados,  cen claramente articulados y son
aunque sélo son conocidos construidos con el alumno.
por el profesor.
i{Para qué Supervisar la evolucién de los >
evaluar? resultados de aprendizaje.

Supervisar la evolucionde — 3

los procesos de aprendizaje.

Corregir externamente los
errores del alumno.

Utilizar los aciertos y errores
del alumno como motores de su
aprendizaje.

Ajustar de forma continua las
acciones de ensefianza al progre-
so del aprendizaje.

La naturaleza de los datos recogidos, relativos a situaciones de evaluacion continua

o sistematica, nos lleva a matizar el clasico continuo «acreditativo-educativo» al que

hace referencia buena parte de la literatura especializada en este topico (p.ej. Coll et
al, 2001; Delanshere y Jones, 1999; Gipps, 1994, Marchesi y Martin, 1998; Miras y Solé,
1990). En efecto, desde la concepcion de menor complejidad que hemos encontra-
do («directa») no se perseguiria acreditar el nivel de aprendizaje del alumno ante la
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sociedad, o calificarlo con una puntuacion, sino mas bien controlar de forma externa
sus «estados» de conocimiento. Podriamos decir que esta concepcion se centraria
exclusivamente en las finalidades «diagndsticas» de la evaluacion, aunque sin atribuir-
les una funcion verdaderamente pedagogica. En este extremo del continuo, por tan-
to, el alumno mantendria un papel «eproductivo y pasivo» en su evaluacion (Pérez
Echeverria et al, 2001). Por su parte, la concepcion mas sofisticada («constructiva»)
integraria distintas finalidades de tipo «educativo» (diagnostico, formativo y formador),
contemplando por tanto la funcion de la evaluacion como practica reguladora de los
procesos de aprendizaje y ensefianza (Marchesi y Martin, 1998). En este otro extremo,
tanto docente como alumno mantendrian papeles «activos y constructivos» (Pérez
Echeverria et al,, 2001).

Estas tres concepciones («directa, interpretativa y constructiva») aparecieron respec-
tivamente asociadas a las tres modalidades de la variable «Afios de experiencia docente»,
que fue la que mayores diferencias 1éxicas permitié identificar. Con las cautelas que
exige una metodologia descriptiva y no-inferencial como la lexicometria, este resulta-
do sugiere que cuanto menor es la cantidad de experiencia -y, por tanto, la edad- de
estos docentes, mas sofisticadas tenderian a ser sus formas de concebir la evaluacion.
Es evidente que confirmar esta tendencia requeriria someter los datos a otro tipo de
analisis, pero resulta congruente con lo hallado en otros estudios (Martin et al., 2000,
Pérez Echeverria et al, 2006). En la linea de lo que éstos plantean, consideramos que las
asociaciones identificadas podrian atribuirse, al menos, a tres posibles factores:

Cambios de tipo generacional, debidos a las «culturas del aprendizaje» en que
estos profesores desarrollaron sus concepciones.

Efecto de la practica en contextos educativos reales, que podria convertir los
procesos de pensamiento del docente en rutinas automaticas de actuacion,
«simplificado» progresivamente sus concepciones a medida que aumentan su
pericia y/o su experiencia.

Su distinto grado de formacion pedagogica, didactica y curricular. Centrando-
nos en este ultimo factor, cabe destacar que todos nuestros participantes se
formaron bajo curriculos que no incluian materias dedicadas a dichos conte-
nidos (Plan 66 6 42). Fueron formados como intérpretes, no como profesores
(Bautista y Pérez Echeverria, 2008). Sin embargo, desde hace poco mas de una
década, el acceso al cuerpo de profesores de conservatorios comenzo a reque-
rir certificados de aptitud pedagogica a los aspirantes, asi como a evaluarles
estos conocimientos en sus examenes de oposicion. Quizas por este motivo los
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profesores jovenes, especialmente los mas noveles, manifestaran las concep-
ciones mas sofisticadas. Utilizando de nuevo términos de Rodrigo et al. (1993),
cabria pensar que en nuestra investigacion accedimos mas a sus «conocimien-
tos» que a sus «creenciasy.

Hilando con el razonamiento anterior, las implicaciones de este trabajo nos remi-
ten a la necesidad de una mayor formacion del profesorado de conservatorios, tanto
de caracter inicial como permanente. En concreto, pensamos que consolidar concep-
ciones y practicas constructivas de evaluacion requeriria promover procesos de «cam-
bio conceptual» (Vosniadou, Baltas y Vamvakoussi, 2007), mediante intervenciones de-
liberadas en que se fomente su conocimiento y su reflexion «en» y «sobre» la accion
(Schon, 1987). Por tanto, si de verdad se pretende promover un «cambio educativo» en
estos centros, consideramos que administraciones educativas deberian implementar
nuevos enfoques formativos en los programas de estudios.

Las principales limitaciones de este estudio estriban, a nuestro entender, en su
caracter descriptivo. Si bien nuestro interés era obtener una panoramica de las con-
cepciones existentes en este colectivo, sera necesario realizar analisis que permitan
determinar su distribucion porcentual en nuestra muestra, asi Como someter a prue-
bas estadisticas las tendencias identificadas. Asimismo, seria interesante disefar cues-
tionarios «cerrados» a partir de las respuestas «reales» de estos profesores, con objeto
no solo de aplicarlos a muestras aun mayores, sino también de comparar los resultados
obtenidos mediante diferentes metodologias. Finalmente, seria necesario estudiar las
practicas reales de evaluacion de estos docentes. Ello brindaria una informacién com-
plementaria sobre este objeto de estudio, también de suma importancia para promo-
ver el «cambio educativo» al que antes aludiamos.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es estudiar el comportamiento diferencial de dos indicadores de
rendimiento académico mediante modelos de regresion lineal multivariante: el indicador tradi-
cional -promedio de calificaciones- y un indicador novedoso -el avance en la carrera- definido
como la razon entre los créditos acumulados por el alumno durante cierto periodo de tiempo y
los créditos que tedricamente debié acumular en dicho periodo de acuerdo con el plan de es-
tudios programado. Se trata de una investigacion correlacional, de corte transversal, de variables
no manipuladas experimentalmente. Participaron 587 estudiantes matriculados en carreras de
Quimica de la Universidad de la Republica (UdelaR) durante 2000-2003, con al menos una asigna-
tura aprobada durante el periodo comprendido entre marzo de 2003 y marzo de 2005. El grupo
de participantes fue dividido aleatoriamente en dos muestras: estimacion -se construyeron los
modelos de regresion lineal incluyendo analisis de interacciones y diagnostico de anomalias- y
validacion -los modelos fueron validados mediante contrastes de hipotesis de igualdad de pa-
rametros. Los factores explicativos considerados fueron el rendimiento previo, las metas acadé-
micas de los estudiantes, la percepcion de su propia capacidad y variables sociodemograficas.
Los dos indicadores estan notablemente correlacionados entre si (r=0,615, p<0,001) y ninguno
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correlaciona significativamente con las metas de resultado (promedio, p=0,612;avance, p=0,358).
Los modelos multivariantes fueron satisfactoriamente validados y muestran que los indicadores
se ven igualmente afectados por el rendimiento previo, que result6 la variable dominante (pro-
medio, p=0,493, p<0,001; avance, p=0,484, p<0,001). Se diferencian en que el promedio ademas
resulta afectado por la capacidad percibida (p=0,175, p<0,001) y, de manera indirecta, por las
metas de aprendizaje (p=0,16,p<0,05, controlando por capacidad percibida). El comportamiento
de ambos indicadores es similar, siendo los estudiantes que obtienen las peores calificaciones los
mas susceptibles de presentar retraso curricular. Hay una dominancia del rendimiento previo
como predictor de ambas formas de rendimiento futuro.

Palabras clave: Educacion Superior, rendimiento académico, indicadores educativos, crédi-
tos, calificaciones, analisis de regresion multiple, motivacion.

Abstract

Introduction. The purpose of this paper is to study the differential function of two
academic achievement measurements: the traditional indicator, grades, and a new indicator,
career progress, defined as the ratio of cumulative credits earned by students to theoretical
credits that should have been earned, over a given period of time, by means of multivariate
linear modelling. Method. It is a correlational cross-sectional study, with no manipulation
of variables. Participants were 587 students enrolled in Chemistry degree courses at the
Universidad de la Republica in 2000-2003 with at least one subject passed in the period March
2003-March 2005. Participants were randomly divided into two samples: Linear models were
built on the estimation sample, including interaction analysis and regression diagnostics, and
validated on the validation sample, by testing the hypothesis that parameters are the same
across samples. Prior achievement, achievement goals, perceived ability and demographic
variables were employed as predictors. Results. Both achievement indicators are noticeably
correlated (r=0.615, p<0.001) and show no significant correlation with outcome goals (grades,
p=0.612; career progress, p=0,358). Multivariate models were satisfactorily validated and
suggest that both measurements are equally affected by prior achievement, which proved to be
the dominant predictive factor (grades, p=0,493, p<0,001; career progress, p=0,484, p<0,001).
Grades are also influenced by perceived ability (p=0,175, p<0,001) and, indirectly, by learning
goals (p=0,16, p<0,05, controlling for perceived ability). Discussion. Both indicators perform
similarly, suggesting that students low in grades are the most likely to have a slower career
progress. Prior achievement is the best predictor of both academic achievement measurements.

Key words:higher education, academic achievement, educational indicators, credits, grades,
multiple regression analysis, motivation.
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Introduccion

El desempeio de los estudiantes universitarios es una preocupacion recurrente para
las Universidades: los alumnos compiten por sus calificaciones, por plazas en cur-
sos o admision en programas de intercambio (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998), el
desempeiio estudiantil es asociado cada vez mas a cuestiones presupuestarias (Burke,
Modarresi y Serban, 1999), un mejor rendimiento estudiantil se asocia a una tasa de
graduacion mas elevada (Tinto, 1993), las universidades se ven forzadas a mejorar los
estandares de desempefio debido a presiones de las agencias de acreditacion, requeri-
mientos de empleadores prospectivos y competencia con otras universidades (Nonis
y Wright, 2003). El poder identificar los factores asociados al rendimiento e identificar
grupos con rendimientos bajos puede contribuir al desarrollo de politicas orientadas
a atenuar el coste institucional y a preservar la buena reputacion de la Universidad, asi
como a paliar el efecto de tal situacion a nivel individual.

El rendimiento académico ha sido objeto de estudio reiteradamente en la inves-
tigacion educativa (p.ej. Clifton, Perry,Adams y Roberts, 2004; Mathiasen, 1984; Pike,
1991,1995,1996; Pike y Saupe, 2002) y las calificaciones representan el indicador mas
empleado (Anaya, 1999; Harackiewicz et al., 1998, Mathiasen, 1984; Tejedor y Garcia-
Valcarcel, 2007). El meta-analisis realizado por Sirin (2005) sobre rendimiento y esta-
tus socio-econdmico arrojé 58 articulos, en los que los indicadores de rendimiento
utilizados fueron las calificaciones en dominios especificos (matematica, ciencias y
aptitud verbal) o la calificacion promedio.

Sin embargo las calificaciones como medida de rendimiento han sido objeto
de diversas criticas. En primer lugar, no implican necesariamente calidad ni pro-
fundidad de los conocimientos adquiridos, pues tanto un aprendizaje significati-
vo como uno memoristico pueden conducir a calificaciones elevadas (Valle, Ca-
banach, Nufiez, Gonzilez, Rodriguez y Pifieiro, 2003a). Ademas la asignacion de
calificaciones puede basarse tnicamente en los logros disciplinares (Ebel, 1986;
Gronlund, 1990) o puede incluir esfuerzo, actitud y motivacion, en linea con la
qusticia distributiva» de Deutsch (1979).La primera postura corresponderia a espe-
cialistas en medicion educativa, la segunda seria mas popular entre los profesores,
lo que dificulta la interpretacion de las calificaciones (Brookhart, 1991; Pilcher,
1994). Las notas también estan sujetas a fuentes de variabilidad no necesariamente
atribuibles al nivel de competencia de los alumnos, debido a una asignacion de
puntuaciones dependiente de ciertas «tradiciones disciplinares» (Nurmi, Aunola,
Salmela-Aro y Lindroos, 2003).
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Un indicador que se ha empleado con menor frecuencia hasta el momento toma
en cuenta los créditos académicos acumulados por los alumnos. En Estados Unidos y
en Canada los créditos estan incorporados a sus programas de formacion desde hace
mas de 30 afos, pero en otros paises el empleo de esta unidad de medida es mas
reciente. La Union Europea, en el marco de la construccion de un Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) para 2010, se encuentra en proceso de generalizacion
de un Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (European Credits Transference
System [ECTS], 2005), como un modo para adaptarse a los nuevos modelos de forma-
cion centrados tanto en el trabajo como en el aprendizaje del estudiante. También en
América Latina se esta poniendo el énfasis en la construccion de sistemas curriculares
dotados de flexibilidad, que permitan la movilidad estudiantil, mediante sistemas de
créditos (Dussell, 20006).

Entre la bibliografia consultada encontramos tres tipos de indicadores basados
en créditos: el nimero de créditos acumulados durante un periodo de tiempo de-
terminado (Bivin y Rooney, 1999; Nurmi et al., 2003; Zajacova, Lynch y Espensha-
de, 2005), la relacion entre créditos acumulados y créditos matriculados (Nonis y
Wright, 2003) y la razon entre el nimero de créditos acumulados y el nimero de
créditos que el alumno tedricamente debié acumular de acuerdo con el Plan de
estudios programado durante un cierto periodo de tiempo (Rodriguez Ayan y Co-
ello, 2008). Este ultimo indicador constituye una medida del avance (o progreso)
en la carrera.

El cuerpo de conocimientos sobre estos indicadores es ain muy limitado. Se han
propuesto modelos a partir de factores explicativos como el rendimiento previo y fac-
tores demograficos (p.ej. Bivin y Rooney, 1999; Rodriguez Ayan y Coello, 2008), otros
han incluido constructos motivadores pero no el rendimiento previo (p.€j. Nonis y
Wright, 2003; Nurmi et al., 2003; Zajacova et al., 2005). La informacién que aportan
estas y otras investigaciones es mas bien fragmentaria, pues las condiciones en que se
han llevado a cabo, asi como las mediciones efectuadas, son diversas y no se dispone
de una sistematizacion de los resultados.

La ventaja que supone un indicador basado en créditos es que se trata de una
medida que admite la comparacion entre distintas disciplinas, al no estar sujeta a las
tradiciones disciplinares de Nurmi et al. (2003). El promedio de calificaciones, dado
que éstas pueden proceder de distintos cursos, estaria sujeto a una variabilidad no
necesariamente atribuible a diferencias en el nivel de competencia de los alumnos.
Ademas, tanto los niveles de exigencia diferenciales de las distintas titulaciones (o cen-
tros) asi como los niveles de anclaje para la calificacion pueden dar lugar a diferencias
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sustanciales, que no reflejan realmente el nivel de rendimiento personal del alumno
y que pueden no ser directamente comparables entre titulaciones (o centros). De he-
cho se trata de un problema clasico en la asignacion de recursos centrales limitados,
tales como becas y premios, a estudiantes que proceden de distintas ramas o institu-
ciones y que deben competir en base a su rendimiento escolar.

El objetivo del presente trabajo es estudiar el comportamiento diferencial del indi-
cador tradicional basado en calificaciones y el indicador novedoso basado en créditos,
propuesto por Rodriguez Ayan y Coello (2008), en modelos multivariantes para la
prediccion del rendimiento.

Los factores explicativos empleados se dividen en tres grupos: rendimiento previo,
variables motivadoras y variables sociodemograficas. El mayor acuerdo entre las inves-
tigaciones educativas se acumula en la idea de que el rendimiento previo es un buen
predictor del rendimiento futuro (p.ej. Bivin y Rooney, 1999; Mathiasen, 1984; Pike,
1991; Pike y Saupe, 2002; Zeegers, 2004; Zusho, Pintrich y Coppola, 2003), por lo que
parece razonable considerarlo en los modelos a construir.

La motivacion -en un sentido amplio- también se ha empleado como factor expli-
cativo en un gran numero de investigaciones educativas (p.ej., Dweck, 1986; Elliott y
Dweck, 1988; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto y Elliot, 1997; Pintrich, 2000, 2003;
Pintrich y DeGroot, 1990;Valle et al. 2003a, 2003b; Zusho et al., 2003). Sin embargo, las
conclusiones respecto al impacto de la motivacion en las calificaciones son controver-
tidas. Muchas investigaciones sugieren que las metas de aprendizaje no tienen efectos
estadisticamente significativos (p.ej., Elliot y Church, 1997; Elliot y McGregor, 2001;
Elliot, McGregor 'y Gable, 1999; Harackiewicz, Barron,Tauer, Carter y Elliot,2000) y que
las metas de ejecucion tienen efectos positivos (véase Harackiewicz, Barron, Pintrich,
Elliot y Thrash, 2002 para una revision). Sin embargo, Grant y Dweck (2003) encon-
traron efectos indirectos de las metas de aprendizaje en las calificaciones de alumnos
en cursos universitarios de Quimica y ninguin efecto de las metas de ejecucion. Su
explicacion es que cuando se trata de cursos dificiles, como los de Quimica, las metas
de aprendizaje cobran una relevancia que no se advierte en otras investigaciones, con
participantes de otras disciplinas.

Por otra parte, el impacto de la motivacion sobre indicadores de rendimiento
basados en créditos esta mucho menos estudiado. Hemos encontrado el trabajo
de Nonis y Wright (2003), quienes estudiaron la influencia de la motivacion, del
nivel de optimismo y de la aptitud en las calificaciones y en el indicador basado
en créditos. Sus resultados muestran que un elevado nivel de optimismo y de mo-
tivacion se asocia a un mejor rendimiento, medido a través de cualquiera de los

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 467-492
Fecha de entrada: 06-11-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

471



472

Rodriguez Aydn, M. N.y Ruiz Diaz, M. A. INDICADORES DE RENDIMENTO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS: CALIFICACIONES VERSUS CREDITOS ACUMULADOS

dos indicadores, pero la magnitud de estos efectos es mas elevada para las califi-
caciones. Ademas, el efecto de la aptitud sobre las calificaciones estaria moderado
por la motivacion y el optimismo, de modo que a mayores niveles de optimismo y
motivacion, mayor es la incidencia de la aptitud sobre el rendimiento. No sucede
lo mismo con el indicador basado en los créditos, para el cual no se encontraron
efectos estadisticamente significativos de interaccion entre aptitud y las otras va-
riables. Ambos indicadores se verian afectados por las mismas variables, pero con
diferente intensidad.

Por lo anterior, hemos incluido constructos motivacionales en los modelos, en
particular las metas académicas y la capacidad auto-percibida por los alumnos. Hasta
donde sabemos no hay antecedentes de investigaciones que aborden la incidencia
de las metas académicas ni de la capacidad percibida sobre el avance en la carrera.
Se pretende contribuir, por un lado, a esclarecer algunos aspectos atin difusos de las
relaciones entre metas-capacidad-rendimiento en lo que se refiere al indicador basado
en calificaciones, el cual es el indicador tradicional y ha sido bastante estudiado. Pero
también esperamos generar conocimientos respecto a las relaciones entre dichos
constructos y el indicador del rendimiento basado en créditos, sentando asi algunas
bases para que este campo se desarrolle en un futuro.

Entre las variables sociodemograficas hemos tenido en cuenta que el efecto del
sexo sobre el rendimiento ha dado lugar a resultados contradictorios.Algunos trabajos
sugieren un rendimiento diferencial debido a diferencias en el estilo de aprendizaje de
hombres y mujeres (Martinez, 1997), otros sugieren diferencias solamente en algunas
carreras (van den Berg y Hofman, 2005) y otros no encontraron asociaciones significa-
tivas entre sexo y rendimiento (Clifton et al., 2004).

Nos preguntamos ;ambos indicadores estin relacionados? Los alumnos que obtie-
nen las mejores calificaciones stambién avanzan mas rapidamente en la carrera o son
los que preparan las asignaturas en mayor tiempo, existiendo por lo tanto «tipos» de
retraso curricular? Los factores explicativos que afectan a uno y otro indicador ;son
los mismos y tienen el mismo impacto?

Para contestar estas preguntas nos proponemos analizar modelos explicativos del
avance y compararlos con los modelos explicativos del promedio. Se pretende con-
tribuir a aclarar la interpretacion de los resultados, articulando la informacion propor-
cionada por unos y otros modelos predictivos. Se trata de determinar si a partir de las
variables disponibles en los registros académicos es posible explicar la variabilidad
correspondiente al avance de los alumnos y cuiles serian los modelos predictivos mas
adecuados a tales efectos.
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Método

Participantes

La poblacion comprende estudiantes matriculados en carreras de Quimica de la Uni-
versidad de la Republica de Uruguay, durante 2000-2003: 1488 mujeres (72,1%) y 576
varones (27,9%), con un promedio de edad de 23,89 afos (SD=3,99). De éstos, 971
participaron de una encuesta institucional implementada en 2005, en la cual se inclu-
yo el cuestionario de metas académicas de Hayamizu y Weiner (1991) y el cuestiona-
rio de capacidad percibida de Trapnell (1994). Estos estudiantes representan el 47%
de la poblacion «total» matriculada en carreras de Quimica en el periodo considerado.
Dado que existe un 30% de abandono en el primer afio (fundamentalmente porque la
matricula es gratuita y no por motivos de fracaso escolar), los participantes represen-
tan un 67% de la poblacion estudiantil de esas generaciones que no ha abandonado
los estudios.

Mediante correo electronico y difusion en afiches se convoco a los estudiantes a
participar en la encuesta institucional y se solicito su colaboracion para la linea de in-
vestigacion «rendimiento estudiantily, aclarando que el suministro de informacion era
de caracter voluntario y garantizando la confidencialidad de los datos. Se eliminaron
los casos cuyos registros en la Secretaria no estaban completos (264) asi como aque-
llos que no contestaron alguna pregunta de los cuestionarios (eliminacion por lista),
resultando un total de 587 sujetos. Se dividio el grupo aleatoriamente en dos muestras,
estimacion (E,N=312) y validacion (V,N=287).

Instrumentos

Los instrumentos empleados fueron la escala de tendencias motivacionales persona-
les de Hayamizu y Weiner (1991) y la escala de capacidad percibida de Trapnell (1994).
El primero fue empleado en espanol por Cabanach (1994) y por Nuifiez y Gonzalez-
Pienda (1994) y para este estudio fue adaptado a la cultura uruguaya. El cuestionario
de Trapnell fue traducido y adaptado para esta investigacion. Para seleccionar estos
instrumentos se tuvo en cuenta su adecuacion teorica a los objetivos de la investiga-
cion, asi como los datos existentes sobre fiabilidad, validez y porcentaje de varianza
explicada.
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El cuestionario de Hayamizu y Weiner (1991) esta compuesto por 20 items medidos
en una escala Likert de cinco puntos y tiene una estructura de tres factores que miden
metas de aprendizaje tal como las definié Dweck (1986) y dos metas de ejecucion. Una
de éstas se refiere a la ejecucion normativa con afan de lucimiento, analoga a las metas
de lucimiento de Alonso y Sinchez (1992), por lo que hemos adoptado esa denomina-
cion. Se refiere a la busqueda de una evaluacion positiva por parte de los demas -«Estu-
dio porque quiero que los demas se den cuenta de lo capaz que soy»- y en algin caso
a la evitacion de una evaluacion negativa -«Estudio porque no quiero ser rechazado/a
por los docentes»-. Se trata de metas normativas, pues se establecen en relacion con
el entorno social (padres, compaieros y profesores). Las segundas metas de ejecucion
se refieren a la superacion y a los logros personales, -<Estudio porque quiero obtener
buenas notas»- equiparables a las metas de resultado de Grant y Dweck (2003). Las fia-
bilidades de cada subescala fueron respectivamente 0,89,0,86y 0,81 y el porcentaje de
varianza explicado mediante extraccion de componentes principales fue del 57,4%. Las
metas de aprendizaje correlacionan con las de resultado (r=0,333) y en menor medida
con las de lucimiento (r=0,189); estas dos presentan una correlacion moderada entre
st (r=0,336).Todas las correlaciones fueron estadisticamente significativas (9<0,001).

La escala de Trapnell (1994) consta de cuatro items medidos en escala Likert de
nueve puntos y ha demostrado ser tan eficiente como otros instrumentos de mayor
longitud (Paulhus, Lysy y Yik, 1998). La fiabilidad obtenida fue de 0,88 y el porcentaje
de varianza explicado por la solucion unidimensional mediante extraccion de compo-
nentes principales fue de 73,4%.

Los detalles sobre las propiedades métricas de ambos instrumentos, aplicados a la
poblacion objetivo, pueden consultarse en Rodriguez Ayan (2007).

Variables

Variables criterio

El indicador tradicional: promedio de calificaciones en la licenciatura de Qui-
mica.
El indicador novedoso: avance en la carrera.

El avance en la carrera se define como el cociente entre el nimero de créditos
reales (CR) acumulados por el alumno 7 desde su ingreso a la Facultad al momento de
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la recogida de los datos para esta investigacion y el nimero de créditos que teorica-
mente debié acumular en el mismo periodo (CT), de acuerdo con el Plan de Estudios
programado (una media de 84 créditos anuales, totalizando 420 créditos en 5 afios).

Variables explicativas

Se incluyeron caracteristicas sociodemograficas, rendimiento previo, metas académicas y
capacidad auto-percibida. No se tuvo acceso a las calificaciones en el Bachillerato, por lo
que se adopté como indicador del rendimiento previo la nota en la asignatura Quimica
de primer afno, obligatoria y comun a todas las carreras consideradas. Dicha asignatura fue
excluida del calculo del promedio, para asi no contaminar la variable criterio.

En lasTablas I y IT se muestran las variables, su escala de medida y las categorias de
respuesta (variables categdricas) o su amplitud (variables continuas).

TABLA . Variables sociodemogréficas

Variable Escala de medida Categoria de Respuesta
Sexo nominal 0 (Masculino) | (Femenino)
Bachillerato nominal 0 (Medicina) | (Ingenieria)
Ensefianza Media nominal 0 (Pablico) | (Privado)
Procedencia nominal 0(Montevideo) | (Interior)
Trabajo nominal 0 (Si) 1 (No)
Estudios padres ordinal | (Primario) 2 (Secundario) 3 (Terciario)

TABLA II. Variables académicas y motivacionales

Variable Escala de medida Amplitud
Rendimiento previo® continua 0-12°
Metas de aprendizaje continua 8-40
Metas de lucimiento continua 6-30

Metas de resultado continua 6-30
Capacidad percibida continua 9-36

Nota. * Calificacion en Quimica |, en el primer semestre de estudios universitarios.

®La escala de calificaciones de la Universidad de la Republica va del 0 (Deficiente) al 12 (Sobresaliente).
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Disefio

La investigacion es correlacional. La estrategia de analisis es transversal, puesto que se
dispone de una sola medida de las variables, en un tinico momento.

Analisis

Se construyeron modelos lineales multivariantes en el grupo E, previa constatacion
del cumplimiento de los supuestos del modelo lineal. Para contrastar la normalidad se
utilizo la prueba de Kolmogorov-Smirnov con la correccion de Lilliefors y las variables
que no cumplieron con el supuesto se transformaron mediante el procedimiento de
Blom.

Para incluir una variable en los modelos se adopté como criterio un nivel de signi-
ficacion alfa de 0,25 en los andlisis bivariantes exploratorios, dado que Bendel y Afifi
(1977) mostraron que el empleo de umbrales mas tradicionales en las exploraciones
bivariantes previas, con frecuencia, conduce a la eliminacion de variables que luego
resultan importantes al ser consideradas conjuntamente con otras variables en los
modelos multivariantes. Para los andlisis multivariantes se considero el nivel alfa habi-
tual de 0,05. Los anilisis previos fueron correlaciones bivariantes entre el promedio,
el avance, el rendimiento previo y las variables motivadoras, asi como las asociaciones
del promedio y del avance con las variables sociodemograficas mediante el contraste
¢ de Student (previa constatacion del supuesto de normalidad).

Se realizaron analisis jerarquicos, para identificar posibles efectos indirectos, me-
diatizados por variables que se incluyen en una etapa posterior del analisis. Como
existe cierto grado de colinealidad entre las variables predictoras (factores de infla-
cion de la varianza comprendidos entre 1 y 1,45), el incremento de varianza obser-
vado después de la inclusion de un bloque subsiguiente no representa la fraccion
de varianza explicada por las predictoras de dicho bloque, sino la fraccion explicada
por las mismas tras controlar por el efecto de las predictoras del bloque anterior. Para
comparar los coeficientes de regresion de una variable en los distintos bloques se
determind el grado de superposicion de los IC 95%, asi como su nivel de significacion
estadistica.

La idoneidad de los modelos se evalu6 segun la significacion de R? y el porcentaje
de varianza explicada. Se realizaron estudios de interaccion y diagnostico de anoma-
lias (residuos estandarizados, distancia de Cook, valores de influencia, coeficientes
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tipificados, ajuste tipificado y razon de covariacion) para analizar la estabilidad de las
estimaciones frente a casos de influencia (McCullagh, y Nelder, 1989). Los puntos de
corte de los indices se establecieron segun las recomendaciones de Belsley, Kuh y
Welsch (1980), Hoaglin y Welsch (1978), Pedhazur (1997) y Velleman y Welsch (1981).
El criterio adoptado para considerar un caso como anémalo fue que al menos tres de
los indices seleccionados excedieran el valor umbral.

Para examinar los efectos de las predictoras sobre las variables criterio se conside-
raron los coeficientes de regresion estandarizados (f) y no estandarizados ().

Los modelos finales fueron validados en el grupo V. Dado que la determinacion del
grado de superposicion de los IC 95% de cada estimacion es subjetiva, por cuanto no
hay una definicion consensuada de lo que es un grado de superposicion «aceptable»,
para comparar las estimaciones de los parametros en las dos muestras se emple6 ade-
mas el estadistico de Clogg, Petkova y Haritou (1995):

bc B bv
\/(555)2 - (SEV)Z

Donde los subindices E yV representan las muestras de estimacion y validacion
respectivamente, b el valor del parametro no tipificado y SE el error tipico de estima-
cion. Para tamafos de muestra grandes la distribucion del estadistico de contraste se

aproxima a la normal. En cada contraste de igualdad de parametros se adoptd un nivel
umbral de significacion corregido o, capaz de mantener la tasa de error tipo I del
analisis multivariante en su valor nominal (0=0,05).
— _ _ 1/p
a,=1—(1—a)
Donde p representa el niimero de parimetros cuya estabilidad inter-grupos se
contrasta. De esta manera, bajo la hipétesis de que el modelo es el mismo en ambas

muestras, la probabilidad de que por azar cualquiera de los contrastes individuales
resulte estadisticamente significativo (al nivel o) es 0,05.
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Modelos lineales planteados

Los modelos jerarquicos planteados se esquematizan en la Tabla IIL

TABLA lll. Modelos lineales jerdrquicos

Regresion Bloque y variable

Bloque |
Variables sociodemogrificas
| Rendimiento previo
Bloque 2
Metas académicas

Capacidad percibida

Bloque |
Variables sociodemogrificas
Metas académicas
2 Bloque 2
Capacidad percibida
Bloque 3

Rendimiento previo

Se compararon los coeficientes de regresion del rendimiento previo en los dos bloques
de la regresion 1 para examinar la estabilidad de los efectos. También se compararon los
coeficientes de las metas académicas en los tres bloques de la regresion 2, para identificar
algun efecto «ndirecto», mediatizado por la capacidad percibida y/o por el rendimiento
previo. Por ultimo se incluyeron unicamente los factores con efectos directos estadistica-
mente significativos, para determinar la estabilidad de dichos efectos (modelos reducidos).

Resultados

Participantes

Los participantes son 587 estudiantes de carreras de Quimica de la Universidad de la
Republica de Uruguay, divididos aleatoriamente en los grupos Ey V. La proporcion de
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mujeres es de 75% (muestra E) y 73,5 % (muestra V). La media de edad y la desviacion
tipica son practicamente las mismas (muestra E,M=21,7,SD=1,81; muestra V, M=21,9,
SD=1,86); también la distribucion de los participantes en términos de franjas de edad:
casi la totalidad (muestra E, 90 %; muestra V, 87%) corresponde a edad tipica de es-
tudiantes universitarios (20-24 afios). En la Tabla IV se muestran las caracteristicas
sociodemograficas.

TABLA V. Caracteristicas sociodemogrdficas por grupo (porcentaje)

ENSENANZA

SEXO BACHILLERATO MEDIA PROCEDENCIA
Grupo M H Med Ing Pu Pri Mont Interior
E (N=312) 750 250 38,5 61,5 715 738 56,1 43,9
V (N=287) 735 265 37,1 62,0 28,5 26,2 54,9 45,1

Nota. E=estimacion,V=validacion; N=ntumero de participantes; M=mujeres; H=hombres;
Med=medicina;Ing=ingenieria; Pu=publica; Pri=privada; Mont=Montevideo; Int=interior.

Analisis preliminares

TABLAV. Correlaciones de orden cero entre indicadores de rendimiento y variables moti-
vacionales (Grupo E)

MA MLu MR CP Promedio Avance
MLu ,197
MR ,382 Hk ,324 ¥k
CcP ,310 ¥k ,212 ok ,206 HFE
Promedio 137 * -,109 ,029 ,175 %%
Avance ,058 -133 % -,035 ,126 * ,615 *¥k
RP ,127 * -,057 ,047 ,155 ** ,533 ek ,482 ik

Nota. E=estimacion; MA=metas de aprendizaje; MLu=metas de lucimiento; MR=metas de resultado;
CP=capacidad percibida; RP=rendimiento previo.
* p<0,05: ** p<0,01; **p<0,001

El rendimiento promedio esta asociado positiva y significativamente con las metas
de aprendizaje (p<0,01) y con la capacidad percibida (p<0,01). La correlacion con las
metas de aprendizaje, si se controla por rendimiento previo y por capacidad percibida
(estimando la correlacion parcial) deja de ser significativa (r_ . =0,0533, p=0,350),

parcial
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sugiriendo que podria tratarse de un efecto indirecto de las metas de aprendizaje
sobre el promedio, mediatizado por la capacidad y/o por el rendimiento previo. La co-
rrelacion entre el promedio y las metas de lucimiento no alcanza significacion para el
umbral habitual (0=0,05), pero p=0,053, por lo que de acuerdo a la recomendacion de
Bendel y Afifi (1997) se consider6 su inclusion en los modelos multivariantes. Llama
la atencion que este coeficiente de correlacion sea negativo. Por lo tanto, se siguieron
las sugerencias de Elliot (2005) y se calcularon los coeficientes de correlacion del
promedio de notas con cada componente de las metas de lucimiento, aproximacion
y evitacion (véase p.ej., Elliot, 1999 para una descripcion de estos componentes). Los
coeficientes son ambos negativos y ninguno alcanza la significacion umbral (aproxi-
macion, r=-0,100, p=0,078; evitacion, r=-0,110, p=0,053). Este resultado en parte sor-
prende, puesto que seria esperable que el segundo coeficiente fuera negativo pero
que el primero fuera positivo, puesto que el componente de aproximacion seria el
responsable de los efectos favorables en el rendimiento y el componente de evitacion
de los efectos desfavorables (p.¢j., Elliot, 1999; Elliot y Covington, 2001). El resulta-
do obtenido en parte puede atribuirse a que el instrumento de Hayamizu y Weiner
(1991) no fue disefiado para distinguir entre los componentes de aproximacion y
evitacion; tal vez con medidas de las metas de lucimiento realizadas con instrumentos
disefnados especificamente a esos efectos podria obtenerse otro patron de relaciones.
La correlacion entre el promedio y las metas de resultado no alcanza significacion
estadistica (p=0,612).

El avance en la carrera correlaciona significativamente con las metas de lucimien-
to y con la capacidad percibida. La correlacion bivariante entre el avance y cada com-
ponente de las metas de lucimiento también es negativa y estadisticamente significati-
va (aproximacion, r=- 0,117, p=0,038; evitacion, r=-0,141, p=0,012). No encontramos
antecedentes que examinaran la relacion entre este tipo de meta y el avance en la
carrera, aunque en principio estos resultados ameritan los mismos comentarios reali-
zados para el promedio. El avance no se encuentra asociado significativamente ni con
las metas de aprendizaje (p=0,309) ni con las metas de resultado (p=0,538).

Respecto a las variables sociodemograficas, la prueba ¢ sugiere que la calificacion
promedio es significativamente mas elevada para las mujeres (p<0,001), para estu-
diantes procedentes de Medicina ($<0,01) y para aquellos que no trabajan (p<0,01).
No alcanzan significacion las asociaciones del promedio con el lugar de procedencia
(p=0,081), con los estudios de los padres (p=0,286) y con el sistema de Ensefianza
Media (p=0,298). La tinica variable cuya asociacion con el avance (normalizado) no
alcanza significacion es el Bachillerato (p=0,164). El avance resulta mas elevado para
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las mujeres (<0,05), para estudiantes que proceden de una Ensefianza Media privada
(p<0,01), de Montevideo ($<0,05), para los que no trabajan (p<0,001) y para aquellos
cuyos padres han alcanzado estudios de nivel terciario (p<0,05).

Los analisis preliminares sugieren rasgos comunes entre los indicadores: ambos
estan significativa y positivamente correlacionados con la capacidad percibida y no
correlacionan con las metas de resultado; ambos presentan valores medios mas altos
para las mujeres y para estudiantes que no trabajan. Como diferencias encontramos
su relacion con las metas de aprendizaje (posibles efectos indirectos sobre el prome-
dio y ninguno sobre el avance), con las metas de lucimiento (ningun efecto sobre el
promedio y efectos negativos sobre el avance) y con las restantes variables sociode-
mograficas.

Regresion lineal

Promedio de notas

TABLAVI. Modelos predictivos del promedio de notas (Grupo E)

VARIABLE b SE b [ b SEb B
Modelo completo Modelo reducido
Sexo -715 ,182 -, 184 -,726 ,181 -, 18774
Bachillerato -,549 ,157 -, 159 -,534 ,157 -, 1 55%
Procedencia - 134 157 -,040
Trabajo ,356 ,164 ,100* ,339 ,163 ,096*
MA 013 ,012 ,052
MLu -,049 ,020 S 117* -,048 019 -, 1140
CcP ,039 012 ,156%F ,043 012 L1 75%%
RP 447 ,043 4847wk 456 ,042 493+
R? ,390 ,385

Nota. E=estimacion; MA=metas de aprendizaje; MLu=metas de lucimiento; CP=capacidad percibida; RP=rendimiento
previo.

*p <0,05.% p <0,01.%*p < 0,00l

Las variables con efectos significativos en el modelo reducido fueron sexo, ba-
chillerato, trabajo, metas de lucimiento, capacidad percibida y rendimiento previo.
La comparacion de los coeficientes de las variables explicativas en los dos primeros
bloques de la regresion 2 (resultados no mostrados aqui) sugiere que las metas de
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aprendizaje tienen efectos significativos solamente en el primer bloque ($=0,16,
<0,05); pero estos efectos desaparecen al agregar la capacidad percibida ($=0,098,
=0,079), por lo que se trataria de un efecto indirecto. La comparacion de los valo-
res p en el modelo reducido sugiere que el rendimiento previo es la variable pre-
dictora dominante.

La varianza explicada por el modelo reducido es de 38,5%, apenas 0,5% inferior
a la explicada por el modelo completo (39%), por lo que el modelo reducido seria el
mas parsimonioso y que explica la mayor cantidad de varianza contenida en los datos.
La inclusion de términos de interaccion (no mostrado aqui) no mejord la varianza
explicada y ninguno de los términos alcanzo significacion estadistica. Se identifica-
ron ocho casos anémalos cuya eliminacion aumentaria la varianza explicada apenas a
41,1%. El analisis de las puntuaciones de estos casos en las variables predictivas y en la
variable criterio no arrojé ninguna particularidad que sustentara su eliminacion, por
lo que se mantuvieron.

En la Tabla VII se muestra la validacion del modelo reducido.

TABLAVII. Validacién del modelo predictivo del promedio de notas (GrupoV)

Variable b SE b B
Sexo ,035 ,181 ,010
Bachillerato -,635 ,164 -, 1927
Trabajo -, 164 ,170 -,048
MLu ,027 ,021 ,065
CP ,046 013 1877k
RP 440 ,044 4947wk
R? ,336

Nota.V=validacién; MLu=metas de lucimiento; CP=capacidad percibida;
RP=Rendimiento previo.
*p <0,05.%p <0,0].%%*p<0,00l.

Para el contraste de igualdad de cada parametro de la Tabla VII con las estimacio-
nes obtenidas en el grupo E (Tabla VI) mediante el estadistico de Clogg et al. (1995)
se adopto el nivel de significacion corregido 0.=0,0085 (Zcmim=2,631). El contraste fue
significativo para el sexo (Z=-2,980, p=0,0029), no asi para las restantes predictoras:
bachillerato (Z=0,445, p=0,656;), trabajo (Z=-2,135, p=0,033;), metas de lucimiento
(Z=2,618, p=0,0088), capacidad percibida (Z=-0,015, p=0,988) y rendimiento previo
(Z=0,268, p=0,789). Esto sugiere que los efectos de las predictoras, excepto del sexo,
en el rendimiento promedio son los mismos en los dos grupos.
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Avance en la carrera

TABLAVIII. Modelos predictivos del avance en la carrera (Grupo E)

VARIABLE b SE b B b SE b B
Modelo completo Modelo reducido
Sexo -210 12 -,093
Ensefianza Media ,155 ,124 ,072
Procedencia -,027 13 -014
Trabajo ,339 ,101 , 1657+ ,357 ,099 17475
Estudio padres -,034 ,099 -017
RP ,240 ,027 44T ,260 ,026 4857
MLu -,027 ,012 - 113 -,022 012 -,092
CP 015 ,007 ,102%
R? ,307 ,283

Nota. E=estimacion; RP=rendimiento previo; MLu= metas de lucimiento;
CP=capacidad percibida.
*p <0,05.%p <0,0].%%*p<0,00l.

Las variables explicativas con efectos estadisticamente significativos en el modelo
reducido fueron trabajo, metas de lucimiento y rendimiento previo. La comparacion
de los valores § también sugiere dominancia del rendimiento previo como predictora
del avance en la carrera.

También se verifica que los IC 95% de las variables que permanecen en el modelo
reducido se solapan con los correspondientes IC del modelo completo. La varianza
explicada por el modelo reducido es de 28,3%, contra un 30,7% para el completo,
por lo tanto también para el avance este modelo parece ser el mas adecuado. Ningin
término de interaccion alcanzo el nivel de significacion 0,05 y el incremento en la
varianza explicada por los modelos no aditivos fue inferior al 1%, por lo que se mantu-
vo el modelo lineal. Se identificaron 15 casos anémalos, pero al igual que lo sucedido
con los modelos para el promedio, la eliminacion de estos casos tampoco aumento
el porcentaje de varianza explicada (0,3%) y sus puntuaciones tampoco sugerian su
eliminacion, por lo que se decidio mantenerlos.

En laTabla IX se muestra la validacion del modelo reducido.
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TABLA IX. Validacién del modelo predictivo del avance en la carrera (GrupoV)

Variable b SEb B
Trabajo ,204 1 ,097
MLu ,014 013 ,056
RP ,260 ,029 (47 5wk
R? ,233

Nota.V=validacion; MLu=metas de lucimiento; RP=Rendimiento previo.
ek p < 0,001.

Para los contrastes individuales de igualdad de cada parametro de la Tabla IX con
las correspondientes estimaciones obtenidas en el grupo E (Tabla VIII) el nivel de
significacion adoptado fue de 0=0,017 (Z . =2,388).Ningun contraste alcanzo signi-
ficacion: trabajo (Z=1,028, p=0,304), metas de lucimiento (Z=-2,042, p=0,041) y ren-
dimiento previo (Z=0,0044, p=0,996). Ello implica que los modelos pueden conside-
rarse iguales en los dos grupos.

Discusion

En primer lugar analizamos el efecto del rendimiento previo en el rendimiento futuro.
Nuestros resultados sustentan una dominancia del rendimiento previo como predic-
tor del rendimiento futuro, atin en presencia de variables explicativas motivadoras,
consistente con los resultados de Zeegers (2004). En nuestro caso la preponderancia
del rendimiento previo se manifiesta también en los modelos explicativos del avance.
Por tanto, podemos concluir que los dos indicadores presentan un comportamiento
similar desde el punto de vista de su vinculo con el rendimiento anterior. Esta simili-
tud es consistente con los antecedentes disponibles (Bivin y Rooney, 1999; Rodriguez
Ayan y Coello, 2008), si bien en estos trabajos no se incluyeron medidas de variables
motivadoras.

Segundo, los efectos de la orientacion hacia las metas de aprendizaje y de la ca-
pacidad percibida conducen a conclusiones contradictorias segin qué indicador de
rendimiento se considere. Para el promedio, los modelos multivariantes arrojan efec-
tos de la capacidad percibida estadisticamente significativos (9<0,001) pero débiles
(B=0,175), consistente con los resultados de Dupeyrat y Mariné (2005). La orientacion
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hacia metas de aprendizaje tiene efectos positivos indirectos, mediados por la capa-
cidad auto-percibida y ningtn efecto directo. Puesto que no se encontro interaccion
estadisticamente significativa entre estas metas y la percepcion de la capacidad, se
trataria de un efecto unicamente mediacional, no modulador. Nuestros resultados son
diferentes de los obtenidos por Elliot, Harackiewicz y sus colaboradores (Elliot et al.,
1999; Harackiewicz et al.,1997,2000,2002) y estan en linea con los de Grant y Dweck
(2003), 1o cual es coherente considerando que hemos trabajado con estudiantes de
cursos de Quimica y no de disciplinas humanisticas.

Sobre el indicador de avance en la carrera no ejercen efectos significativos ni la
capacidad auto-percibida ni las metas de aprendizaje. Puede haber distintas interpre-
taciones para estas diferencias. Por un lado, el promedio de calificaciones seria una
medida del rendimiento mas amplia que el avance en la carrera y la varianza comin
entre los dos indicadores (37,8%; r=0,615) no seria explicada por una orientacion
motivadora al aprendizaje. Por otra parte, el efecto de la capacidad percibida sobre
el promedio una vez que se ha controlado por las restantes variables es muy débil
(B=0,175), explicando apenas el 3% de la varianza del promedio. Cabe mencionar, ade-
mas, que los modelos de regresion que incluyen todos los predictores propuestos y
que difieren en el indicador de rendimiento que se desea predecir tan sélo difieren en
un 8,3% de varianza explicada (0,390 vs. 0,307). Se hace necesario profundizar en el
estudio de estas relaciones, como para determinar si efectivamente existe un impacto
diferencial relevante de esta variable sobre cada indicador de rendimiento y también
seria necesario buscar mejores predictores del rendimiento para poder valorar si exis-
te realmente un comportamiento diferencial frente a cada uno de los indicadores.

Tercero, la orientacion hacia metas de resultado no presenta ningun efecto sobre
el rendimiento promedio, lo que es consistente con los resultados de Grant y Dweck
(2003),valle et al. (2003b) y Dupeyrat y Mariné (2005), ni sobre el indicador de avan-
ce en la carrera. Ello sugiere que una orientacion motivadora al resultado extrinseco
no se relaciona con el rendimiento académico, ya sea que se consideren los logros
estudiantiles (el promedio de calificaciones) o su adecuacion temporal (el avance en
la carrera).

Cuarto, la orientacion hacia las metas de lucimiento presenta un débil efecto di-
recto negativo sobre el rendimiento promedio, atin en su componente de aproxima-
cion. De los trabajos que consultamos solamente en dos encontramos correlaciones
bivariantes negativas de la componente de aproximacion de estas metas con el rendi-
miento: el de Kaplan y Maher (1999), en el que dicho efecto no alcanzo significacion
estadistica en el analisis multivariante,y el de Friedel, Marachi y Midgley (2002), que
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no estudiaron el rendimiento como variable criterio a predecir mediante modelos
multivariantes. Nuestro resultado puede parecer sorprendente, por cuanto los antece-
dentes muestran que los efectos de estas metas sobre el promedio de calificaciones
son o bien positivos (véase Harackiewicz et al., 2002, para una revision) o bien nulos
(Grant y Dweck, 2003). Como ya se menciond, el cuestionario empleado en este tra-
bajo no fue disefiado para distinguir componentes de aproximacion y evitacion de
estas metas, por lo que las conclusiones sobre las metas de lucimiento deben tomarse
con cautela.

En suma, los principales resultados se pueden resumir en: el rendimiento acadé-
mico, medido a través de la calificacion promedio o del avance en la carrera, esta
afectado mayoritariamente por el rendimiento previo, que resulta ser la variable pre-
dictora dominante; la orientacion hacia las metas de aprendizaje y la percepcion de la
propia capacidad tendrian efectos positivos sobre el indicador promedio, pero ningin
impacto sobre el avance; la orientacion hacia las metas de resultado no tiene efectos
sobre ninguno de los dos indicadores y por ultimo la orientacion hacia metas de luci-
miento -aun en su componente de aproximacion- tendria efectos negativos débiles
sobre el indicador promedio y sobre el avance, pero este resultado debe tomarse con
precaucion.

En relacion con las preguntas formuladas en la introduccion, de nuestro trabajo
se desprende que el comportamiento de los dos indicadores de rendimiento parece
ser similar. Los dos estin notablemente correlacionados y se ven igualmente impac-
tados por el rendimiento previo, controlando por otros factores. Pareceria que los
estudiantes susceptibles de presentar retraso curricular también son los que obtienen
las peores calificaciones, independientemente de otros factores. Los indicadores se
diferencian por el impacto que sobre cada uno de ellos tienen la orientacion hacia las
metas de aprendizaje y la capacidad auto-percibida. Sin embargo hay que considerar
que los efectos de estos dos constructos sobre el rendimiento promedio, si bien alcan-
zan significacion estadistica, son débiles.

Debe tenerse en cuenta que la presencia del rendimiento previo en los modelos
predictivos planteados tiene no solo un valor explicativo del indicador de rendimien-
to sino que ademas su papel es el de una covariable que equipara a los sujetos en el
modelo, restando su efecto parcial de la variabilidad disponible por explicar del indi-
cador del rendimiento. Por ejemplo, el efecto paraddjico y negativo de la orientacion
hacia las metas de lucimiento por aproximacion se puede interpretar como una ten-
dencia a obtener un rendimiento académico menor cuando aumenta la orientacion
hacia este tipo de metas (efecto neto) teniendo en cuenta que el alumno se encuentra
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ya en un determinado nivel de rendimiento (los alumnos con rendimiento previo alto
disminuyen ligeramente su rendimiento y lo mismo sucede con los alumnos con un
rendimiento previo bajo). Podria ser interesante estudiar estos efectos con mas detalle
mediante modelos multinivel de efectos aleatorios.

Esta investigacion presenta una particularidad que la diferencia de muchos es-
tudios previos sobre este tema y que hace de estos resultados un aporte nuevo. Los
participantes pertenecen a una universidad gratuita, sin restricciones de ingreso mas
que la de haber finalizado el Bachillerato y sin requisitos de ninguin tipo para la perma-
nencia del alumno dentro de dicho sistema educativo. Estos son factores que operan
como elementos reguladores del rendimiento académico del alumno y que pueden
incidir en su perfil motivador (Harackiewicz et il., 1998; Harackiewicz y Linnenbrink,
2005; Linnenbrink y Pintrich, 2001; Pintrich, 2003).

Como limitaciones mencionamos la medicion del rendimiento previo, que posi-
blemente se encuentra demasiado proxima en el tiempo de la medida del rendimiento
a explicar, y el no haber considerado variables del profesor o del clima de aprendizaje
en el aula, de la Institucion, etc., las cuales pueden afectar el rendimiento. Dejamos
para un futuro el estudio de modelos que contengan estos factores.

Se hace necesario profundizar en el estudio comparado de estos indicadores, a fin
de establecer si el rendimiento medido segun las calificaciones es equiparable o no al
rendimiento segun los créditos. Una posible continuacion de esta investigacion puede
ser el analisis del avance diferenciando los créditos acumulados por el alumno segin
provengan de asignaturas optativas u obligatorias, o segun las areas disciplinares que
componen el curriculo. El estudio del efecto de las variables motivacionales sobre estos
subcomponentes del avance global puede contribuir a resultados diferentes a los de este
trabajo, permitiendo su reinterpretacion y la elaboracion de conclusiones adicionales.

Conclusiones

Si bien esta investigacion muestra que las dos medidas de rendimiento estudiadas
comparten algunas rasgos, tales como su dependencia con el rendimiento anterior,no
hemos hallado suficiente evidencia como para sustentar la sustitucion de un indicador
por el otro.Asi, se sugiere que al evaluar el rendimiento de estudiantes procedentes de
distintas instituciones con fines de comparacion interinstitucional y/o de seleccion de
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estudiantes para la asignacion de becas o premios, se emplee una medida alternativa a
las calificaciones, tal como el avance en la carrera. En cambio si lo que se procura es la
evaluacion de una misma institucion como mecanismo de mejora continua, el empleo
de ambos indicadores de rendimiento seria una mejor estrategia.
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Resumen

Introduccion. Este trabajo analiza las relaciones entre el autoconcepto académico percibido,
el apoyo familiar, el autoconcepto académico, el rendimiento y la toma de decisiones del alum-
nado de Bachillerato. Metodologia. En la investigacion participaron 454 alumnos de tres centros
publicos de Educacion Secundaria de primero y segundo de Bachillerato. El instrumento utili-
zado fue un cuestionario que contenia una adaptacion para el Bachillerato de las escalas: Qué
Opinas de ti Mismo, Qué Opinan Tus Padres de Ti, Qué Opinan Tus profesores de Ti de Brooko-
ver, Erickson y Joiner (1967),y la Escala de Apoyo Familiar Afectivo de Figuera, Daria y Forner
(2003). Resultados. Los resultados muestran que: a) Las alumnas poseen un mayor autoconcepto
académico que los alumnos y perciben en sus profesores una valoracion mas positiva de su
desempefio escolar. b) El rendimiento de los alumnos esta asociado al autoconcepto académico
y a las valoraciones de sus padres y profesores sobre su trayectoria escolar. ¢) El alumnado que
elije los estudios universitarios, frente a quienes optan por otras alternativas académicas, perci-
be en sus padres una valoracion mas positiva de su trayectoria escolar y un mayor apoyo en la

@ El trabajo recogido en el presente articulo se ha realizado gracias a la financiacion del Proyecto de Investigacion
PI 2003/131, subvencionado por la Direccién General de Universidades e Investigacion del Gobierno de Cana-
rias y desarrollado a lo largo de tres cursos académicos.

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp.493-519
Fecha de entrada: 29-10-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

493



494

Santana Vega, L. E. y Feliciano Garcia, L. PERCEPCION DE APOYO DE PADRES Y PROFESORES, AUTOCONCEPTO Y TOMA DE DECISIONES EN BACHILLERATO

realizacion de sus tareas. Conclusiones. Las valoraciones percibidas de los «otros significativos» asi
como el autoconcepto académico siguen manteniendo un papel revelante en el Bachillerato. La
incidencia de estas variables sobre el rendimiento y la toma decisiones, por tanto, perdura mas
alld de la etapa de Educacion Primaria y de la Educacion Secundaria Obligatoria. Los programas
de orientacion deben contar con la participacion de padres y de profesores para mejorar el au-
toconcepto de los estudiantes. El analisis realista y positivo de las metas, intereses y habilidades
ha de incluirse en los Programas de Orientacion Educativa y Sociolaboral en Bachillerato para
potenciar en los estudiantes la autonomia personal y formarlos para afrontar sus decisiones.

Palabras clave: autoconcepto académico, autoconcepto académico percibido, toma de deci-
siones, apoyo familiar, rendimiento académico, Bachillerato.

Abstract

Introduction. This article analyzes the relationships among perceived academic self-
concept, family support, academic self-concept, academic achievement and decision making
of the students in High School. Methodology. A number of 454 students participated in this
research. The instrument used was a survey that contained an adaptation for the High School
of the Scales: Self-Concept of Ability General, Perceived Parental Evaluations of Ability
and Perceived Teachers’ Evaluations of Ability from Brookover, Erickson y Joiner (1967) and
Affective Parental Supported Scale of Figuera, Daria and Forner (2003). Results. The results
show that: 1) The female students have more elevate self-concept than the male pupils,
and they perceived from their teachers a higher values about their academic effort. 2) The
achievement of both, male and females students, is according to the academic self-concept,
as far as the value that receive from their teachers and parents about the academic trajectory
3) The students who choose university studies, in opposition to the students who decide to
study other academic alternatives, receive a more elevate recognize of the academic trajectory
from their parents, as well as more support during their exercises. Conclusions. We conclude
that the perceived valuation of teachers and parents, and the academic self-concept maintain
a relevant role in High School. The impact of these variables on performance and decision
taking, thus, continues further than Primary Education or the Obligatory Secondary Education.
The guidance programs should include the participation of parents in order to improve the
students’ self-concept. A realistic and positive analysis of the goals, interests and abilities
should be incorporated to the Educative Guidance Programs in High School as to enhance the
students’ personal autonomy and to form them for decision taking.

Key words: academic self-concept, perceived academic self-concept, academic achievement,
decision making, family support, High School.
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Introduccion

Una situacion tipica de nuestras instituciones escolares, y que también estd presente
en otros sistemas educativos, ha sido relatada por el profesor Sternberg (2000) de la
Universidad de Yale: Un estudiante elige un curso de introduccion a una asignatura.
Es la asignatura que mas le interesa, sin embargo, suspende. El estudiante, por tanto,
concluye que no tiene la habilidad para seguir una carrera en esa area vocacional.
Igual le ocurri6 a Sternberg cuando se matriculé en la materia «ntroduccion a la
Psicologia» y obtuvo malas calificaciones; de ellas dedujo que no tenia las cualidades
necesarias para cursar esa carrera. Su profesor ademas estaba de acuerdo y le dijo que
ya habia un famoso Sternberg en Psicologia y que, aparentemente, no habria otro.
Entonces, opt6 por cambiarse a «Matemdticas»; pero su rendimiento fue peor,asi que
decidio seguir los dictados de su vocacion: la Psicologia. (Cual era el problema? Muy
sencillo. El profesor de la asignatura valord la memorizacion y €l no habia sido nunca
bueno memorizando. La pregunta que cabria plantear partiendo de esta experiencia
personal, compartida por otros estudiantes, seria: ;queremos que los alumnos cuya
mayor habilidad no es, por ejemplo, la memorizacion abandonen su vocacion, ya sea
la Psicologia u otra disciplina?

Tal como se relata en la experiencia anterior, qué duda cabe que la valoracion de
los «otros significativos» moldea la concepcion de si mismo en todos los ambitos de
la vida y determina el alcance de las aspiraciones personales. El corpus de investiga-
ciones sobre este tema destacan la importancia de la aceptacion de los «otros signi-
ficativos» en la etapa de la educacion infantil y primaria; ademas su papel es crucial
para que ninos y nifias puedan construir un autoconcepto ajustado a sus cualidades
y para generar confianza en si mismos. Sin embargo, escasean las investigaciones que
traten de analizar la incidencia de las personas significativas en el Bachillerato y la
Universidad.

La etapa de la adolescencia representa un periodo de transicion en distintos planos
que altera la naturaleza de las imagenes de si mismos. Los cambios fisicos, la ampliacion
del horizonte cognitivo, las nuevas responsabilidades que comporta la transicion al mun-
do adulto... obliga a los adolescentes a reorganizar su autoconcepto. La forma en que el
autoconcepto controla las expectativas personales da lugar a la elaboracion de profecias
de autocumplimiento: si un alumno se percibe «poco capaz» estara poniendo los cimien-
tos de su bajo rendimiento académico. Una persona con tendencia al autodesprecio
atendera selectivamente las experiencias de fracaso desconsiderando las experiencias
de éxito (Lent, Brown y Hackett, 1994). Segiin Burns (1982) si en la infancia se genera
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un autoconcepto negativo, resulta dificil modificarlo una vez alcanzada la adolescencia;
aunque los padres y el profesorado se esfuercen por hacer ver a los jovenes sus puntos
fuertes, éstos interpretaran sus experiencias de manera tal que confirmen su punto de
vista. Existen evidencias suficientes de la relevancia de los mecanismos cognitivos en el
comportamiento,y en particular en la conducta vocacional, siendo importante las apor-
taciones realizadas por los investigadores de la Teoria Social Cognitiva (Bandura, 1987,
Betz y Schifano, 2000; Lucas, 2000; Vouillot y col., 2004).

En la explicacion del pensamiento autorreferente se ha empleado constructos
como el de autoeficiacia y el de autoconcepto. No obstante, entre ambos constructos
existen diferencias: 1) el autoconcepto es una valoracion global, mientras que la au-
toeficacia se refiere al juicio de las personas sobre sus capacidades para realizar con
éxito tareas concretas (Bandura, 1987);2) el autoconcepto incorpora todas las formas
de autoconocimiento y de sentimientos de evaluacion, la autoeficacia se centra en el
logro de una tarea particular.

Los trabajos de Aspinwall y Taylor (1992) y de Nunez y col. (1998), entre otros,
corroboran el impacto que para la vida académica y cotidiana tiene el autoconcep-
to. De sus investigaciones se desprende que los alumnos con un bajo autoconcepto
presentan un pobre sentido de competencia personal, emplean menos estrategias de
aprendizaje, valoran de forma mas negativa las situaciones estresantes y las perciben
fuera de su control. Tales resultados son sumamente relevantes para el tema que nos
ocupa, ya que la pérdida de confianza en la competencia personal repercutira negati-
vamente en el rendimiento escolar y en la toma de decisiones tanto académicas como
profesionales.

En la configuracion del autoconcepto el alumno interpreta las actitudes que
perciben de los «otros significativos» en el proceso de interaccion social (Amezcua
y Fernandez, 2000; Gonzalez-Pienda y col., 1997; Markus, Smith y Moreland, 1985;
Rosemberg, 1973; Ortega y Minguez, 1999; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976).

Los padres son los «otros significativos» mas relevantes para la formacion del au-
toconcepto durante la infancia, puesto que la familia constituye el primer entorno
interpersonal de un sujeto (Hargreaves, 1979; Santana Vega, 2007). A este respecto,
diversos trabajos han puesto de manifiesto que la formacion del autoconcepto estd
relacionada con el estilo educativo familiar, al aprehender los hijos las reacciones per-
cibidas en sus padres respecto a su comportamiento (Alonso y Roman,2005;Amezcua
y Pichardo, 2001).

Desde el momento en que el sujeto comienza su escolaridad no sélo adquiere
percepciones personales como hijo, sino también como amigo, compaifiero o alumno,
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mediante los intercambios que lleva a cabo con sus profesores, con sus companeros
de clase, con sus amigos, etc. (Amezcua y Fernandez, 2000; Broc, 1996). A través del
didlogo, que en buena logica ha de ser auténtico y abierto, los profesores reflejan, in-
terpretan y refuerzan el comportamiento del alumnado. La actitud del profesorado es,
por tanto, un factor relevante a la hora de generar un buen autoconcepto académico:
el modo de dirigirse al alumno, la atencion/apoyo a su desarrollo integral, el estilo
de relacion, la tolerancia, el interés, la simpatia, el tipo de comunicacion verbal y no
verbal (esto es, el lenguaje del cuerpo) condicionan su autoimagen como estudiante.

Si bien el grupo de iguales y los profesores adquieren una relevancia creciente
como «otros significativos», ello no significa que la familia pierda importancia, sino que
comparte con aquellos su papel en el enriquecimiento y desarrollo del autoconcepto
académico (Broc, 2000; Garcia Caneiro, 2003). Varios autores han investigado de qué
manera la valoracion positiva de los padres hacia los hijos y el apoyo familiar percibi-
do sobre su desempeno escolar, aumenta la confianza del alumnado en su capacidad
para superar los objetivos académicos, incluso en el ambito universitario (Valle y col.,
1999; Figuera, Daria y Forner, 2003).

Diversos trabajos, llevados a cabo en Educacion Primaria y en Ensefianza Secun-
daria Obligatoria, han evidenciado que el alumnado con bajo rendimiento tiende a
percibirse poco valorado por padres y profesores, asi como a manifestar opiniones
desfavorables sobre su desempefio académico (Albifiana, Doménech y Clemente,
1997;Amezcua y Fernandez, 2000; Broc, 2000; Feliciano, 1990; Gonzilez-Pienda y col.,
2000; Herrera, Herrera y Ramirez 2007; Moreano, 2005; Rodriguez Espinar, 1982). Por
tanto, la mejora del rendimiento escolar ha de ir ligada a cambios en las valoraciones
percibidas por el alumnado.

Las percepciones del alumnado, en la medida que inciden sobre sus expectativas
(lo que creen que pueden llegar a ser), poseen una particular importancia en el pro-
ceso de toma de decisiones académico-laborales. Desde la infancia los sujetos van
ajustando sus imagenes mentales al nivel de los estudios requeridos por las profesio-
nes (Pérez Alonso-Geta, 2005); a partir de dichas imagenes generan sus expectativas
contrastandolas con su autoconcepto. De ahi la relevancia de que el alumnado ad-
quiera una vision realista de sus intereses, metas, valores y habilidades para propiciar
su madurez vocacional y facilitar la toma de decisiones (Carbonero y Lucas, 1999;
Ocampo, Ferro y Ojea, 2001). Para que se produzca una vision ajustada de si mismo,
es necesario que los otros significativos comuniquen al alumnado valoraciones positi-
vas de sus cualidades personales, destacando que tantos los puntos fuertes como los
débiles pueden ser mejorados. En el ambito anglosajon los programas de orientacion
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sociolaboral, desarrollados en el contexto escolar, han incidido en las expectativas
de autoeficacia para mejorar las elecciones vocacionales de los estudiantes (Betz y
Schifano, 2000). Uno de los recursos en los que se apoyan dichos programas es el
refuerzo verbal positivo de las personas significativas, en tanto que contribuye a incre-
mentar la confianza del individuo sobre sus posibilidades personales.

A la luz de los planteamientos tedricos anteriores nuestra investigacion tiene
como objetivo analizar las relaciones entre el autoconcepto académico percibido, el
apoyo familiar, el rendimiento, el autoconcepto académico, y las decisiones académi-
co-laborales del alumnado de Bachillerato. En concreto nos planteamos los siguientes
interrogantes:

¢Estan relacionadas las valoraciones percibidas de los «otros significativos» con
el autoconcepto académico del alumnado de Bachillerato?

¢Existen diferencias entre las valoraciones percibidas por el alumnado con alto
y bajo rendimiento escolar?

¢Existen diferencias entre las valoraciones percibidas por el alumnado que de-
cide realizar estudios universitarios y el que opta por otra alternativa laboral o
formativa?

¢Existen diferencias entre el apoyo familiar percibido por el alumnado que
decide realizar estudios universitarios y el que opta por otra alternativa laboral
o formativa?

Metodologia

Sujetos

En la investigacion participaron 454 sujetos que cursaban estudios de Bachillerato
en tres centros de la Comunidad Auténoma Canaria. Dichos centros tenian un in-
terés comun por facilitar la reflexion y mejorar el proceso de toma de decisiones
de sus alumnos, lo que les llevo a participar en el proyecto de investigacion La
transicion académica y sociolaboral de los jovenes: una propuesta de actuacion
para el Bachillerato. Los tres IES eran publicos y se ubicaban en las zonas de mayor
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concentracion urbana de Canarias: Santa Cruz de Tenerife y Las Palmas de Gran Cana-
ria; perteneciendo dos de ellos a la zona centro de dichas capitales y el tercero a una
zona periférico-urbana de rapida crecimiento demografico en la isla de Tenerife.

Un 60,6% del alumnado estudiaba 1° de Bachillerato, mientras que el 39,4% cur-
saba 2°. Por sexo, el 44,8% eran varones y el 55,2% mujeres. En cuanto a la modalidad
cursada, el 48,5% estaba matriculado en Humanidades y Ciencias Sociales, el 32,1% en
Ciencias de la Naturaleza y de la Salud y el 19,4% en Tecnologia.

Instrumento

El Grupo de Investigacion en Orientacion Educativa y Sociolaboral (GIOES) de la Uni-
versidad de La Laguna disefio un cuestionario formado por 12 preguntas de elec-
cion multiple en las que se analizaba las siguientes dimensiones: a) Caracteristicas
académicas y rendimiento; b) Expectativas académico-laborales; ¢) Organizacion del
trabajo personal; d) Importancia de las opiniones de otras personas para la toma de
decisiones; e) Expectativas paternas y género; f) Valoracion de los estudios de Bachille-
rato.Ademas el cuestionario incluia cuatro escalas: dos para analizar el Autoconcepto
Académico Percibido de los Padres y Profesopres, una para examinar el Autoconcepto
Académico, y otra para analizar el Apoyo Familiar Afectivo:

Para el examen del Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) se em-
plea una adaptacion para el Bachillerato de la Escala ;Qué Opinan Tus Pro-
fesores de Ti? de Brookover, Erickson y Joiner (1967). Contiene 5 items, con
5 alternativas de respuesta puntuables de 1 a 5, relativos a la percepcion del
alumnado sobre la valoracion que hacen de su capacidad y rendimiento los
profesores considerados importantes. Las correlaciones de cada uno de los 5
items con la puntuacion total corregida de la escala fueron superiores a 0’40,
lo que implica un buen indice de homogeneidad y discriminacion. Obtuvimos
un coeficiente o de Cronbach de 0,81.

Para examinar la estructura interna de la escala se empled el método del
Anilisis de Componentes Principales. La prueba KMO obtuvo un valor de
0’742, que resulta adecuado para el analisis factorial. La prueba de esfericidad
de Bartlet result6 significativa (p< 0’000). La extraccion de la matriz rotada se
realiz6 mediante el sistema varimax, que generé dos dimensiones principales
(Tabla D), las cuales explican el 77°43% de la varianza total.
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TABLA . Componentes principales varimax

Componente Autovalores Suma de las saturaciones al cuadrado
Total % Varianza | % Acumulado Total % Varianza % Acumulado
| 2’86 57192 57192 2016 40'321 40'321
2 1’012 20245 77°437 1’856 37116 77437

El examen de los items de la escala pone de manifiesto que: 1) el primer factor
agrupa los elementos relativos a la valoracion del rendimiento y de la capacidad per-
cibida en los profesores; 2) el segundo factor incluye los elementos relativos a las
expectativas percibidas sobre la capacidad para terminar el Bachillerato y los estudios
universitarios (Tabla II).

TABLA Il. Matriz de componentes rotados

Componentes
Items
1 2

¢{Doénde crees que esos profesores te situarian en la realizaciéon de la PAU? 0'887
{Como crees que valoran tus profesores tu capacidad académica en comparacion 0'828
con otros alumnos de tu edad?
{Qué tipo de calificaciones consideras que esos profesores piensan que eres capaz 0678
de obtener?
{Crees que esos profesores piensan que tienes capacidad para terminar el 0919
Bachillerato?
iCrees que esos profesores piensan que eres capaz de terminar estudios superiores? 0’862

Para el examen del Autoconcepto Percibido (Padres) se emplea una adaptacion
para el Bachillerato de la Escala ;,Qué Opinan Tus Padres de Ti? de Brookover,
Erickson y Joiner (1967). Contiene 5 items, con 5 alternativas de respuesta pun-
tuables de 1 a 5, relativos a la percepcion del alumnado sobre la valoracion que
sus padres hacen de su capacidad y rendimiento. Las correlaciones de cada uno
de los 5 items con la puntuacion total corregida de la escala fueron superiores a
0°40. El coeficiente o de Cronbach obtenido fue de 0'75.

En esta escala la prueba KMO obtuvo un valor de 0’677 y la prueba de
esfericidad de Bartlet resulto significativa (p< 0°000). La extraccion de la ma-
triz rotada mediante el método varimax generd dos dimensiones principales
(Tabla III) las cuales explican el 75’73% de la varianza total.
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TABLA Ill. Componentes principales varimax

Autovalores Suma de las saturaciones al cuadrado
Componente
Total % Varianza % Acumulado Total % Varianza % Acumulado
1 2’525 50'492 50’492 1’954 39'077 39077
2 126 25243 75’735 1’833 36’658 75’735

Tras revisar los items de la escala encontramos que el primer factor incluye los
elementos relacionados con las expectativas percibidas en los padres sobre el rendi-
miento escolar y la capacidad para terminar el Bachillerato y los estudios en la Univer-
sidad. El segundo factor engloba elementos relativos a la valoracion percibida sobre el
rendimiento y la capacidad para culminar los estudios (Tabla IV).

TABLA V. Matriz de componentes rotados

Componentes

| 2

Items

{Piensan tus padres que tienes capacidad para terminar el 0907
Bachillerato?

{Crees que tus padres piensan que tienes capacidad suficiente para 0'867
terminar estudios universitarios?

i{Qué tipo de calificaciones consideras que tus padres piensan que eres 0'582
capaz de obtener?

¢{Doénde crees que tus padres te situarian en la realizaciéon de la PAU? 0'893

{Como crees que valoran tus padres tu capacidad académica en 0’886
comparacion con otros alumnos de tu edad?

Para el examen del Autoconcepto Académico se utiliza una adaptacion para
el Bachillerato de la Escala ;,Qué Opinas de Ti Mismo? de Brookover, Erick-
son y Joiner (1967). Contiene 7 items, con 5 alternativas puntuables de 1 a 5,
sobre la valoracion que el alumnado hace de su capacidad y rendimiento. Las
correlaciones de cada uno de los 7 items con la puntuacion total corregida
de la escala fueron superiores a 0,40. Con la aplicacion del coeficiente o de
Cronbach como indice de consistencia interna, se obtuvo una fiabilidad de
0,80.

En esta escala la prueba KMO obtuvo un valor de 0,715 y la prueba de es-
fericidad de Bartlet resulté significativa (p< 0°000). La extraccion de la matriz
rotada a través de del método varimax gener6 dos dimensiones principales
(Tabla V) que explican el 63°03% de la varianza total (Tabla V).
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TABLAYV. Componentes principales varimax

502

Autovalores Suma de las saturaciones al cuadrado
Componente
Total % Varianza % Acumulado Total % Varianza % Acumulado
1 32101 45’876 45’876 2'667 38098 38098
2 1201 17154 63’030 1’745 24932 63’030

Del examen de los items se desprende que: 1) el primer factor agrupa los elemen-
tos relacionados con la valoracion del rendimiento y la capacidad académica; 2) el

segundo factor incluye los elementos que se refieren a las expectativas para realizar/

finalizar estudios universitarios (Tabla VI).

TABLAVI. Matriz de componentes rotados

Componentes
Items
1 2

{Como te clasificarias en cuanto al éxito en tus estudios en 0800
comparacion con el resto de tus compaiieros?
{Qué tipo de calificaciones consideras que puedes obtener durante 0778
este curso?
{Qué tipo de resultados obtendrias en la PAU? 0718
{Como crees que es tu trabajo en el instituto? 0’701
{Como te clasificarias en cuanto el éxito en tus estudios en 0594
comparacion con tus mejores amigos?
iCrees que tienes capacidad para estudiar en la Universidad? 0'824
{Crees que podrias terminar tus estudios en la Universidad? 0891

Para el analisis del Apoyo Familiar Afectivo se emplea una adaptacion

para el Bachillerato de la Escala de Figuera, Daria y Forner (2003). Contie-
ne 4 items, con 4 alternativas de respuesta puntuables de 1 a 4, en los que
el alumnado sefala su grado de acuerdo/desacuerdo. Las correlaciones

de cada uno de los 4 items con la puntuacion total corregida de la escala
fueron superiores a 0’40. Obtuvimos un coeficiente o de Cronbach de

0°67.

En esta escala la prueba KMO obtuvo un valor de 0,708 y la prueba de esfe-
ricidad result6 significativa (p< 0°000). El Analisis de Componentes Principales
genero un solo factor que explica el 50% de la varianza total (Tabla VII).
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TABLAVII. Matriz de componentes

Componente
Items
1
Me siento apoyado por mi familia en las decisiones sobre mis estudios 0729
Mi familia se preocupa por mi trabajo como estudiante 0715
Mi familia esta de acuerdo en mi eleccién de estudios al finalizar el Bachillerato 0’705
Mi familia me apoyaria en mis estudios en la Universidad 0690

Para recabar informacion sobre el rendimiento académico se utiliza una medida
de autoinforme, a través de un item, en la que los sujetos han de senalar qué tipo
de calificaciones esta obteniendo durante el curso. El item presenta 9 alternativas
de respuesta: (1) Mayoria Suspensos; (2) Mayoria Suspensos-Aprobados; (3) Mayoria
Aprobados; (4) Mayoria Aprobados-Bien; (5) Mayoria Bien; (6) Mayoria Bien-Nota-
bles; (7) Mayoria Notables; (8) Mayoria Notables-Sobresalientes; (9) Mayoria Sobre-
salientes.

Analisis de datos

El anilisis de los datos fue realizado a través del programa SPSS.15 y comprendio
el examen de los estadisticos descriptivos para cada una de las variables estudiadas,
coeficiente de fiabilidad (o de Cronbach), analisis de componentes principales, coefi-
cientes de correlacion (y?, Contingencia, Pearson) y contrastes de medias para grupos
independientes.

Procedimiento
Los cuestionarios fueron distribuidos en los tres centros a través de sus orientadores,

y aplicados en cada grupo de alumnos por sus correspondientes tutores en el horario
destinado a las sesiones de tutoria.
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Resultados

Autoconcepto Académico percibido de Padres y Profesores y Autoconcepto
Académico

Las puntuaciones obtenidas por los alumnos en las escalas de Autoconcepto Académi-
co Percibido revela que el alumnado advierte en sus Padres y Profesores valoraciones
favorables de su trayectoria en el Bachillerato (Figuras I y II). Asimismo, el analisis de
las puntuaciones en la escala de Autoconcepto Académico, evidencian una imagen
positiva de su faceta escolar (Figura IIT).

FIGURA I. Distribucién de las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la Escala de Auto-
concepto Académico Percibido (Padres)
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FIGURA I1. Distribucion de las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la escala de Auto-
concepto Académico Percibido (Profesor)
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(N:437; Media: 18'38; Mo 20; S: 3'47;As: -0'70)

FIGURA III. Distribucién de las puntuaciones obtenidas por los sujetos en la escala de Au-
toconcepto Académico
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(N:435; Media: 24'77; Mo: 25-26; S: 4'32;As: -0'65)
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Entre los estudiantes de primer y segundo curso se observan diferencias sig-
nificativas respecto al Autoconcepto Académico Percibido (Padres) (t= -2,778; gl:
442; p< 0,000), el Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) (t= -3,450; gl:
435; p< 0,001) y el Autoconcepto Académico (t= -2,703 gl: 433; p< 0,007). Las
puntuaciones medias de los alumnos de segundo son superiores a las del alumnado
de primero. Dichas diferencias podrian deberse al hecho de que en primero hay
un mayor porcentaje de alumnos repetidores. El proceso de transicion de la ESO
al Bachillerato implica una serie de exigencias académicas a las que no todos los
estudiantes son capaces de dar respuesta. Las demandas derivadas del curriculo de
Bachillerato dificultan, a un sector del alumnado, la consecucion de los objetivos
del curso; esto conduce a repetir nivel, lo cual contribuye a la formacion de una
autoimagen negativa.

También se observan diferencias significativas entre el Autoconcepto Académi-
co percibido (Profesores) (t= -2,622; gl: 326,165; p< 0,008) de alumnos y alum-
nas, asi como entre su Autoconcepto Académico (t= -2,433; gl: 388; p< 0,015). En
ambos casos, las puntuaciones medias de las alumnas son mayores que las de los
alumnos. Sin embargo, no se advierten diferencias significativas en el Autoconcepto
Académico Percibido (Padres). Los resultados no concuerdan con los obtenidos
por Amezcua y Pichardo (2000). Estos investigadores no encontraron diferencias
significativas en ninguno de los tres casos. Se debe senalar que dichos autores
realizaron su estudio con el alumnado del altimo curso de Educacion Primaria y
del primer ciclo de la ESO, mientras que nuestra investigacion se circunscribe al
alumnado de Bachillerato.

Tanto en primero como en segundo de Bachillerato se observan relaciones signifi-
cativas y positivas entre los Autoconcepto Académico Percibidos de Padres y Profeso-
res y el Autoconcepto Académico (Tabla VIID).

TABLAVIII. Correlacién entre Autoconcepto Académico (AAc.) y Autoconcepto Académi-
co Percibido de Padres y Profesores

Curso AAc-AAc. Percibido (Padres) AAc-AAc. Percibido
(Profesores)
Primero. 0'76* 071*
Segundo 0'69* 0'72*

** Significacion bilateral p< 0°01
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Los resultados del contraste de medias entre el 20% superior y el 20% inferior de
los alumnos en el baremo de la escala de Autoconcepto Académico ponen de manifies-
to diferencias significativas respecto al Autoconcepto Académico Percibido (Padres) y
al Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) (Tablas IX y X).

TABLA IX. Autoconcepto Académico y Autoconcepto Académico Percibido (Padres) 1°y
2° Bachillerato

Autoconcepto Media Desviacién Sig
Académico A.Ac.Perc. Tipica (bilateral)

1° Bachillerato

20% Inferior 57 15’56 3'94 -12'383 77123 P<0’0001
20% Superior 44 2265 1’56

2° Bachillerato

20% Inferior 22 16’45 2’32 -11°065 32285 P<0°0001
20% Superior 37 22'62 1’55

TABLA X. Autoconcepto Académico y Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) |°©
y 2° Bachillerato

A:tc‘:;::;iec": ° N Me‘::::Ac' De_ls_:,’;‘i‘;:"" ¢ gl Sig (bilateral)
1° Bachillerato

20% Inferior 58 1434 3’82 -12°041 94’465 P<0°0001
20% Superior 42 2169 2724
2° Bachillerato

20% Inferior 21 1495 2’10 -13'149 56 P<00001
20% Superior 37 22°05 1’89

En ambos cursos las puntuaciones medias del Autoconcepto Académico Percibido
son significativamente mayores en los alumnos con alto Autoconcepto Académico que
en los alumnos de bajo Autoconcepto Académico. Por tanto, las percepciones de los
estudiantes sobre como son valorados por sus padres y profesores estin claramente
asociadas al Autoconcepto Académico.

Estos resultados vienen a corroborar lo expresado por autores como Amezcua y
Fernandez (2000), Gonzalez-Pienda y col., (1997), Markus, Smith y Moreland (1985) o
Ortega y Minguez (1999) respecto a la génesis del Autoconcepto Académico: éste no
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constituye una obra estrictamente personal, sino un «retrato» basado en la informa-
cion obtenida en nuestras interacciones con quienes nos hallamos mis comprometi-
dos emocionalmente. Las interpretaciones que los alumnos hacen de las valoraciones
percibidas en sus padres y profesores contribuyen a la elaboracion de una imagen de
si mismos en el plano escolar.

Autoconcepto Percibido de Padres y Profesores y Rendimiento Académico

Algo mis de la cuarta parte del alumnado (28,5%) sefiala que la mayoria de sus califi-
caciones son suspensos o suspensos-aprobados (Figura IV); quienes indican que obtie-
nen mayoritariamente notables, notables-sobresalientes o sobresalientes constituyen
el 26'9% de los sujetos.

FIGURA V. Calificaciones mayoritarias de los alumnos

25%: Suspensos
" — [0 Susp-Apr.
20% S B Aprobados
15%- . i [ Aprob-Bien
N Bien
10%:- . 2 Bien-Not
- I Notables
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0% : B ' ¥ Sobresal.

Los resultados obtenidos muestran la existencia de diferencias significativas
en las escalas de Autoconcepto Académico Percibido de Padres y Profesores en
funcién del rendimiento de los alumnos (Tablas XI y XII). En ambos cursos la pun-
tacion media en las escalas de Autoconcepto Académico Percibido de los sujetos
con alto rendimiento es significativamente superior a la de los sujetos con bajo
rendimiento.
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TABLA XI.Rendimiento y Autoconcepto Académico Percibido (Padres) [°y 2° Bachillerato

- Media A.Ac. Desviacion Sig
Rendimiento t gl .
N Perc. Tipica (bilateral)

1° Bachillerato

Mayoria Susp.-Aprob. 113 18’10 349 -920 169914 P<0’0001
Mayoria Not.-Sobres. 59 21’86 1’86

2° Bachillerato

Mayoria Susp.-Aprob. 6l 18°32 2’70 -9'392 100’690 P<0°0001
Mayoria Not.-Sobres. 57 22’17 165

TABLA XII. Rendimiento y Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) [°y 2° Bachi-

llerato
Rendirmi Media A.Ac. | Desviacion sig
endimiento N t gl "
Perc. Tipica (bilateral)

1° Bachillerato

Mayoria Susp.-Aprob. 115 16,25 3,77 -10,179 165,375 P<0’0001
Mayoria Not.-Sobres. 56 20,85 2,12

2° Bachillerato

Mayoria Susp.-Aprob. 60 17,01 2,72 -10,188 114 P<0’0001
Mayoria Not.-Sobres. 56 21,55 1,99

Asimismo, aunque el alumnado tiende a configurar un Autoconcepto Académico
positivo, tanto en primero como en segundo se observan diferencias significativas
entre las puntuaciones medias de autoconcepto de los sujetos con alto y bajo rendi-
miento (Tabla XIII). Los alumnos con calificaciones altas (Mayoria Notables, Notables-
Sobresalientes o Sobresalientes) mantienen un Autoconcepto Académico mas positivo
que el de quienes obtienen calificaciones bajas (Mayoria Suspensos o Suspensos-Apro-

bados).
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TABLA XIII. Rendimiento y Autoconcepto Académico (1°y 2° Bachillerato)

Rendirmi Media Desviacion sig
endimiento N t gl .

A.Ac. Tipica (bilateral)
1° Bachillerato
Mayoria Susp.-Aprob. 112 21,86 4,24 -12,062 156,361 P<00001
Mayoria Not.-Sobres. 58 28,50 2,86
2° Bachillerato
Mayoria Susp.-Aprobados 60 22,41 3,30 -10,920 115 P<00001
Mayoria Not.-Sobresalient. 57 28,66 2,44

De estos resultados se desprende que en Bachillerato el rendimiento se halla aso-

ciado a las valoraciones que los alumnos perciben en sus padres y profesores sobre su

trayectoria escolar, asi como a la imagen académica que tienen de si mismos.

Autoconcepto Académico Percibido de Padres y Profesores,Apoyo Familiar Afectivo y

Toma de Decisiones

Los resultados muestran la existencia de diferencias significativas entre las puntua-

ciones de Autoconcepto Académico Percibido en funcion de la decision académico-
laboral (Tablas XIV y XV). En este caso, los alumnos de primero y de segundo que
piensan ir a la Universidad tienen un Autoconcepto Académico Percibido tanto de

Padres como de Profesores significativamente superior al de los alumnos que toman

otra decision.

TABLA XIV. Decision y Autoconcepto Académico Percibido (Padres) [°y 2° Bachillerato

Med. Desviac.
Decision N t gl Sig (bilateral)
A.AcPerc. Tipica

1° Bachillerato

Cursar CFGS, Trabajar, Otra 86 16,95 3,84 -7,683 | 118,200 P<0’0001
Cursar Estudios Universitarios 182 20,42 2,42

2° Bachillerato

Cursar CFGS, Trabajar, Otra 37 18,32 291 -4,841 173 P<0°0001
Cursar Estudios Universitarios 138 20,64 2,49
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TABLA XV. Decisién y Autoconcepto Académico Percibido (Profesores) [°y 2° Bachillerato

Med.
Desviac.
Decision N A.Ac t gl Sig (bilateral)
Tipica

Perc.
1° Bachillerato
Cursar CFGS, Trabajar, Otra 82 15,34 3,84 -7,904 | 124,304 P<0’0001
Cursar Estudios Universitarios 181 19,09 2,89
2° Bachillerato
Cursar CFGS, Trabajar, Otra 37 17,05 2,75 -4,810 171 P<0°0001
Cursar Estudios Universitarios 136 19,63 2,93

Las decisiones académico-laborales de los alumnos de Bachillerato se hallan, por

tanto, asociadas a los Autoconcepto Académico Percibidos de Padres y Profesores res-

pecto a su trayectoria escolar. Dada la importancia de las opiniones de los «otros sig-

nificativos» para el alumnado, cabe deducir las consecuencias de las mismas para su

Autoconcepto Académico y sus expectativas académico-laborales.

Asimismo, la distribucion de las puntuaciones de Autoconcepto Académico en

funcion de las decisiones académico-laborales del alumnado de Bachillerato, revela

que tanto en primero como en segundo existen diferencias significativas entre los

sujetos que piensan cursar estudios universitarios y los que eligen otra opcion (Ta-

bla XVI).

TABLA XVI. Decisién y Autoconcepto Académico (1°y 2° Bachillerato)

Media Desviac.
Decision N t gl Sig (bilateral)

A.Ac. Tipica

1° Bachillerato

Cursar CFGS, Trabajar, Otra 8l 20°59 441 -9’74 | 126’580 P<00001

Cursar Estudios Universitarios 181 25’99 348

2° Bachillerato

Cursar CFGS, Trabajar, Otra 37 22’18 382 -6’401 170 P<0'0001

Cursar Estudios Universitarios 135 26’36 342

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp.493-519
Fecha de entrada: 29-10-2008

Fecha de aceptacién: 10-03-2009

511



5

2

Santana Vega, L. E. y Feliciano Garcia, L. PERCEPCION DE APOYO DE PADRES Y PROFESORES, AUTOCONCEPTO Y TOMA DE DECISIONES EN BACHILLERATO

Los resultados muestran que la puntuacion media de Autoconcepto Académico de
quienes piensan cursar una carrera universitaria es significativamente superior a la de
quienes toman otra decision.

Asimismo, se observan diferencias significativas entre los sujetos de primero y de
segundo que piensan cursar estudios universitarios y los que eligen otra opcion, en
lo referente al apoyo afectivo percibido en su medio familiar. Los resultados muestran
que la puntuacion media en la escala de Apoyo Familiar Afectivo de quienes piensan
cursar una carrera universitaria es significativamente superior a la de quienes toman
otra decision (Tabla XVII).

TABLA XVII. Decision y Apoyo Familiar Afectivo (AFA) (1°y 2° Bachillerato)

Media Desviac.
Decision t gl Sig (bilateral)
N A.FA. Tipica

1° Bachillerato

Cursar CFGS,Trabajar, Otra 8l 13,13 2,19 -3,88 255 P<0°000
Cursar Estudios Universitarios 176 14,13 1,75

2° Bachillerato

Cursar CFGS, Trabajar, Otra 37 12,73 2,44 -3,12 169 P<0’002
Cursar Estudios Universitarios 137 13,96 1,94

Quienes optan por realizar estudios universitarios perciben en sus padres una va-
loracion mas positiva de su trayectoria escolar y un mayor apoyo en la realizacion de
sus tareas y en sus decisiones. Los factores cognitivo-afectivos se hallan asociados, por
tanto, a la eleccion académico profesional en Bachillerato.

La alternativa académico-laboral por la que opta un estudiante de Bachillerato estd
en consonancia con sus expectativas de futuro, moldeadas por la valoracion que hace
de su trayectoria académica, asi como por las valoraciones y apoyos percibidos en
su medio familiar. El autoconcepto percibido modula las valoraciones y expectativas
personales dando lugar a una profecia de autocumplimiento: si el alumno llega a la
conclusion de que no tiene capacidad para realizar estudios universitarios se com-
portard conforme a dicha prevision, e interpretara sus experiencias académicas en
consonancia con la imagen que tiene de si mismo.

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 493-519
Fecha de entrada: 29-10-2008 Fecha de aceptacion: 10-03-2009



Santana Vega, L. E. y Feliciano Garcia, L. PERCEPCION DE APOYO DE PADRES Y PROFESORES, AUTOCONCEPTO Y TOMA DE DECISIONES EN BACHILLERATO

Discusion y Conclusiones

Los resultados del estudio ponen de manifiesto la existencia de diferencias impor-
tantes entre el alumnado de Bachillerato con alto y bajo rendimiento en su imagen
académica. Tales resultados corroboran los encontrados en investigaciones previas
en Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria, donde se evidencia la relacion en-
tre ambas variables: los estudiantes con peores calificaciones se sienten ineficaces y
manifiestan menos confianza en su capacidad para superar las exigencias académicas
(Albifiana, Doménech y Clemente, 1997;Amezcua y Fernandez, 2000; Feliciano, 1990;
Gonzalez-Pienda y col., 2000; Peralta y Sanchez, 2003; Rodriguez Espinar, 1982).

En consonancia con lo sefialado por varios autores (Gonzalez-Pienda y col., 1997;
Nufez y col., 1998; Valle y col., 1999), el autoconcepto académico constituye una
fuente de motivacion potenciadora de los sentimientos de autoeficacia y competencia
escolar, pero no solo para quienes cursan Educacion Primaria y Secundaria Obligato-
ria sino también para el alumnado de Bachillerato, como se ha constatado en nuestra
investigacion.

Los resultados obtenidos por Amezcua y Fernandez (2000) y Broc (2000) en Edu-
cacion Primaria y Secundaria Obligatoria, evidencian que las opiniones de padres y
profesores son relevantes en los alumnos de estas etapas educativas. Pero también los
son para el alumnado de Bachillerato, como se desprende de los datos arrojados por
el estudio. Dada la edad de los alumnos de la muestra, resulta sorprendente el valor de
las opiniones de los padres y de los profesores significativos (considerados asi por el
especial apoyo que reciben de éstos en el proceso de aprendizaje) en la configuracion
del autoconcepto y en la toma de decisiones académico-profesionales.

Frente a lo sugerido por Amezcua y Fernandez (2000), para quienes la influencia del
profesor en la formacion del autoconcepto disminuye en los alumnos de mayor edad,
nuestros resultados ponen de manifiesto que tanto dichos agentes educativos como
los padres mantienen un papel fundamental en la consolidacion del autoconcepto del
alumnado de Bachillerato. El dialogo que mantiene el profesorado con el alumnado se
torna relevante en el transito entre la ESO y el Bachillerato, y contribuye a consolidar
la valoracion que los alumnos tienen de si mismos en el plano escolar. Como sefialan
Hernandez y Santana (1988), si bien el autoconcepto académico empieza a configurarse
desde la ensefanza primaria, éste se va fraguando a lo largo de la vida escolar.

La incidencia que sobre el autoconcepto tienen los padres y los profesores, es-
pecialmente aquellos con los que el alumnado se halla mas comprometido emocio-
nalmente, no debe ser obviada en ninguna etapa educativa. De ahi que cualquier
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programa de orientacion, si persigue alcanzar la mejora de la autoimagen de los estu-
diantes en dicha etapa educativa a medio y largo plazo, ha de contar con la interven-
cion de ambos a 1a hora de su puesta en practica (Santana Vega y col. 2003).

Particular relevancia tiene haber constatado que las valoraciones percibidas en los
«otros significativos» modulan tanto lo que los alumnos piensan de si mismos en el
plano escolar, como lo que creen que pueden llegar a ser en el futuro.

De acuerdo con lo expresado por Ocampo 'y col.(2001), el autoconcepto académi-
co es un elemento basico para la toma de decisiones de los jovenes. El anlisis realista
y positivo de si mismo, de las metas, intereses y habilidades debe ser una dimension
a tratar en los Programas de Orientacion Educativa y Sociolaboral en Educacion Pri-
maria, Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, con el fin de potenciar en los
estudiantes sentimientos de competencia y prepararlos para afrontar sus decisiones
(Carbonero y Lucas, 1999; Martinez Cano, 2007; Santana y col. 20006; Santana y Felicia-
no 2006; Alvarez y col. 2007).

Los resultados de nuestra investigacion apuntan a que el analisis realista de si
mismo implica un determinado nivel de madurez del alumnado para no asumir lite-
ralmente los juicios del mundo adulto (profesorado y padres). Dentro del proceso de
toma de decisiones las valoraciones de los otros significativos han de ser contempla-
das de manera critica: El juicio emitido por el mundo adulto ha de ser un elemento
mas ha tener en cuenta ya que, en ultima instancia, es el alumno quien ha de tomar las
decisiones sobre su proyecto vital. De ahi la importancia de que las actividades plan-
teadas en los programas de orientacion examinen la imagen que de si mismo tienen
los estudiantes asi como las valoraciones percibidas de sus otros significativos.

En el futuro tendremos que repensar la orientacion de otra manera; entre las ac-
ciones pendientes de acometer estd la de elaborar programas que respondan ade-
cuadamente a las demandas del alumnado y que incidan en la construccion de un
autoconcepto ajustado a las caracteristicas personales para evitar, en la medida de lo
posible, situaciones de infravaloracion o sobrevaloracion de las cualidades de cada
cual. Asumir este reto es una tarea ineludible por varios motivos:

La orientacion al alumnado basada en la estrategia de dar informacion en perio-
dos criticos (momentos de transicion), resulta inapropiada. Si queremos ofrecer
una orientacion académica y profesional de calidad que posibilite a los alumnos
ir fraguando un autoconcepto ajustado, es necesario: a) integrarla en las distintas
areas curriculares y b) estar convenientemente desarrollada en el Plan de Accion
Tutorial. Para que esto sea posible se requiere buenos planes de formacion inicial
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y continua del profesor tutor, sobre todo de planes generados desde el propio
centro educativo. (Santana Vega, 1996; Santana Vega y col., 2006).

El profesorado y los padres tienen como reto hacer realidad una de las ideas mas
aplaudidas de la LOGSE,y que se mantiene en la LOE: ayudar a los alumnos a com-
prender el mundo que les rodea. Pero previamente han de comprenderse a si mis-
mos, construir un autoconcepto ajustado a sus multiples inteligencias y ser cons-
cientes de que su realidad se ha ido delimitando por las coordenadas culturales,
socioeconomicas, politicas y por la forma en que cada cual se posicione ante ellas.

La toma de decisiones nunca ha de ser realizada sobre la devaluacion que los
otros hacen de las competencias y habilidades personales, tampoco en funcion de una
sobrevaloracion de las posibilidades académicas. Las elecciones vocacionales deben
realizarse a partir de un analisis realista de las cualidades personales. Es importante
que padres y profesores ayuden a los estudiantes: 1) a que sea el principio de realidad
el que sustente las decisiones académicas y profesionales; 2) a consolidar un auto-
concepto positivo; 3) a tomar decisiones ajustadas a sus competencias e intereses. El
alumnado en los periodos cruciales de toma de decisiones ha de tener la suficiente
madurez de criterio para ser capaz de reconocer sus competencias, confrontandolas
con las valoraciones de sus otros significativos.

Una de las limitaciones de la investigacion se refiere a las posibilidades de genera-
lizacion de los resultados, dado el tamafio de la muestra. No obstante, la investigacion
abre nuevas vias para estudiar la relacion de las variables analizadas con aspectos cog-
nitivos y afectivos que pueden incidir sobre el logro escolar y las expectativas acadé-
mico-laborales del alumnado. Esta investigacion puede tener continuidad a través del
analisis comparativo del autoconcepto académico de los estudiantes en funcion de la
calidad de la atencion/apoyo prestado por el profesorado y los padres en las distintas
etapas educativas.

Mas concretamente cabe plantearse las siguientes cuestiones para seguir investi-
gando: ;Como justifican los alumnos con alto y bajo autoconcepto su rendimiento y
sus expectativas académico-laborales? ;En qué medida el autoconcepto académico
contribuye a facilitar el proceso de transicion de la Educacion Secundaria Obligatoria
al Bachillerato? ;Como percibe su desempefio escolar y qué expectativas posee el
alumnado inmigrante en comparacion con el resto de sus compadieros? ;COmo per-
cibe el alumnado con bajo autoconcepto los refuerzos positivos que recibe de sus
wotros significativos»? jHasta qué punto la reflexion sobre las cualidades personales
potencia en los estudiantes de Bachillerato sentimientos de competencia y les ofrece
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un marco para generar una vision positiva de si mismo? El analisis de estas cuestiones
y de otras relevantes para avanzar en el conocimiento sobre el tema, nos ayudara a
comprender mejor el proceso a través del cual se establece una relacion de mutua
interaccion entre las variables objeto de estudio.
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Resumen

Este articulo presenta resultados derivados de un proyecto de investigacion de excelencia
subvencionado por la Junta de Andalucia en convocatoria publica (BOJA 07/03/2007), cuyo pro-
posito es la creacion de recursos digitales para la coeducacion. Uno de estos recursos es una
herramienta online para el diagnostico de la cultura de género en la escuela. El propdsito de
este articulo es presentar una escala de actitudes valida y fiable que permita medir el grado
de predisposicion del profesorado hacia la construccion de una cultura de género basada en
la igualdad en los centros educativos. Con este articulo, pretendemos conocer las actitudes del
profesorado hacia la cultura de igualdad en educacion.

Para ello, utilizamos una metodologia cuantitativa y cualitativa, aplicando grupos de discu-
sion y escalas de actitudes. Se realizan cuatro grupos de discusion con 23 profesores (cuatro
hombres y 19 mujeres) de distintos centros educativos de Sevilla. La muestra de profesorado

@ Este trabajo se ha podido realizar gracias a la concesion del proyecto de investigacion de excelencia «Teon
XXI: Creacion de recursos digitales para el conocimiento y difusion de la cultura de género en la escuela»
(PO6-HUM-01408), financiado por la Consejeria de Innovacion, Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia.
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participante en el estudio cuantitativo mediante escala de actitudes asciende a 324 profeso-
res y profesoras de la provincia de Sevilla. La escala de actitudes obtiene un coeficiente de
fiabilidad de 0,92 y una saturaciéon media de los items en el componente principal de 0,546,
lo que muestra su validez de constructo. Los resultados muestran una baja participacion del
profesorado en el diagnostico de género en la escuela (solo el 39,18% del profesorado invita-
do). No obstante, se observan actitudes muy favorables hacia la igualdad en el profesorado que
participa, siendo esta tendencia mas acentuada en las mujeres que en los hombres (p= 0.000).
El estudio muestra que los profesores hombres no manifiestan una postura tan definida hacia
la igualdad como las mujeres, lo que revela la necesidad de continuar desarrollando politicas
de igualdad. Estos resultados concuerdan con los obtenidos en otros estudios sobre la falta de
sensibilizacion del profesorado en materia de igualdad.

Palabras clave: género, cultura de género, sexismo, actitudes del profesorado, equidad de
género.

Abstract

This paper shows the results of a research project subsidized by the Andalusia Regional
Government in a public call (BOJA 07/03/2007) aimed at designing virtual resources for coeducation.
One of these resources is an online tool for gender culture assessment at school, which allows us
to carry out online surveys and publish statistical reports in order to facilitate teachers’ practices
in schools.The aim of this paper is to present a valid and reliable attitudes scale which allows us to
measure teachers’degree of predisposition to construct a gender culture based on equality at schools.
With this paper, we try to know teachers’attitudes to equality culture in educational contexts.

For this, we use a quantitative and qualitative methodology, applying focus groups and
attitude scales. Four focus groups are implemented with 23 teachers (4 men y 19 women)
from different schools in Seville. The sample of participant teachers in the quantitative study
based on attitude scales comprises 324 teachers from Seville. The scale obtains a Cronbach
coefficient of 0.92 and an item saturation coefficient in the main component of 0.546,
demonstrating the construct’s validity. The results show that teachers scarcely participated in
the process of gender culture assessment at school (only 39.18% of invited teachers). However,
we can observe very positive attitudes towards equality among participant teachers, with this
tendency being stronger among female than male teachers (p = 0.000).This study shows that
male teachers do not demonstrate as positive an attitude towards equality as female teachers,
revealing the need to continue developing politics of equality. These results agree with other
studies that show the lack of teachers’ awareness on the subject of equality..

Key words: gender, gender culture, sexism, teachers’ attitudes, gender equality.
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Introduccion

Este articulo presenta el disefio y validacion de una escala de actitudes hacia la igualdad
capaz de captar la diversidad de posiciones del profesorado hacia los cambios e innova-
ciones que implica la coeducacion y la igualdad. Este trabajo forma parte de un proyecto
de investigacion de excelencia cuyo proposito final es el desarrollo de una herramienta
informatica online para el diagnéstico de la cultura de género en la escuela, entre cuyas
funcionalidades se encuentra la implementacion de encuestas online y la edicion de in-
formes estadisticos para facilitar la labor del profesorado en los centros.

El marco institucional y politico para el desarrollo de esta investigacion es el I Plan
de Igualdad entre Hombres y Mujeres en Educacion puesto en marcha por la Conse-
jeria de Educacion de la Junta de Andalucia en 2000, en el cual se introducen cambios
organizativos y curriculares en los centros y cambios en la formacion del profesorado
en esta materia. La creacion de una figura de profesorado responsable del Plan de
Igualdad en los centros, que asume, entre otras funciones, la realizacion de un diagnos-
tico de género, la elaboracion de planes de actuacion y la inclusion de la perspectiva
de género en el proyecto de centro supone una de las medidas claves de este Plan.

Nuestro objetivo es aportar recursos y herramientas validas, fiables y ttiles al profeso-
rado responsable del Plan de Igualdad en los centros para facilitar su labor de realizar un
diagnostico del centro en materia de igualdad entre hombres y mujeres. Este trabajo per-
mite cubrir distintas necesidades de los centros en esta materia. Por un lado, contribuye a
visualizar practicas transmisoras de estereotipos sexistas al detectar posicionamientos del
profesorado con respecto a iniciativas y proyectos en materia de igualdad. Por otro, este
trabajo permite identificar y reconocer en los centros cuanto profesorado muestra acti-
tudes y opiniones favorables a estos cambios, ya que la creacion de equipos y proyectos
colegiados se plantea como una estrategia basica de actuacion en coeducacion para pro-
mover cambios en materia de igualdad entre hombres y mujeres (Subirats y Tomé, 2007).

Antecedentes y estado del conocimiento en género y coeducacion

Género y Educacion configuran un area de gran interés cientifico en el momento
actual. El género como objeto de estudio y como categoria de anilisis ha experimen-
tado un progresivo aumento en el nimero y variedad de investigaciones desde una
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perspectiva educativa. Algunos textos constituyen excelentes compilaciones de con-
tribuciones en esta materia (Lomas, 1999; Blanco, 2001; Barbera y Martinez, 2004; Re-
bollo y Mercado, 2004), siendo las expectativas, actitudes y formacion del profesorado
en género una de las lineas de investigacion mas prolificas en este campo.

El profesorado y la coeducacion

Muiltiples estudios se han focalizado en el centro educativo como entorno social y
como comunidad de practica con unas reglas, codigos, valores, etc. en relacion con el
género para analizar y comprender las actitudes y practicas del profesorado en esta
materia.

Partiendo de los planteamientos de Ball (1989), Acker (1995) sostiene que el cambio
en la escuela o la resistencia hacia el mismo no puede entenderse completamente sin
analizar la micropolitica de los centros escolares como clave para comprender la posi-
cion y sensibilidad que muestra el profesorado con respecto a la cultura de género. En
esta linea, Scraton (1995) plantea la necesidad de volver la mirada hacia la escuela como
institucion con unas determinadas coordenadas culturales, y afirma que las ideologias no
surgen de modo espontaneo en la cabeza de las personas, sino que existen en las insti-
tuciones de la sociedad (escuela incluida) y se transmiten a través de ellas, sus politicas
y sus practicas. La investigacion y las publicaciones sobre el género y la escolarizacion
(Spender y Sarah, 1993;Arnot y Weiner, 1987; Weiner y Arnot, 1987) indican que la insti-
tucionalizacion de las ideas e imagenes relativas al género refuerzan el medio por el que
las diferencias de género llegan a darse por supuestas. Este proceso crea poderosas
ideologias de género que pueden identificarse en las politicas, prioridades y practicas
de la escolarizacion.

En su estudio, Bonal (1997) identifica una serie de factores clave para entender la
resistencia de los centros a la innovacion educativa en relacion con el género, entre
los cuales senala la ideologia de género a través de la cual cada centro educa de forma
visible o implicita en unos codigos de género, 1a ideologia educativa del centro con
respecto a la organizacion escolar, rigidez o flexibilidad pedagogica, las teorias sobre
el aprendizaje, etc. y la inercia institucional constituida por costumbres y habitos
que condicionan los procesos de cambio.

Los estudios feministas han analizado las actitudes y comportamientos del profe-
sorado como producto del propio proceso de socializacion del profesorado. Multiples
investigaciones han tratado de evidenciar el clima de género en las aulas. Algunos
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trabajos (Spender, 1982; Martel, 1999) han demostrado que el profesorado a menudo
no es consciente de hasta qué punto influyen sus creencias con respecto al género en
su practica docente.

En un estudio mas reciente, Colas y Jiménez (2006) identifican niveles de concien-
cia del profesorado sobre género que afectan a la capacidad para percibir y reconocer
practicas y situaciones de desigualdad y discriminacion. Estos niveles se asumen como
formas de internalizacion de la cultura de género por parte del profesorado, las cuales
se ven mediadas por la actitud y posicionamiento del profesorado ante las expectati-
vas y papeles de género que la cultura asigna a hombres y mujeres. Derivado de este
estudio, la formacion del profesorado se propone la creacion de una conciencia criti-
ca para promover posiciones conscientes y comprometidas en el profesorado para ser
agente activo en la transformacion de pautas sociales.

Tras una amplia revision de estudios sobre las actitudes del profesorado ante el
cambio coeducativo, Bonal (1997) deduce que el profesorado es mis sexista por lo
que no deja hacer que por lo que hace, es decir, 1o es mas por omision que por accion
y es esa resistencia lo que hace que en la escuela tengan lugar situaciones y actitudes
sexistas. Otro aspecto destacable de este trabajo es que el profesorado se muestra
basicamente de acuerdo ante la formulacion general de politicas y medidas de igual-
dad en la escuela cuando estas no formulan explicitamente objetivos y medios para
alcanzarla.

Freixas y Fuentes-Guerra (1994) proponen algunas estrategias para la formacion
del profesorado en materia de igualdad, entre las que cabe destacar ofrecer instrumen-
tos de analisis de la propia practica al profesorado y reflexionar criticamente sobre
las creencias y como estas influyen en la practica docente. Por su parte, Colas (2004)
formula tres estrategias para la transformacion de la practica docente del profesorado:
1) visualizacion y reconocimiento de la desigualdad de género y de las practicas de
discriminacion;2) la critica y reflexion sobre las practicas educativas que contribuyen
a reproducir la discriminacion, y 3) la difusion de modelos de buenas practicas basa-
das en la equidad de género.

Formas de sexismo y actitudes sexistas

El estudio del sexismo ha sido objeto de numerosos estudios, los cuales lo analizan
como toda una ideologia, es decir, como conjunto de creencias sobre papeles, com-
portamientos, etc. considerados apropiados para hombres y mujeres, asi como sobre
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las relaciones entre personas de distinto sexo. En una revision de investigaciones so-
bre formas de sexismo, Moya (2004) identifica tres formas de sexismo en los paises
occidentales: sexismo manifiesto (también denominado hostil o clasico), neosexismo
y sexismo ambivalente.

Segun Glick y Fiske (1996), el sexismo hostil se apoya en tres ideas: a) el paternalis-
mo dominador, es decir, las mujeres son mas débiles e inferiores a los hombres, no son
personas adultas y totalmente competentes; b) la diferenciacion de género competiti-
va, es decir, las mujeres son diferentes y no poseen las caracteristicas necesarias para
gobernar las instituciones sociales por lo que su ambito es la familia y el hogar,y ¢)
la hostilidad heterosexual, es decir, las mujeres son peligrosas y manipuladoras de los
hombres debido a su poder sexual. Investigaciones basadas en la aplicacion de escalas
para medir esta ideologia de género tradicional han mostrado el claro retroceso en el
mundo occidental de esta forma de pensamiento (Expdsito, Moya y Glick, 1998; Moya,
Exposito y Ruiz, 2000).

Aproximaciones mas recientes al estudio del sexismo han identificado otras for-
mas de manifestacion. Una de ellas es el neosexismo (Tougas et al., 1995), que se
refiere a las actitudes y concepciones con respecto a las politicas sobre la igualdad de
género. Esta forma de sexismo se apoya en la creencia de que la incorporacion masiva
de la mujer al mundo laboral, politico y social, asi como la introduccion de politicas
para reducir la discriminacion suponen una amenaza a ciertos valores tradicionales. La
escala de Tougas et 4l. (1995) se apoya en tres ideas: la discriminacion de la mujer ya
no es un problema, las mujeres estin presionando demasiado y muchos de sus logros
recientes son inmerecidos. Los resultados muestran que estas creencias influyen en la
cantidad de apoyo dado a estrategias de accion positiva. Adaptaciones de esta escala
en nuestro pais han obtenido resultados similares a los obtenidos por Tougas et al.
(Moya y Exposito, 2001).

Una segunda concepcion del sexismo bastante aceptada en la actualidad es la
del sexismo ambivalente (Glick y Fiske, 1996), que se define de este modo porque
la antipatia sexista coexiste con sentimientos positivos hacia las mujeres. Esta forma
de sexismo se apoya en dos componentes: sexismo hostil y sexismo benévolo, co-
incidiendo el primero con la ideologia de género manifiesta u hostil antes descrita.
Por su parte, el sexismo benévolo alude a actitudes hacia las mujeres que aun siendo
sexistas tienen un tono afectivo positivo y suscitan conductas prosociales. Segin estos
autores, el sexismo benévolo se apoya en tres supuestos: 1) el paternalismo protector
(el hombre cuida y protege a la mujer como un padre cuida a sus hijos), 2) la diferen-
ciacion de género complementaria (las mujeres tienen caracteristicas positivas que
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complementan las de los hombres) y 3) intimidad heterosexual (los hombres -grupo
dominante- dependen afectivamente de las mujeres -grupo subordinado-). Segin
Glick y Fiske (2001), esta forma de sexismo es incluso mas perjudicial que el hostil
al no ser visible socialmente, al no considerarse sexistas las personas que mantienen
estas creencias y al promover la subordinacion de las mujeres de una forma sutil me-
diante un sistema de recompensas y castigos que indica a las mujeres cudl es el sitio
en que deben permanecer.

Las conclusiones y aportaciones de estos estudios sobre nuevas formas de sexismo
resultan de particular interés para esta investigacion, en lo que respecta al neosexis-
mo y sexismo ambivalente. No obstante, la mayor parte de estos estudios centran su
analisis en las actitudes hacia las mujeres como grupo. El interés de nuestro trabajo es
detectar el grado de predisposicion del profesorado a participar en las innovaciones y
cambios relacionados con la igualdad de género,ya que en el ambito social este asume
funciones sociales especificas en el impulso y transmision de valores a través de su
practica docente.

Fundamentacion teorica del estudio

Este trabajo se sustenta en concepciones procedentes de la teoria historico-cultural
que consideran el género como una construccion social, es decir,como un sistema so-
cial de significados, normas, costumbres, valores y creencias que asigna deberes, pro-
hibiciones, asignaciones y posibilidades a cada persona en funcion de su sexo (West y
Zimmerman, 1987; Crawford y Chaffin, 1997; Crawford, 2006; Cala y De la Mata, 2006).

Una perspectiva sociocultural de género: el enfoque doing gender

Las aportaciones de Crawford (1997, 2006) sobre la construccion de género resultan
de gran interés para el desarrollo de propuestas educativas en relacion con el género,
ya que nos proporcionan una herramienta de analisis muy util y aplicable tanto para el
diagnostico de la cultura de género en educacion como para el disefio de contenidos
y programas educativos. Segun esta autora, en la actualidad es preciso comprender y
analizar el sistema de género desde tres niveles o perspectivas:
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El género como un sistema de organizacion social que otorga mayor poder
y estatus a los hombres. Este modelo estructura el acceso a los recursos y al
poder y regula las posiciones sociales y modelos de relacion entre hombres y
mujeres. Los valores, costumbres, tradiciones, junto con las leyes de un pais,
rigen el modelo de organizacion social.

El género como un proceso dindamico de representacion de lo que significa
ser mujer u hombre, que se construye en interacciones cara a cara en situacio-
nes de la vida diaria. Los discursos, practicas y papeles de género sustentan los
procesos de socializacion y suponen los recursos sobre los que construimos
modelos y relaciones de género.

El género como un aspecto de la identidad y de las actitudes personales. El
conjunto de expectativas, intereses, fantasias y creencias estan asociadas a mo-
delos mas o menos aceptables de lo que significa ser un hombre masculino o
una mujer femenina en una cultura concreta. Esta representacion subjetiva del
género (autoconcepto y autoestima) no suele ser una decision deliberada de
la que somos conscientes, sino que en la prictica suele ser una respuesta mas
0 menos automatica a presiones sociales.

La Figura I ilustra graficamente las dimensiones que intervienen en la construc-
cion de género segun Crawford (2000).

FIGURA |. Modelo sociocultural de género
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Segun este enfoque de analisis, el género se elabora y manifiesta en tres planos
interrelacionados entre si, en cada uno de los cuales es posible identificar deter-
minados recursos culturales para su construccion (tradiciones, valores, leyes, dis-
cursos, etc.). Esta propuesta de analisis resulta util para la creacion de indicadores
e instrumentos de medida y, muy especialmente, para la deteccion de actitudes y
practicas que pueden condicionar la construccion de una cultura de género en la
escuela basada en la igualdad.

Privilegiacion y apropiacion de la cultura de igualdad

La teoria historico-cultural también aporta nociones interesantes para la compren-
sion de los procesos de socializacion y aprendizaje de la cultura de género. La
nocion de interiorizacion y su complementaria, la exteriorizacion, resultan de gran
valor (Rogoff, 1993; Daniels, 2003; Santamaria, 2005). La interiorizacion permite
explicar el paso de lo social a lo individual y alude a acciones de dominio y apro-
piacion de la cultura (accion orientada al contexto social), mientras que la exterio-
rizacion permite comprender la creacion y transformacion de la cultura (accion
orientada al instrumento cultural). Los lenguajes sociales son recursos que las per-
sonas tienen a su disposicion para construir la cultura y participar en ella (Bajtin,
1995;Wertsch, 1993). Estos cumplen una funcion social; no son neutrales, sino que
llevan implicitos determinados valores y creencias y su uso permite ganar o perder
autoridad en el espacio social. Los lenguajes sociales son tipos de habla caracteris-
ticos de colectivos y grupos sociales (dialectos, jergas profesionales, etc.). Algunas
formas de lenguaje social son las representadas por organizaciones feministas, co-
lectivos de homosexuales y lesbianas, grupos religiosos, aficionados deportivos, etc.
La legitimacion o resistencia hacia estos recursos culturales surgen de la actitud o
valoracion que hacen las personas de los valores sociales que ellos representan y
sobre todo del papel social que estos les otorgan.

La contribucion realizada por Castells (1998) sobre la construccion de iden-
tidades culturales resulta muy qtil y aplicable para reconocer modos de relacion
con la cultura y valoracion de la misma por parte de las personas. Castells (1998)
propone tres modalidades de identidad en funcion de la actitud o valoracion que
las personas realizan acerca de los contextos sociales y de los recursos culturales
propios de estos (valores, creencias, discursos, lenguajes sociales, etc.): legitima-
cion, resistencia y proyeccion. La identidad legitimadora supone asumir a titulo
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individual la identidad colectiva disefiada por las instituciones sociales en una cul-
tura, es decir, supone aceptar y asumir la cultura dominante como base de la propia
identidad personal. La identidad de resistencia, por su parte,supone apoyar la indi-
vidualidad como rechazo a la 16gica dominante, propugnando principios opuestos
a los que defienden las instituciones de la sociedad. Por ultimo, la identidad de
proyecto conlleva una redefinicion por parte del individuo de su posicion en la
cultura dominante a partir de la elaboracion de nuevas propuestas que supongan
una transformacion del contexto.

Algunas investigaciones de género han aplicado con anterioridad la propuesta de
Castells (1998) en el estudio de la identidad de género (Rebollo,2001;Colas y Jiménez,
2006; Hornillo y Rebollo, 2006). Basada en esta, la Figura II ilustra las formas de posi-
cionarse y valorar el modelo de género del patriarcado.

FIGURA 1. Posiciones sociales hacia el modelo de género del patriarcado
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Estas contribuciones aportan un marco conceptual para la identificacion de po-
siciones y representaciones sociales con respecto a la cultura de género, lo que nos
permite reconocer discursos sociales que pueden ser ilustrativos de estas posiciones
hacia la igualdad.
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Planteamiento y objetivos del estudio

El desarrollo de un modelo social mas equitativo implica una transformacion de los
valores y creencias con respecto al género y las relaciones de género. Es decir, supone
una transformacion de la particular cosmovision cultural sobre los géneros que sus-
tenta y asume nuestra sociedad (Lagarde, 1996). Estos cambios atraviesan la funcion y
la labor de las instituciones educativas y la implicacion y compromiso del profesorado
como agente clave.

La sensibilizacion e implicacion del profesorado en la renovacion de la cultura de
género que aportan nuevos significados y codigos para la practica es un factor clave.
Esta investigacion se propone aportar un instrumento fiable, valido y util para revelar
y hacer visibles las posiciones del profesorado hacia la igualdad, detectando al profe-
sorado sensible y dispuesto a colaborar en proyectos y actividades de coeducacion.
Paralelamente, este estudio permite conocer la variedad de posiciones del profesora-
do hacia los cambios e innovaciones que implican la coeducacion y la igualdad, asi
como su predisposicion a colaborar en el desarrollo de estos cambios. La informacion
de este estudio resulta de gran valor de cara a la creacion de un sistema virtual de ges-
tion de informacion que permita valorar el impacto de la formacion del profesorado
en cambios en el ambito actitudinal.

Los objetivos de la investigacion se concretan en:

Conocer los principales obsticulos y dificultades percibidas por el profesora-
do responsable del Plan de Igualdad en los centros para la coeducacion.
Disefiar una escala valida, fiable y util para medir las actitudes del profesorado ha-
cia la construccion de una cultura de género basada en la igualdad en la escuela.
Conocer las actitudes del profesorado de Educacion Infantil, Primaria y Secun-
daria hacia la construccion de una cultura de género basada en la igualdad.

Método

El estudio se ha desarrollado combinando metodologia cuantitativa y cualitativa.
Por una parte, se ha aplicado el método descriptivo de encuesta con el proposito
de conocer las actitudes del profesorado a colaborar y actuar en la construccion de
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una cultura de género basada en la igualdad. Por ello, se disena, aplica y valida una
escala para medir las actitudes del profesorado hacia la igualdad y la coeducacion.

Para su aplicacion al profesorado, se sigue un procedimiento de accion concertada
con los centros, informando a los equipos directivos y/o responsables de coeducacion
sobre una iniciativa de colaboracion de la universidad en el diagnostico de género del
centro.Un total de 19 centros de Infantil, Primaria y Secundaria de la provincia de Sevilla
aceptaron participar en la elaboracion del estudio y realizar el diagndstico de su centro
en materia de igualdad a través de esta colaboracion con un equipo de investigacion de
la Universidad de Sevilla. Posteriormente se trasladan encuestadores a los centros para
entregar y dar instrucciones de su cumplimentacion al profesorado, acordandose la
fecha de recogida de las escalas cumplimentadas. La administracion de la escala se
realiza sin presencia del encuestador.

De forma complementaria, se ha utilizado el método de grupos de discusion con el
fin de poder conocer las valoraciones y percepciones del profesorado responsable del
Plan de Igualdad en los centros sobre las principales dificultades en su aplicacion en los
centros. Estos adoptan un formato de panel de profesorado experto para detectar las prin-
cipales debilidades y amenazas en la aplicacion de planes de igualdad en los centros. Se
realizan cuatro grupos de discusion, dos compuestos por profesorado de Infantil y Prima-
ria y otros dos conformados por profesorado de Secundaria. Cada grupo esta compuesto
por seis a ocho personas siendo la duracion aproximada de cada grupo de una hora.

Participantes

El estudio se compone de dos muestras. Por un lado, la muestra de profesorado partici-
pante en los grupos de discusion se compone de 23 profesores,hombres y 19 mujeres
de diferentes centros publicos de Sevilla y provincia. Para esta seleccion, se ha seguido
un muestreo no probabilistico, adoptandose una estrategia cualitativa basada en la
aplicacion de la técnica de muestreo tedrico para seleccionar el profesorado experto
en coeducacion en los centros. Se utilizan como criterios de inclusion:

Ser profesorado en activo en centros educativos publicos.

Asumir la responsabilidad del Plan de Igualdad en los centros.

Tener experiencia y/o formacion previa en coeducacion.

Encontrarse aplicando el Plan de Igualdad en su centro en el curso 2006-07.
Pertenecer a un centro localizado en la provincia de Sevilla.
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Esta muestra no tiene intencion de ser representativa a escala estadistica, ni gene-
ralizable, ya que su funcién en el estudio es exploratoria y de corte cualitativo. Con
ella, se trata de sondear y detectar dimensiones y factores que puedan suponer un
obstaculo para la coeducacion en los centros.

El estudio cuantitativo mediante escala de actitudes se ha circunscrito a la pro-
vincia de Sevilla, tomando como poblacion de referencia a profesorado de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria que ejercen su labor en centros publicos y concertados.
Hemos seleccionado una muestra siguiendo para ello un procedimiento de muestreo
aleatorio estratificado y por conglomerados. Se han considerado cuatro estratos en la
poblacion en funcion de la zona geografica en que se ubica el centro (urbana, peri-
urbana, semi-urbana y rural). Como conglomerados, hemos tomado los centros educa-
tivos que imparten su ensefianza en cada zona.

Finalmente, la muestra participante ascendio a un total de 324 profesores y profe-
soras procedentes de 19 centros. Este tamafo permite trabajar con un error de + 5,5%
para una confianza del 95% y p=q. Del total de profesorado encuestado, el 67,28% son
mujeres y el 32,71%, hombres. Por nivel educativo, el 12,77% son de Infantil, el 37,69%
de Primaria y el 49,52% de Secundaria. La Tabla I resume las caracteristicas de la mues-
tra del profesorado participante en el estudio cuantitativo mediante escala de actitudes.

TABLA |. Datos de profesorado de la muestra del estudio cuantitativo

Variables Categorias Frecuencias Porcentaje
Sexo Mujer 217 67,28%
Hombre 105 32,71%
Antigiiedad como docente Menos de 10 afios 122 37,4%
De 10 a 20 afios 83 25,6%
Mas de 20 afos 119 36,7%
Nivel educativo Infantil 40 12,77%
Primaria 118 37,69%
Secundaria 155 49,52%
Experiencia en coeducacion Si 127 44,26%
No 160 55,74%
Equipo directivo Si 34 10,93%
No 277 89,06%
Instrumentos

La instrumentacion empleada en este estudio consiste en una escala de actitudes tipo
Likert y un grupo de discusion.
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Se disefia y aplica una escala para medir las actitudes del profesorado hacia la cons-
truccion de una cultura de género en la escuela basada en la igualdad compuesta por 30
items tipo Likert que se desglosan en tres subescalas: sociocultural, relacional y personal,
cada una compuesta a su vez por 10 items. La respuesta oscila entre 1, completamen-
te en desacuerdo, y 5, completamente de acuerdo. La subescala sociocultural incluye
contenidos referidos a las politicas de igualdad y a la organizacion escolar (politicas de
género). La escala relacional incluye cuestiones referidas a la propia practica docente,
expectativas y relaciones de género (papeles de género). Por tltimo, la escala personal
contempla creencias y valores con respecto al género (estereotipos de género).

Se aplica un analisis categorico de componentes principales (CATPCA), emplean-
do un procedimiento de escalamiento 6ptimo para datos ordinales, con el que se
obtiene un coeficiente alfa de Cronbach de 0,92.

En cuanto a la validez de constructo, la escala muestra unidimensionalidad presen-
tando indices altos de saturacion de todos los items en el componente principal. La
saturacion media de los items en el componente principal es de ,546 y la desviacion
tipica es de ,057,lo que indica que la correlacion de los items con la dimension es alta.
Esta escala permite captar distintas posiciones del profesorado hacia la construccion
de la cultura de género en la escuela basada en la igualdad. La Tabla I muestra las
puntuaciones empiricas que se pueden obtener en la escala y los puntos de corte que
permiten determinar conceptualmente el grado de predisposicion del profesorado a
colaborar a favor de la igualdad entre hombres y mujeres.

TABLA II. Puntuaciones empiricas y puntos de corte de la escala

Sociocultural Relacional Personal Escala Global
N° items 10 10 10 30
. Valores Escala 10-50 10-50 10-50 30-150
Puntuaciones
Empiricas
Mediana 4?2 38.5 4?2 122
Bloqueador =89 =89 <89 =89
LATLEICC Adaptativo 90-119 90-119 90-119 90-119
Corte
Coeducativo =120 =120 =120 =120

La posicion bloqueadora supone expresar publicamente su oposicion y rechazo
a colaborar en la coeducacion, realizando valoraciones negativas sobre actividades
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e iniciativas orientadas a promover un modelo coeducativo. La actitud adaptativa
supone una postura politicamente correcta en lo formal y publico, lo que permite re-
conocer solo aquellos indicadores de desigualdad presentes en el discurso social. Esta
postura es muy dependiente del contexto social y de los valores sociales dominantes
en el momento. Por ultimo, una posicion coeducativa implica reconocimiento de la
desigualdad y valoracion positiva de iniciativas orientadas a erradicarla, muestra una
actitud de colaboracion en la promocion de los valores de igualdad.

Asimismo, se elabora una guia de cuestiones para la realizacion de los grupos de
discusion con el proposito de explorar y sondear los obstaculos y dificultades en el
desarrollo del Plan de Igualdad, y adecuar los recursos e instrumentos de diagnostico
a necesidades reales en los centros. Se incluyen tres cuestiones fundamentales:

Plan de Igualdad: ;como valorais el Plan de Igualdad? ;de qué forma creéis que
esta influyendo en los centros?

Centros educativos: ;qué aspectos creéis que han cambiado y cudles deben
cambiar en materia de igualdad? ;Cules son las necesidades mas urgentes y
prioritarias en este tema?

Comunidad educativa: ;Cual es el clima de opinion hacia la coeducacion?
¢Como acogen estas iniciativas y de qué forma se esta implicando en el desa-
rrollo del Plan?

El discurso del profesorado es grabado en audio y video,y posteriormente transcri-
to. Se realiza un analisis de contenido de las transcripciones mediante la codificacion
de los discursos del profesorado en cuatro categorias que aluden a tipos de dificulta-
des para la coeducacion (véase Tabla III).

TABLA lII. Dificultades percibidas por el profesorado para la coeducacion

Categoria Definicion

Continuidad, transparencia y aplicabilidad de las politicas, planes y normativas

Politica de género X
relacionadas con la Igualdad en los centros.

Estado de opinién de la comunidad educativa sobre igualdad y coeducaciéon. Actitudes

Clima de género ) i e
negativas y falta de colaboracion.

Formacion del Falta de sensibilizacién y formacién del profesorado en coeducacién.
profesorado

Organizacion e Dificultades practicas para desarrollar planes de igualdad en los centros (recursos

infraestructura materiales, humanos, etc.).
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Utilizamos como unidad de analisis el turno de palabra, al cual se asigna un codi-
go referido a las categorias antes sefaladas. Se realiza una prueba de codificacion de
los datos por dos observadoras, tomandose para ello uno de los grupos de discusion
realizados con profesorado de Secundaria (grupo 2).Se aplica el coeficiente Kappa de
Cohen para la fiabilidad de las observaciones, obteniéndose un valor de 0,82.

Tratamiento de los datos

El tratamiento cuantitativo de los datos procedentes de la escala de actitudes se realiza
mediante paquete estadistico SPSS-PC + version 15. Se realizan analisis descriptivos
basicos (frecuencias, porcentajes, medidas de tendencia central y dispersion para las
variables contempladas en el estudio). También se han aplicado la ¢ de Student y la U
de Mann-Whitney, respectivamente, para comprobar si existen diferencias estadistica-
mente significativas en la actitud del profesorado en funcion del género.

El tratamiento cualitativo de los datos procedentes de grupos de discusion se rea-
liza mediante el programa Atlas-ti version 5. Se realiza un analisis de contenido de los
discursos utilizindose como técnicas especificas para la reduccion de datos la codifi-
cacion, los memorandos y los recuentos.

Resultados

Presentamos los resultados obtenidos mediante grupos de discusion y escala de ac-
titudes del profesorado hacia la construccion de una cultura de género en la escuela
basada en la igualdad.

En primer término, mostramos la valoracion y percepcion del profesorado experto
en coeducacion de los centros sobre las principales dificultades y obstaculos para el de-
sarrollo de actividades y practicas educativas encaminadas a favorecer la igualdad entre
hombres y mujeres. Esto sirve como sondeo exploratorio sobre la necesidad, utilidad y
aplicabilidad del estudio cuantitativo basado en el disefio, validacion y aplicacion de una
escala de actitudes del profesorado hacia la igualdad.

En segundo lugar, presentamos los resultados derivados de la escala disenada para
medir la predisposicion del profesorado a colaborar en el desarrollo de esta cultura
de género basada en la igualdad.
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Obstaculos para la coeducacion en los centros educativos

El discurso del profesorado responsable del Plan de Igualdad en los centros educa-
tivos revela que la principal dificultad en el desarrollo de una cultura de género en
la escuela basada en la igualdad es el clima de género en la escuela con un 46,8% de
presencia, seguida por la falta de formacion del profesorado con un 21,98% vy la falta
de aplicabilidad de las politicas de género con un 21,27%, respectivamente (véase
Grafica I).

GRAFICA 1. Obstaculos para la coeducacién percibidos por el profesorado

Politica Clima Formacion Organizacion

Esto revela que el estado de opinion de la comunidad educativa sobre la co-
educacion y la igualdad y la sensibilizacion del profesorado constituyen los temas
prioritarios que mas preocupan al profesorado responsable del Plan de Igualdad en
los centros, identificindolos como factores clave para el éxito en la implantacion
del Plan de Igualdad. La aplicabilidad de las politicas de igualdad también aparece
con frecuencia en los discursos, especificamente en relacion con el reconocimien-
to institucional de la figura de responsable de coeducacion en los centros. La Tabla
IV presenta prototipos de discursos docentes representativos de las dificultades
percibidas.
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TABLA V. Discursos del profesorado sobre dificultades para la coeducacion

Categoria

Ejemplos de discurso

Politica de género

14324: yo no tengo ningun tipo de compensacién por ser responsable de
coeducacién, no era por compensar horas, sino que era uno de los nuevos en el
centro y me pasaron el testigo y, de repente me veo solo, perdido, no sabia qué
se pedia, cudl era mi mision.

Clima de género

04829: ni hay un apoyo fuerte, ni hay un enfrentamiento tampoco fuerte. Se ha
visto el tema de la coeducaciéon como actividades culturales, como un adorno,
pero no como algo integrado en el proyecto de centro ni como algo importante.

Formacion del profesorado

08027: hasta tal punto tenemos una venda los profesores y profesoras en este
tema que cuando hicimos el diagnéstico, el profesorado no lo veia.

Organizacion e
infraestructura

13328: necesitas un equipo con el que tu te sientas realmente apoyada, que td
digas, bueno, yo no estoy aqui sola, que aquella, que este...

Actitudes del profesorado hacia la cultura de igualdad

Un primer dato destacable del estudio es la baja participacion del profesorado en la

cumplimentacion de las escalas. El 60,82% de profesorado invitado no ha rellenado
la escala, siendo esta tendencia mas acusada en los hombres (68,07%) que en las
mujeres (59,96%). Esto es especialmente significativo si se tiene en cuenta que esta

actividad se contempla dentro del plan de centro como parte del diagnéstico de
centro en materia de igualdad.
Sin embargo, el profesorado participante en el estudio muestra una cierta sensibi-

lizacion hacia la cultura de igualdad, lo que se observa en la mediana obtenida que se
sitiia en 122 (en una escala de 30 a 150 puntos) (véase Tabla V).

TABLAV. Estadisticos descriptivos de las escalas

General 30 Sociocultural 10 Relacional 10 Personal 10
Media 121,69 41,52 38,31 41,75
Mediana 122,00 42,00 38,50 42,00
Desv. tip. 13,359 5292 5,746 5,302
Minimo 86 26 22 26
Maximo 148 50 50 50
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En un analisis pormenorizado por dimension e items, la respuesta del profesorado
participante en el estudio indica una alta predisposicion a la construccion de la cul-
tura de igualdad en los centros, siendo esta tendencia mas acentuada en las mujeres
que en los hombres. Esta tendencia se observa mas claramente en las respuestas a los
items de la escala sociocultural y personal. Esto se aprecia en la positiva actitud del
profesorado hacia los cambios sociales planteados por las politicas y leyes en esta
materia (items 1,2,4,5 y 6) (véase Tabla VI).

TABLAVI. Actitudes del profesorado hacia el modelo social de igualdad

Escala Sociocultural Media  Media Media
Global Mujeres Hombres
I. Las leyes de igualdad benefician a la mujer por encima del hombre (-) 2,46 2,31 2,79
2. Las leyes de igualdad perjudican a los chicos (-) 2,02 1,87 2,33
3. Un material didactico es bueno, aunque tenga elementos sexistas (-) 1,79 1,73 1,95
4. Leyes de igualdad eran necesarias desde hace ya mucho tiempo 4,28 4,37 4,08
5. Las leyes de género pueden beneficiar también a los hombres 3,87 3,93 3,73
6. Las leyes de género tratan un problema inexistente en la escuela (-) 1,93 1,80 2,22
7. Es indiferente que un profesor o profesora sea homosexual 4,22 431 4,02
8. Cuando se cambi6 a la escuela mixta, empezaron los problemas de disciplina (-) | 1,63 1,64 1,61
9. La escuela mixta genera mas problemas de los que resuelve (-) 1,46 1,46 1,48
10. Ei:c(e_z)légico que las ciencias sean una responsabilidad de profesores hom- L6l 1.58 1,69

También muestran formas de pensamiento no estereotipadas en cuanto a creen-
cias de género plasmadas en la escala personal, con medias muy polarizadas cercanas
al 1, 1o que indica posiciones muy definidas, siendo los items 24, 27 y 30 referidos a
la figura de responsable del Plan de Igualdad en los centros y la cumplimentacion de
encuestas de sexismo los menos polarizados (véase Tabla VID).

TABLAVII. Actitudes del profesorado sobre estereotipos y creencias de género

Media Media Media

EscalafiSssona Global Mujeres Hombres

21. Creo que los Ch'ICOS resuelven los problemas y actividades practicas 1,63 154 1,84
antes que las chicas (-)

22. Me gusta mas trabajar con las nifias porque son mas estudiosas (-) 2,09 1,96 2,35

23. Me gusta mas trabajar con los nifios porque son mas dinamicos (-) 1,64 1,59 1,75

24. E§'una exageracion crear la figura de persona responsable de coeduca- 219 212 235
cion en los centros (-)

Revista de Educacidn, 355. Mayo-agosto 201 |, pp. 521-546
Fecha de entrada 25-11-2008 Fecha de aceptacién: 10-03-2009

539



540

Rebollo Cataldn, M° A, Garcia Pérez, R, Piedra, |,y Vega, L. DIAGNOSTICO DE LA CULTURA DE GENERO EN EDUCACION: ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA LA IGUALDAD

25. Los hombres estan mas capacitados para puestos directivos (-) 1,41 1,32 1,59
26. Los chicos estan mas preparados para algunas materias que las chicas (-) 1,80 1,70 2,01
27. Rellenar encuestas sobre sexismo en las aulas no sirve para nada (-) 2,31 2,21 2,52
28. La direccién y el mando son innatos en los chicos (-) 1,63 1,59 1,72
29. El trabajo con chicas es mas complicado porque se distraen con facili- 1.39 130 1.59
dad () ’ § i
30. No sé por qué se ha creado la figura de persona responsable de 218 214 230
coeducacion (-) ’ ’ i

Sin embargo, las respuestas en la escala relacional, es decir, la referida a la propia

practica docente muestran una posicion menos definida (respuestas cercanas al 3),lo

que indica que el profesorado no tiene una opinion tan formada al respecto. Los items
11, 12 y 13 referidos al uso del lenguaje no sexista son especialmente ilustrativos
(véase Tabla VIII).

TABLAVIII. Actitudes del profesorado hacia roles y practicas coeducativas

lizan a mujeres

Escala Relacional Media Media Media
Global  Mujeres Hombres
1. Uso el lenguaje no sexista como criterio para seleccionar un material 353 356 348
didactico : ’ ’
12. En clase utilizo el masculino por economia del lenguaje y porque es correc- 320 314 33
to () ) ) E
13. Comunico al equipo directivo el uso de lenguaje sexista en un documento 367 377 346
del centro . ’ ’
14. Solo me fijo si un texto tiene lenguaje sexista cuando me hacen fijarme en 226 222 236
ello (-) ’ ’ ’
15. Evito utilizar imagenes tradicionales de hombres y mujeres en mis explica- 39] 401 368
ciones y ejemplos ’ ’ ’
16. El género no es algo que se trabaje en mi programacion (-) 2,12 2,13 2,09
17. Procuro utilizar un lenguaje no sexista en mis documentos de trabajo 3,93 3,95 3,87
18. Tardo mas tiempo en explicar un concepto a las chicas que a los chicos (-) 1,41 1,40 1,44
19. No me relaciono bien con las profesoras lesbianas porque son més agre-
sivas (-) 1,54 1,49 1,66
20. Me avergiienzan especialmente las bromas y chistes machistas que ridicu- 378 386 361

Diferencias en la actitud del profesorado en funcion del género

Los resultados referidos a diferencias en las actitudes del profesorado en funcion del

género muestran que la media de las puntuaciones de las profesoras es de 123,76
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mientras que la media de los profesores es de 117,06.Tomando los puntos de corte es-
calares, observamos que la puntuacion media de las mujeres las sittia dentro de profe-
sorado coeducativo (=120), mientras que los profesores muestran un perfil adaptativo
(90-119). Esto sugiere diferencias entre ambos grupos. En un analisis de las respuestas
por subescalas, se observa que el profesorado obtiene puntuaciones mas elevadas en
las subescalas sociocultural y personal, en las cuales se acumulan las mayores diferen-
cias entre hombres y mujeres, mientras que las medias obtenidas en la escala relacio-
nal son mas bajas para ambos grupos, apreciindose menor diferencia entre géneros.

Realizada la prueba de Kolmogorov-Smirnov para el estudio de normalidad de
ambas muestras y obteniéndose que todas siguen una distribucion normal excepto en
la subescala personal, se aplica la ¢ de Student, apreciandose diferencias significativas
entre hombres y mujeres (p< 0.05), tanto a escala global como en las diferentes subes-
calas. Complementariamente, la prueba U de Mann-Whitney nos permite corroborar
la significacion hallada para la subescala personal.

TABLA IX. Andlisis estadisticos de las diferencias segin el sexo

Prueba de
Levene para Prueba t para la
la igualdad de igualdad de medias
varianzas
Media D.T.
F Sig t Sig
H M H M
General 117,06 123,76 12,781 13,117 544 461 -4,083 ,000
Sociocultural 39,84 42,26 5,482 5,035 1,160 ,282 -3,806 ,000
Relacional 37,20 38,84 5,209 5,955 2,543 12 -2,374 ,018
Personal 39,87 42,60 5,302 5,060 ,040 ,842 -4,249 ,000%

* Se confirma con la prueba U de Mann-Whitney al no ser una muestra con distribucion normal

Conclusiones

Una de las primeras conclusiones es la deteccion de actitudes del profesorado hacia
los cambios e innovaciones implicadas en la coeducacion y la igualdad, contrastadas
empiricamente y que permite identificar tres perfiles de profesorado en funcion de su
actitud: bloqueador, adaptativo y coeducativo.
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Frente a otros modelos teoricos sobre la medicion de actitudes e ideologias de gé-
nero, en este trabajo adoptamos una perspectiva proactiva basada en el enfoque doing
gender;, que permite identificar niveles o grados de predisposicion a colaborar y partici-
par en la construccion de una cultura de género basada en la igualdad. Derivado de ello,
una de las aportaciones mas destacables de este trabajo es la construccion de un instru-
mento valido, fiable y util que permite medir las actitudes del profesorado en materia de
igualdad. Una version electronica del mismo se incluye actualmente en la plataforma vir-
tual de gestion de informacion Teon XXI, que permite a los centros conocer el perfil del
profesorado de su centro y orientar sus planes de igualdad y de formacion en género.

Uno de los datos mas significativos que ha puesto al descubierto este estudio es
la resistencia del profesorado a colaborar en el diagndstico de los centros en materia
de igualdad, lo que se observa en la baja participacion en la cumplimentacion de las
escalas. Esto puede ser debido al formato de encuesta (papel y lapiz) y contexto de
realizacion. El desarrollo de la version digital posibilita un uso mas adaptado y versatil
al permitir realizarla en distintos momentos, a distintos ritmos y con mayor rango de
respuestas. Estos datos también pueden explicarse por la propia actitud del profesora-
do hacia el Plan de Igualdad, ya que, como ponen de manifiesto los resultados de los
grupos de discusion, el clima de centro y, mas concretamente, la sensibilizacion del
profesorado constituyen el principal obstaculo para el desarrollo de iniciativas en esta
materia. Esto concuerda con otros estudios (Bonal, 1997) en que se concluye que el
profesorado es mas sexista por lo que no deja hacer que por lo que hace.

En contraste, los resultados de la muestra de profesorado participante manifies-
tan una cierta sensibilizacion y disposicion hacia la cultura de igualdad, siendo mas
acentuada en las mujeres que en los hombres. Esta sensibilizacion es mas visible en
el plano social y personal, en los cuales también se acumulan las mayores diferencias
entre hombres y mujeres. Sin embargo, se aprecia una menor sensibilizacion del pro-
fesorado en lo que respecta a la practica docente y especialmente en el uso de un
lenguaje no sexista. Otros estudios han mostrado también actitudes favorables a las
politicas de igualdad en general, identificando mas resistencias hacia estas cuando
incluyen objetivos y medios para alcanzarla. En el plano relacional, las actitudes no
son independientes de las costumbres y habitos personales adquiridos, por lo que los
resultados obtenidos estan en consonancia con los de otros estudios (Bonal, 1997; Bo-
lafios y Jiménez, 2007) que revelan la necesidad de formar al profesorado en este nivel.

En nuestro estudio, se constata que los profesores obtienen medias mas bajas en
indicadores de igualdad, mientras que las profesoras logran medias mas altas presen-
tando posiciones mas definidas hacia la igualdad. Las puntuaciones indican que los
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profesores se acercan a un perfil mas adaptativo, mientras que las profesoras presentan
un perfil mas coeducativo con respecto al grado de predisposicion a colaborar en la
construccion de una cultura de igualdad. Esto concuerda con los datos obtenidos por
otros estudios sobre el claro retroceso del sexismo hostil (Exposito, Moya y Glick, 1998;
Moya, Expésito y Ruiz, 2000), 1o que en nuestro estudio se observa en la escasa presen-
cia de una postura de rechazo abierto a la cultura de igualdad. Sin embargo, la postura
adaptativa de los hombres revela la importancia de continuar desarrollando politicas de
igualdad y campafas de sensibilizacion sobre estas tematicas, ya que esta posicion se
muestra muy dependiente del contexto social, mostrando sensibilidad solo en aquellos
indicadores presentes en el discurso publico.

Sin embargo, mas alla de generalizar sobre las tendencias en hombres y mujeres,
lo mas significativo del estudio que hemos realizado es el hecho de aportar una herra-
mienta conceptual y metodologica que permite reconocer y valorar el perfil del pro-
fesorado de cada centro en funcion de la actitud o predisposicion que muestra hacia
las innovaciones relacionadas con la coeducacion y la igualdad y que permite tomar
decisiones y orientar la practica en los centros. La actual herramienta digital incluye la
edicion de informes diagnosticos a distintos agentes (profesorado, centros educativos,
centros de profesorado, responsables politicos), aportando datos sobre las actitudes del
profesorado (global, por sexo, nivel educativo, area curricular y por escala),lo que per-
mite valorar y orientar las politicas de formacion del profesorado en esta materia. Ello
permite realizar un seguimiento y evaluacion del impacto de las politicas de formacion
del profesorado y orientar la oferta formativa hacia necesidades detectadas. En este
trabajo, hemos podido constatar que los aspectos relacionados con la propia practica
docente son los mas deficitarios (lenguaje, curriculum, recursos educativos, etc.). Su in-
corporacion en la formacion del profesorado puede mejorar la sensibilizacion de este
hacia la coeducacion para la igualdad.
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Resumen

El proceso de reflexion del profesorado sobre las dificultades de aprendizaje constituye
una via para analizar y reinterpretar su vision de la diversidad. La finalidad de este estudio fue
analizar la opinion de los coordinadores de los Programas de Educacion Intercultural (PEI)
respecto a las dificultades de aprendizaje (DA) del alumnado inmigrante hispano. Nos plantea-
mos un doble objetivo: por un lado, conocer la vision de los coordinadores sobre la presencia/

@ Esta investigacion ha sido posible gracias al apoyo del Coordinador del Programa de Educacion Intercultural
de la Direccion General de Ordenacion e Innovacion Educativa de la Consejeria de Educacion del Gobierno
de Canarias. Asimismo, agradecemos la colaboracion prestada por las asesoras de Educacion Intercultural del
CEP de Gran Canaria Sur y a los docentes/coordinadores de los proyectos de Educacion Intercultural por su
participacion en los grupos de discusion.
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ausencia de DA en el alumnado inmigrante hispano; por el otro analizar la interpretacion que
dan sobre la naturaleza de las DA y su relacion con la respuesta educativa que se proporciona.

En el estudio participaron 33 coordinadores de PEI de centros de Educacion Primaria y
Secundaria Obligatoria con un alto indice de alumnado inmigrante hispano. La recogida de
informacion se llevo a cabo mediante cinco grupos de discusion, tres de Educacion Primaria y
dos de Secundaria, formados por seis-siete coordinadores. Los criterios utilizados para la forma-
cion de los grupos fueron la etapa educativa en la que los profesores coordinaban los PEI y la
proporcion de alumnado latino escolarizado en los centros.

Para los coordinadores, la presencia de DA depende del pais de procedencia, de las dife-
rencias entre los sistemas educativos y de la desventaja social de sus familias. En las respuestas
proporcionadas para abordar las DA se observaron discrepancias entre lo que se hace desde
los centros y lo que se deberia hacer. Por esta razon, se vislumbra la necesidad de buscar alter-
nativas que partan desde la diversidad y no desde la desigualdad.

Nuestros resultados apoyan la tesis de que para el profesorado la causa de las DA en los
hispanos esta fuera de la escuela, puesto que guarda mas relacion con la desventaja social que
con el origen cultural. Estos argumentos se entremezclan con interpretaciones de las diferen-
cias alejadas de los modelos adaptativos.

Palabras clave: inmigrantes latinos, dificultades de aprendizaje, necesidades educativas,
grupos de discusion, percepciones del profesorado.

Abstract

Introduction: teachers’ thought processes on learning difficulties are a way to analyze and
reinterpret their conception of diversity. The present study is aimed at exploring the opinion
of the Intercultural Educational Programme (IEP) co-ordinators in relation to the learning
difficulties of Hispanic immigrant students. The following questions were addressed in this
study: a) to know the co-ordinators’ points of view about the presence or absence of LD in the
Hispanic immigrant student; and b) to analyze the interpretation of the nature of LD and their
relationship with the educational response to LD.

Methods & procedure: thirty-three IEP co-ordinators and teachers in Primary and
Secondary Education, with a high immigrant student rate, took part in this experiment.
Data were collected through a Discussion Group technique. Five focus groups were set
up, three for Primary Education and two for Secondary Education, each one with 6 or 7
co-ordinators. We made use of two different criteria for the formation of groups: a) the
educational stage in which the teachers co-ordinated the IEP, and b) the Hispanic student
rate in each centre.
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Results: the results reported in this study show that the co-ordinators attribute the
presence of LD to differences in the country of provenance, differences between the
educational systems and the social disadvantages suffered by their families. Furthermore,
a discrepancy has been found between what the centre does and what the centre ought
to do.Another outcome of this study is the need to look for alternatives based on diversity
rather than on inequality.

Conclusions: our results confirm that teachers believe that the causes of LD in Hispanic
children lie outside the school and are more related with their social disadvantages than
with their cultural origins. There are, however, other interpretations outside the adaptative
models.

Key words: Hispanic immigrants, learning difficulties, discussion groups, special needs,
teacher perceptions.

Introduccion

El incremento del nimero de personas de otros paises -principalmente de Latinoamé-
rica- que se han establecido en Canarias en el ultimo decenio ha marcado la realidad
social de nuestro Archipiélago. Este hecho ha tenido una particular incidencia en el
ambito educativo. Han sido numerosas las acciones llevadas a cabo desde los centros,
asi como desde la Consejeria de Educacion, a través de normativas para que el profe-
sorado desarrolle Proyectos de Educacion Intercultural® y ponga en practica medidas
de atencion a la diversidad®.

Las demandas que plantea la inmigracion en materia educativa han llevado a cen-
trar nuestro interés en la escolaridad de uno de los grupos culturales con mayor pre-
sencia en el territorio espafiol y, en concreto, a conocer la opinion del profesorado
respecto a las dificultades que pueden obstaculizar el rendimiento escolar del alum-
nado inmigrante hispano?.

@ Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias. Resolucion 2 de marzo de 2007 (BOC 7/5/2007).

@ Consejeria de Educacion. Orden 7 de Junio de 2007 (BOC 21/ 6/2007).

@ El término hispano hace referencia a los inmigrantes procedentes de América Central o del Sur que hablan cas-
tellano. En este trabajo se usa indistintamente los términos latinos, hispanoamericanos e inmigrantes hispanos.
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Son multiples los términos que han sido utilizados para hacer referencia a las Nece-
sidades Educativas Especificas (NEE) que ponen el énfasis en un problema basicamente
curricular, como es el que puede afectar al alumnado inmigrante hispano cuando se
incorpora a nuestro sistema educativo: bajo rendimiento, déficits escolares, retrasos es-
colares, dificultades curriculares, dificultades de aprendizaje, etc.

A sabiendas de que la multiplicidad terminoldgica puede dificultar, entre otras co-
sas,la comunicacion entre los profesionales, en este estudio hemos optado por utilizar
el término dificultades de aprendizaje (DA) para hacer referencia a las NEE curricula-
res que puede presentar este alumnado. Fueron diversas las razones nos condujeron a
ello,aunque por razones de espacio citaremos las dos principales. La primera tuvo que
ver con el hecho de intentar aproximarnos a un concepto ligado a la practica diaria
de los profesionales que, directa o indirectamente, organizan la respuesta educativa
del alumnado. La segunda estuvo basada en el hecho de que, por lo general, en los
centros educativos el término NEE queda restringido al alumnado que recibe atencion
especifica, sobre todo en las aulas de educacion especial. Desde esta perspectiva, en
este trabajo se ha utilizado el concepto de DA en sentido genérico (Suarez, 1995) para
hacer referencia al alumnado inmigrante hispano que presenta retrasos de uno o mas
afnos en sus competencias o conocimientos instrumentales.

El alumnado inmigrante hispano como grupo potencial de dificultades
de aprendizaje

La incorporacion a la escuela de alumnos/as de culturas diferentes a la de acogida ha
contribuido a reabrir el debate en torno a las diferencias individuales y las acciones
educativas para su atencion. Ello ha supuesto que, desde el plano tedrico, hayan surgi-
do politicas y normativas educativas que han intentado asegurar el principio de cali-
dad e igualdad de oportunidades,asi como garantizar la integracion educativa y social
del alumnado cultural y lingiiisticamente diverso (CLD). Gran parte de estas medidas
estan impregnadas de las diferentes reformas educativas, a través de las cuales se ha
reconocido que las diferencias culturales y lingiiisticas del alumnado inmigrante son
susceptibles de producir NE Especiales’® o Especificas de apoyo educativo®. Desde este

& Ley Organica 1/1990, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE).
©  Ley Organica 2/2006 de Ordenacion Educativa, (LOE).
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analisis, los planes de atencion educativa al alumnado inmigrante quedan plenamente
justificados.

Cuando este alumnado se incorpora a nuestro sistema educativo, se encuentra con
obstaculos que producen NEE, sobre todo de tipo lingiiistico o curriculares. Obviamen-
te, no todos los estudiantes inmigrantes presentan NEE (Carabafia, 2004). Sin embargo,
es importante sefialar que durante muchas décadas las politicas institucionales han par-
tido de iniciativas educativas asimilacionistas,y que la compensacion ha sido el recurso
educativo mas utilizado para lograr la integracion de los inmigrantes a la cultura de aco-
gida.Asi, no es de extrafar que la educacion de los inmigrantes haya estado encomenda-
da a los programas y profesores de Educacion Compensatoria o de Educacion Especial
(Carrasco, 2002; Garcia-Pastor, 2005; Jordan, 1994; Mufioz Sedano, 2003).

De acuerdo con los resultados del Programa para la Evaluacion Internacional de
los Alumnos -PISA- (OCDE, 2000, 2003, 2006), el nivel educativo del alumnado y de
las escuelas latinoamericanas se sita por debajo del de las espanolas. Ello implica que,
por lo general, cuando el alumnado latino inicia su escolaridad en nuestro sistema
educativo, se acentian de manera significativa las discrepancias entre sus dominios
curriculares y los del alumnado autdctono. Si a ello sumamos el hecho de que la eva-
luacion inicial es utilizada con frecuencia como elemento uniformador (Casanova,
1998; Guzman, 2006), al comparar las actuaciones o conocimientos del alumnado his-
pano con las del grupo mayoritario no es de extranar que se tomen, desde el momento
de su incorporacion, decisiones que tienen inmediata relevancia en su escolaridad. Se
tiende a buscar -al menos inicialmente- respuestas educativas diferenciadas, bien sea
escolarizandolos en un nivel por debajo del curso que le corresponde por edad (Car-
bafia, 2004, 2006; Martinez, Franco, Diaz y Pozo, 2001) o incorporandolos a tiempo
parcial en medidas fuera del aula ordinaria, a través de programas de compensacion
0 en aulas apoyo curricular. Estas aulas se destinan para compensar a los estudiantes
antes de que sus desfases curriculares sean tan graves que requieran de la Educacion
Especial (EE). Sin embargo, cuando las respuestas generadas en estas aulas no traen
los cambios deseados a nivel curricular y el logro académico se desvia de forma con-
siderable de los objetivos que deberian tener adquiridos por edad, se incrementa la
probabilidad de que el profesorado, de acuerdo con los marcos legales, remita a este
alumnado a los equipos psicopedagogicos para evaluar una NEE derivada de un pro-
ceso desajustado en el aprendizaje.

Cuando solo se tiene en cuenta el modelo educativo del pais de acogida, no re-
sulta extrano que el alumnado perteneciente a un determinado grupo cultural tenga
una alta probabilidad de ser orientado hacia programas de Educacion Especial. Tales
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planteamientos toman mas fuerza en el caso de los alumnos latinos, en la medida en
que los profesores no consideren que sus DA sean debidas, sobre todo, a la falta de
dominio del idioma o no perciban en dicho alumnado diferencias relevantes respecto
a los companeros autoctonos.

Las percepciones del profesorado sobre el logro académico de los
estudiantes inmigrantes

En los udltimos afios se ha constatado que los docentes han percibido la atencion del
alumnado culturalmente heterogéneo como compleja, lo que ha propiciado que se
sienta desprovisto de herramientas y estrategias utiles para combinar la respuesta a
la diversidad con los buenos resultados académicos de todos los alumnos (Aguado,
2003,2004;Jordan 1994; Marin, 2001, 2002).Tal percepcion se acentia cuando se esta-
blecen comparaciones entre estudiantes sobre la base no ya del curriculo aprendido,
sino evaluado.

El tipo de respuesta que se dé al alumnado inmigrante estard condicionada por
diversos y multiples factores que se interrelacionen en el contexto escolar, aunque
uno de ellos lo conformaran, sin duda, las expectativas y opiniones del profesorado.

La adscripcion del alumnado a distintas modalidades de integracion suele estar
determinada, fundamentalmente, por la evaluacion de sus conocimientos curriculares
y por la vision de los docentes de la diferencia (Aguado, 2004), 1a cual hacen explicita
a través de estereotipos hacia determinados grupos culturales: <Los hispanos no nos
dan problemas en el aula, pero tienen niveles bajos de conocimiento».

Es obvio que no es suficiente garantizar la escolaridad del alumnado inmigrante.
También es importante conocer y analizar la representacion que de la diferencia se
hace en el ambito escolar sustentada, en ocasiones, por practicas sutiles e inconscien-
tes. Desde esta perspectiva, el profesorado ocupa un papel importante y trascenden-
tal, puesto que tiende a reproducir patrones culturales que plasma en sus expectativas
y actividad docente (Leon del Barco, Ricardo y Gomez, 2007).

Diversos estudios evidencian que las diferencias entre las identidades culturales
del profesorado y del alumnado inmigrante pueden afectar al éxito de los estudiantes
y a las decisiones sobre el tipo de respuesta que se les dé (p.ej. repeticion de curso).
Numerosos trabajos han examinado la influencia que determinadas variables (grupos
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culturales de pertenencia de los estudiantes y profesores, clasificaciones -v.gr. DA,
déficits-) tenian sobre las percepciones iniciales del profesorado y en sus decisiones
de modalidad de escolarizacion (Kay, 2004; Prieto y Zucker, 1981; Neal, McCray, Webb-
Johnson y Bridgest, 2003; Tyler, Yzquierdo, Lopez-Reyna, and Saunders, 2004; Zucker
y Prieto, 1977). Los resultados de estos trabajos ponen en evidencia que en las per-
cepciones del profesorado, el grupo cultural de los estudiantes constituye un factor
importante. Los nifios pertenecientes a grupos minoritarios se veian mas afectados
por las percepciones de los docentes, por lo que albergaban menos expectativas de
éxito académico y mas probabilidades de ser recomendados a programas especiales
(Prieto y Zucker, 1981; Zucker y Prieto, 1977).

En nuestro pais, numerosos estudios recogidos por Carabafia (2006) manifiestan
que el profesorado considera que el alumnado latino presenta DA debidas a sus nive-
les de escolarizacion inicial en el momento de incorporarse a nuestro sistema educa-
tivo. Por otro lado, su retraso curricular suele ser de un afo.

Todo ello ha supuesto enfatizar la importancia y la necesidad de que las expec-
tativas de los docentes estén basadas en una comprension no estigmatizada de las
diferencias sociales y culturales,asi como en un conocimiento no estereotipado de las
diferentes culturas presentes en el aula (Martinez, Franco y Pozo, 2001).

Objetivos de la investigacion

La finalidad principal de este estudio fue analizar la opinion de los profesores/coor-
dinadores de los Proyectos de Educacion Intercultural en centros de educacion obli-
gatoria respecto a las NEE del alumnado inmigrante hispano derivadas de procesos
desajustados de aprendizaje. Para ello, nos planteamos un doble objetivo:

Conocer si los profesores/coordinadores advertian DA en dicho alumnado.
Indagar sobre las interpretaciones que hacian éstos de tales dificultades en
funcion de los factores asociados a las mismas y su relacion con el tipo de
respuesta educativa dada desde los centros. En concreto, nos planteamos los
siguientes interrogantes:

- ¢Qué opinan los profesores/coordinadores sobre la presencia/ausencia de
DA en el alumnado inmigrante hispano?
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- En caso de presencia, jcomo interpretan las DA en este alumnado?
- La vision de la diferencia que tiene este profesorado, ¢se relaciona con el
tipo de respuestas educativas que se proporciona al alumnado hispano?

Metodologia

Con el fin de explorar las opiniones de estos profesionales, se llevo a cabo un estudio de
tipo cualitativo. En cuanto a la recogida de informacion, se empled la técnica del grupo de
discusion. La utilizacion de esta técnica esta justificada, por una parte, por su utilidad para
conocer y comprender actitudes, sentimientos, motivaciones, percepciones y opiniones
desde la perspectiva de los implicados (Suarez, 2005, p.34); por otra, por los beneficios que
aporta a la practica profesional de los participantes, puesto que posibilita la confrontacion
de ideas y experiencias en relacion con la escolarizacion del alumnado inmigrante hispano.

A continuacion se especifican las diferentes fases que se han llevado a cabo en el
disefo de los grupos de discusion.

Preparacion. Decisiones muestrales
En este subapartado se abordaran las siguientes cuestiones:

Participantes.

Numero y tamafio de los grupos.
Fase de aplicacion.

Fase de analisis y resultados.

Participantes

La fragmentacion de nuestro territorio y la dificultad que ello supone para organizar
grupos de discusion con profesorado de diferentes centros, etapas e islas nos condujo
a centrar nuestra investigacion en los discursos del profesorado que coordina los Pro-
yectos de Educacion Intercultural (PED) en centros con marcada pluralidad cultural y
con singulares dificultades socioeconémicas y educativas entre su alumnado’. Estos

@ Resolucion de 2 de marzo de 2007; BOC 2007/091 - 7/5 de 2007.
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profesionales son docentes definitivos del claustro,lo que nos posibilitaba conocer las
distintas realidades de sus centros. En este estudio participaron todos los coordinado-
res de los PEI de centros publicos de Ensenanza Primaria (EP) o Secundaria (ESO) de
la Comunidad Autonoma Canaria. Participé un total de 33 docentes que coordinaban
PEI en centros de las islas caracterizados por su pluralidad cultural, dentro de la cual
se incluia un porcentaje de inmigrantes hispanos superior al 25%. De ellos, 21 ejercian
su docencia en centros de EP y 12 en IES. Por zonas, 20 desempefiaban su labor en las
islas orientales (Gran Canaria, Lanzarote y Fuerteventura) y 13 en las islas occidentales
(Tenerife y La Palma).

Namero y tamafio de los grupos

Para confeccionar los grupos de discusion se tuvo en cuenta, por un lado, 1a etapa edu-
cativa en la que los profesores coordinaban los PEI y, por otro, la diferente proporcion
de alumnado inmigrante hispano escolarizado en los centros. En total se organizaron
cinco grupos de discusion de tamafo intermedio (Suarez, 2005), formados por seis o
siete profesores (véase Tabla I).

TABLA I. Grupos de discusion

Grupo Discusion Participantes Etapa Zona
GDI 7 EP Tenerife-La Palma
GD 2 7 EP Gran Canaria
GD 3 7 EP Lanzarote-Fuerteventura
GD 4 6 ESO Gran Canaria, Lanzarote, Fuerteventura
GD 5 6 ESO Tenerife

Los grupos cumplian los requisitos de homogeneidad/heterogeneidad (Callejo,2001;
Gil, 1993;Ibanez, 1983; Suirez, 2005). El primero de ellos se logro en funcion de la etapa
educativa en la que los coordinadores ejercian la docencia. Esta circunstancia permitio
a los participantes tener un referente grupal, lo que hizo que se sintieran entre iguales
y que se favoreciera un contexto adecuado para expresar todo tipo de ideas (Gil, 1993).

La heterogeneidad de los participantes qued6 garantizada por las diferencias en
cuanto a la variable (islas) de los centros, lo que evité la redundancia en los discursos
de los participantes. De este modo, se consigui6 un equilibrio entre la uniformidad y
la diversidad de los componentes de los grupos (Rodriguez, 2005). Por otra parte,a pe-
sar de estar implicados en proyectos similares, los sujetos no habian tenido contactos
previos entre ellos, lo cual facilitd que expresaran sus ideas de manera libre y sincera.
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Fase de aplicacion
Los grupos de discusion se llevaron a cabo en el mismo dia en un Centro de Profesores
(CEP) de una de las islas capitalinas. Cada grupo se reunié en una sala independiente y
fue coordinado por un miembro del equipo investigador. En ningin momento los su-
jetos fueron informados, previamente a la reunion, sobre el tema del que iban a hablar.
El desarrollo de la sesion vario segun los grupos (entre 45 minutos y 1 hora y media).
Las tematicas relevantes que se exploraron en el profesorado fueron igual para
todos los grupos. Estas se centraron en el analisis de:

Dificultades de aprendizaje en el alumnado inmigrante hispano.
Factores asociados a las dificultades de aprendizaje.
Respuestas dadas desde los centros y alternativas de mejora.

Fase de Analisis y resultados

Con las transcripciones de las grabaciones de cada debate se llevo a cabo el proceso
de seleccion, focalizacion, simplificacion y abstraccion del analisis de contenido cua-
litativo. Las categorias que se elaboraron a partir de dicho procedimiento fueron las
siguientes:

Dificultades de aprendizaje. Esta categoria engloba los codigos relativos a los
tipos de DA que se advierten en el alumnado inmigrante hispano; presencia
segun origen del alumnado;la persistencia de los mismos a lo largo del tiempo
y los dilemas que plantean al profesorado.

Factores Asociados. Incluye los factores vinculados a las DA: antecedentes edu-
cativos; caracteristicas socioeconomicas de las familias, expectativas y obsticu-
los familiares; distancia cultural; factores afectivos y las caracteristicas persona-
les o idiosincrasicas del alumnado.

Relaciones con el Grupo de Clase. Informa de los codigos relativos a las inte-
rrelaciones del alumnado latino con sus companeros dentro y fuera del aula.
Respuestas. Esta categoria desglosa las iniciativas de los centros para dar res-
puesta a las DA de este alumnado; las limitaciones de esas respuestas; lo que se
deberia hacer y su viabilidad en la practica de los centros.
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Resultados

Para dar respuesta a los interrogantes que nos habiamos planteado, agrupamos las
categorias surgidas en el analisis de contenido en funcion de cada uno de ellos, con-

frontando los argumentos que se ofrecieron en los cinco grupos de discusion.

Qué opinan los docentes coordinadores sobre la presencia/ausencia de DA

en el alumnado inmigrante latino?

De acuerdo con lo expresado en cada grupo de discusion, no se pueden hacer
generalizaciones respecto a la presencia de DA en el alumnado latino, ya que

dependen del pais y de la zona de procedencia.

Hay chicos que vienen bastante mal, con un nivel muy bajo,y otros que vienen

muy bien. Basicamente depende de qué paises. (GD5).

Lo mismo te encuentras un uruguayo que tiene un nivel bueno y otro que tiene
un nivel bastante bajo, depende de la zona de la que venga, o sea, que en el

mismo pais hay zonas de ciudad o de campo (GD4).

Dichas dificultades se centran basicamente en el area instrumental de Lengua: com-
prension y expresion oral y escrita. No obstante, se considera que estas dificultades son

temporales y dependen de la edad de incorporacion a nuestro sistema educativo:

Lo mas significativo es el desarrollo del lenguaje; a la hora de expresarse por
escrito tienen bastantes dificultades (...). Los problemas en relacion con la
comprension del texto escrito (...).A pesar de hablar el mismo idioma, el signi-
ficado de las palabras no es el mismo;son hispanos pero tienen una deficiencia

en el entendimiento del lenguaje (...).Tienen falta de vocabulario (GD3).

Cuanto mas pequenos, menos problemas, mayor adaptacion, mayor aprendiza-

je (...).El problema es la inmersion en el sistema educativo (GD1).

Estas circunstancias suponen para el profesorado afadir trabajo a su tarea cotidia-
na, puesto que demandan disponer de materiales y de tiempo para organizar que les

permita poder afrontar las necesidades de dicho alumnado.
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El ltimo que te llega, que te llega a mitad de curso con una mala escolariza-

cion previa, cuando tienes toda la dindmica de la clase montada, eso te crea esa
ansiedad.Al profesor que le llega y son 12 alumnos, te revienta los nervios (...).
El temor es tener que matricular a este alumnado en cualquier momento del

curso (...). Hay que escolarizarlo, pero claro, hay que evaluarlo (GD1).

¢Como interpretan las DA de este alumnado?

Los coordinadores interpretaron la existencia de DA en funcion de diferentes factores:

Escolarizacion previa. Uno de los factores que se citd como argumento es el
desfase curricular que presenta el alumnado debido a las diferencias entre los
sistemas educativos de sus paises y el nuestro, o el hecho de que en algunos de
esos sistemas educativos no sea obligatoria la escolaridad en la etapa de infantil.

El alumnado hispano viene desde su origen con deficiencias en cuanto a su
nivel de escolarizacion. Los ves con unos conocimientos inferiores a la media
de los que tenemos aqui (GD3).

Son niflos que vienen de distintos sistemas educativos, que no comparten los
contenidos que estamos impartiendo, por lo que se encuentran con ritmos de
aprendizaje bastante distintos (GD1).

Al no ser obligatoria la escolarizacion en todos los paises, pues hay gente que
ha estado escolarizada cursos si cursos no, hay un claro desfase (GD4).

Factores familiares y socioeconémicos. La situacion de precariedad con la
que llegan algunas familias no les permite ofrecer a los hijos la atencion ni las
condiciones necesarias para afrontar las tareas escolares. Ello no quiere decir
que, en general, los padres minusvaloren la educacion o no participen en la
vida de los centros. Al contrario, las familias latinas tienen altas expectativas
hacia la escolarizacion y educacion de sus hijos, al estimar que de ello depende
su futuro.

Las familias suelen tener unos horarios de trabajo tremendos.Viven varias fami-
lias en una casa terrera; los nifios no tienen un sitio donde estudiar en condi-
ciones. Los padres trabajan horas y horas, y los nifios a veces se ven muy solos
todo el dia (GD5).
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El problema es el nivel socioeconomico que tienen (las familias). Los alumnos con
menos dificultades son los que vienen economicamente un poco mejor (GD1).

Tiene unas expectativas de que el nifio estudie (...).Yo creo que ellos valoran la
educacion como el futuro de sus hijos (....). Le dan mucha importancia (GD1).

- Factores personales.Tanto los coordinadores de Educacion Primaria como los
de ESO advierten el impacto que sobre el rendimiento escolar pueden tener
los factores emocionales provocados por el proceso migratorio. En Educacion
Primaria esa situacion se justifica sobre la base de las necesidades afectivas que
experimentan los alumnos cuando se quedan en sus paises de origen mientras
sus padres emigran. Esta situacion genera problemas de adaptacion cuando se
reencuentran con ellos por la inestabilidad que en el ambito psicologico pue-
de producir el constante traslado de la familia de un lugar a otro.

A los nifios les falta mucho afecto No es lo mismo el afecto de los abuelos que
el de los padres;al llegar tienen que adaptarse a los padres (...).Son padres que
llevan aqui cinco afos, les acaban de llegar los hijos, no los conocen porque los
dejaron con dos afos (...).En la escuela no van a rendir lo mismo (...).Ademas,
la movilidad hace que no se estabilicen psicolégicamente, lo que influye en el
rendimiento (GD3).

Por su parte, los coordinadores de 1a ESO ponen el acento en la ruptura emocional
que implica para un alumno adolescente trasladarse y tener que adaptarse sin ningin
tipo de apoyo a un nuevo contexto. En su opinion, la ruptura emocional afecta mas al
alumnado de ESO que al de Educacion Primaria por la mayor capacidad de acomoda-
cion a estas edades. La busqueda de referentes entre el grupo de iguales para afrontar
la adaptacion al nuevo contexto conlleva, en ocasiones, adoptar los comportamientos
del alumnado que no acepta las reglas del aula, lo que provoca un estancamiento
incluso en los alumnos mas brillantes.

Para el alumnado es muy importante el factor emocional. Los alumnos llegan
obligados por sus padres; han dejado alli su vida y pasan unas crisis muy malas.
Lo ultimo que tienen es ganas de trabajar en el aula (GD5).

En los centros de secundaria son mas los amigos, el grupo (...).La persona de
referencia falta en secundaria. En primaria el maestro es el no va mas, pero
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en secundaria son los amigos (...). Se arriman a los que no deben arrimarse
pero son los que los integran, aunque jde que manera! (...). En el caso de los
alumnos que vienen mejor preparados, mas que un progreso se advierte un
estancamiento al adaptarse al contexto de los centros (GD4).

No siempre los factores emocionales son interpretados en clave de adaptacion a
una nueva realidad. En opinion de los coordinadores de Educacion Primaria, Ia intro-
version que presentan algunos alumnos puede ser debida a la pobreza de su vocabu-
lario. Esta circunstancia contribuiria a condicionar su integracion, lo que favoreceria
conductas de escasa participacion en las clases que podrian interferir en los procesos
de aprendizaje.

Son mas timidos. El establecer una relacion, el preguntar al profesor, etc., esas
cosas si que les cuestan mas (...). El problema esta en la riqueza del vocabu-
lario... ¢Cuantas palabras puede tener en su lenguaje?, ;cuatrocientas? Es un
alumnado que no molesta pero que tampoco participa (...). Se sienten apoca-
dos, acomplejados (...). El lenguaje y la participacion estan relacionados (...).
Es el miedo a hacer el ridiculo (GD1).

- Factores culturales. S6lo en dos de los grupos de Educacion Primaria se
mencionan estos factores y se argumenta su escasa influencia debido a las
similitudes o lazos culturales que existen con Sudamérica. Estas apreciacio-
nes denotan que no se percibe distancia cultural con el alumnado latino
debido a los continuos intercambios migratorios y,sobre todo,a la ausencia
de barreras en el idioma.

Las diferencias culturales es lo que menos se nota (...).Se te pueden plantear
cuando escuchas este vocabulario que tienen diferente pero la situacion tal
no. En cuanto a costumbres, jya los imitamos nosotros a ellos! (GD1).

Lo cultural influye un poco. Sin embargo, Canarias tiene bastantes similitu-
des con Sudamérica; por esta razon pienso que €so no sea lo mas impor-
tante (GD2).

- Interrelaciones con el grupo de clase. Los coordinadores de Educacion
Primaria sefialan que el alumnado latino se integra bien en su grupo de
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clase. Consideran que los conflictos que se pueden dar dentro del aula son
de caracter personal, no de indole cultural. No obstante, reconocen que
este alumnado, en ocasiones, puede sufrir falta de respeto y burla como
consecuencia de sus valores, como por ejemplo, las normas de educacion
que mantiene en su trato hacia el profesor, lo que a veces coarta su partici-
pacion en las clases.

Si no hay unas normas de convivencia en el aula, se dan a veces problemas
con los nifos de otras culturas pero no porque sean ellos de otras culturas,
sino porque hay falta de respeto por parte de los compaiieros (...). Las
peleas son personales, no culturales (GD1).

A la hora de participar (en clase) se traban mucho porque se rien de ellos.
El hecho de decir maestra y tal, las normas de educacion que valora la
maestra (...). El resto de la clase se rie de ellos y muchas veces te cortan
los propios nifios (GC1).

El comportamiento del alumnado inmigrante en la clase es motivo de re-
flexion para los coordinadores, ya que, en su opinion, pone de relieve la
permisividad de los docentes con determinadas conductas de los miem-
bros del grupo de clase.

Los maestros somos demasiado permisivos y no nos hemos dado cuenta
de esto hasta que no han venido estos chicos (...). Cuando ha llegado este
otro alumnado con un sistema de respeto distinto, entonces nos hemos
percatado de los comportamientos de nuestros alumnos (GC1).

A la hora de comentar las interacciones del alumnado inmigrante fuera del aula,
los coordinadores de Educacion Primaria advierten que en ocasiones éstas contrastan
con el comportamiento observado dentro de la clase. La union, por ejemplo, en los
recreos con otros companeros de la misma nacionalidad se interpreta como un meca-
nismo de defensa para los recién llegados, puesto que el sentirse rodeado de un gran
numeros de ellos constituye un apoyo para afrontar la adaptacion al nuevo contexto.

A lo mejor un nifio dentro del aula es ejemplar, es estupendo. Cuando esta
en el recreo se junta con otros (de su nacionalidad) y son los lideres del
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recreo, son conocidos como la banda de (...). Esa es la contraposicion: tie-
nen unos valores familiares muy fuertes, hay un respeto hacia el profesor y
fuera del aula son de una determinada manera (GD1).

¢Qué tipo de relacion existe entre su vision de la diferencia y las respuestas
educativas?

A la hora de dar respuesta a las DA de este alumnado, los centros optan por adscri-
birlos a un nivel inferior al de su edad o recurrir a medidas de refuerzo educativo. En
lo que se refiere a la adscripcion, los argumentos se polarizan entre quienes afirman
que la edad de los sujetos determina el curso en el que se les escolariza y quienes
sefalan que el nivel de conocimientos es lo que se tiene en cuenta.

Inicialmente por la edad y luego, pasado un periodo de 15 dias, si vemos que
no puede seguir el nivel de la clase, lo pasamos a un curso inferior (GD1).

Lo que hemos hecho nosotros es ubicar al nifio en primero, aunque su edad
cronoldgica diga que esta en segundo. Si no tiene el nivel adecuado, lo pasa-
mos a un curso inferior mediante escrito a la inspeccion y con informe de
la orientadora, por lo que se le deriva al aula de PT (GD2).

Para eso tienen las clases de apoyo. ;Quiénes son los que reciben mas apoyo
en el centro? Si te pones a mirar cada grupo de cada nivel, siempre hay mas
centroamericanos (...) (GD1).

Cuando se nombran estas medidas surgen en todos los grupos criticas unanimes
en torno a como se estan desarrollando, por lo que se plantean objeciones debidas,
sobre todo, a la falta de recursos humanos disponibles.

Tenemos muchas carencias en recursos humanos para poder establecer
que ese nifio reciba apoyo; no es facil (GD3).

Yo creo que estamos abandonados por la administracion en todos los Am-
bitos; necesitamos mas recursos, mas medios para dar respuestas (GD2).

Este tipo de respuesta dista mucho de las que proponen como idoneas para aten-
der las DA del alumnado. En concreto, los coordinadores abogan por personalizar la
educacion y fomentar una educacion inclusiva a través de medidas de atencion a la
diversidad que surjan de un proceso de reflexion desde los centros.
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Lo que esta claro es que yo tengo que analizar la situacion de mi centro, del
alumnado que tengo, y el claustro debe plantear la necesidad de cambiar la
metodologia, la evaluacion (...) (GD5).

Debe haber unos buenos criterios de atencion a la diversidad consensuados y
bien aplicados en el centro (GD1).

Lo ideal seria caminar hacia una educacion inclusiva (...). Necesitamos infor-
macion para poder identificar los distintos estilos cognitivos, poder respetarlos
y usarlos (GD4).

Sin embargo, atender a la diversidad plantea una serie de exigencias a los profeso-
res, en especial por la necesidad de poner en practica un curriculum en el que se dé
visibilidad a la diversidad cultural y utilizar las altas expectativas de las familias para
incrementar su colaboracion en los centros.

Hay que flexibilizar el centro y lo que tiene que existir es el agrupamiento
flexible dentro del ciclo (...). Hace falta una adaptacion curricular, poco signifi-
cativa, para que se puedan integrar, pero eso solo lo puedes hacer si el profesor
hace una programacion adecuada para ellos (...). Se debe aprender lo que hay
en esos paises y tener ganas de incluirlo a la hora de hacer la programacion
del curso (GD1).

Teniendo en cuenta las expectativas de los padres y la importancia que dan a la
educacion de sus hijos, es importante que les planteemos con claridad donde
fallan y como pueden ayudarles (GD1).

Su participacion en el instituto es una baza que no hemos aprovechado lo
suficiente (GD5).

La puesta en practica de las propuestas comentadas en el punto anterior se ve con-
dicionada por aspectos de caracter organizativo, asi como de formacion y modo de
trabajo de los docentes. En este sentido, se senala que la flexibilizacion de los centros
se encuentra limitada por una elevada ratio profesor-alumno y por la disconformidad
de padres y docentes hacia ese tipo de medidas.

Las aulas no te dan mas de si;no se puede pasar a esa flexibilizacion de horarios
ni de clases, ni de organizacion cuando la presion es muy fuerte (...). Es que
llega un momento en el que hacer ese tipo de adaptaciones con grupos de 27
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resulta un tema grave para los maestros (...). Si tenemos que hacer esas cosas,
el profesorado y los padres se nos echan encima; entonces, no lo veo (GD1).

Otro obstaculo lo constituye el hecho de que los docentes apoyen su labor en el
libro de texto mas que en la programacion, lo cual no facilita las condiciones para que
se dé esa flexibilidad organizativa. Segin este argumento, la dificultad no s6lo provie-
ne del uso que el profesorado hace del libro de texto, sino de su utilizacion como eje
central de la accion docente.

Vemos los cursos por los libros. El problema es que el maestro pretende dar el
libro en tercero y el libro en cuarto; se olvida de que hay que programar. No
flexibilizamos, no organizamos, sino que todo es libro, notas, actas, ansiedad
(...).Ellibro ha pasado de ser un recurso a ser el boletin de principios de curso
(GDD).

Todo ello supone una novedad dentro del discurso de los coordinadores de los
PEI, puesto que hasta hace relativamente poco asociaban las causas de las DA a fac-
tores inherentes al alumnado (p. €j., escolarizacion irregular, falta de conocimientos
previos o incorporacion tardia). La alusion a ese modo de usar el libro de texto implica
admitir que también los factores del proceso de ensefianza-aprendizaje pueden estar
condicionando la aparicion de dichas dificultades.

Estas circunstancias no resultan ajenas a las cuestiones de caracter formativo. En
concreto, los coordinadores citan la falta de preparacion del profesorado como uno
de los aspectos que limitan la viabilidad de las propuestas para atender las dificultades
escolares del alumnado inmigrante. Las carencias en el ambito formativo constituyen
un terreno propicio para que el profesorado no aborde la atencion a la diversidad y a
que enfoque su labor docente hacia un alumno. De ello se deriva la falta de alternati-
vas apropiadas a la problematica planteada por el alumnado.

No saben atender a la diversidad. Les dices: «Vamos a hacer una programacion,
a ver este nino».Y te responden: «;Una programacion?, juna ACI?» (GD1).

Necesitamos formacion para que después sea posible aplicar esa formacion en
condiciones de éxito (...). En la situacion en la que nos encontramos, lo uni-
co que hacemos es recortar las diferencias (...). Las diferencias nos estorban,
queremos un prototipo de alumnos, eso es lo que trabajamos (...). Muchos
compaiieros estan esperando féormulas magicas (GD4).

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 547-570
Fecha de entrada: 03-12-2008 Fecha de aceptacion: 17-02-2009



Guzmdn, R, Feliciano, L.A, Jiménez Llanos, A. B. DIFCULTADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO INMIGRANTE HISPANO: LA PERSPECTIVA DE LOS COORDINADORES DE PROGRAMAS
DE EDUCACION INTERCULTURAL

A pesar de estas limitaciones, se advierte un cierto consenso referente a que desde
los centros se hace mas de lo que se cree.

Yo creo que se hace mas de lo que creemos; se trabaja bastante. jQué raro es el
maestro que no busca soluciones! Lo que pasa es que eso no se refleja en ningun sitio.
Hay maestros que se lo montan estupendamente con los chicos; el problema es escri-
bir, ahi somos perezosos (GD1).

Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio fue, por un lado, conocer si el profesorado/coordinador ad-
vertia DA en el alumnado inmigrante hispano y, por otro, explorar las interpretaciones
que hacen sobre el origen de dichas dificultades y su relacion con el tipo de respuesta
educativa que se da a estos alumnos. Los discursos extraidos de los grupos de discu-
sion mostraron que tanto los docentes/coordinadores de Educacion Primaria como
de ESO consideraban que las DA no eran generalizables a la totalidad del alumnado
inmigrante hispano.

Los coordinadores consideraron que la presencia de DA en este alumnado estaba
determinada, fundamentalmente, por los niveles de escolaridad anterior derivados de
las diferencias en los sistemas educativos, la zona de procedencia dentro del mismo
pais y la desventaja social de sus familias. Nuestros resultados apoyan la tesis de que,
para los docentes, la causa de las DA en los latinos estd fuera de la escuela y se rela-
ciona mas con la desventaja social que con el origen cultural. Estos resultados son
coincidentes con las de otras investigaciones (Carabafna, 2004, 2006; Jordan, 1994;
Stanat, 2005; Tapia, 2004) y evidencian que las DA en el alumnado latino son produ-
cidas por factores similares a los de cualquier estudiante, con independencia de su
grupo cultural.

El hecho de situar el origen de las DA fuera de la escuela, asi como de conside-
rarlas transitorias, nos condujo a pensar, en un principio, que para estos docentes las
diferencias observadas en el rendimiento del alumnado latino surgian como conse-
cuencia del proceso migratorio y de su adaptacion a las demandas escolares del nuevo
contexto.

Estos argumentos se entremezclaban con otras interpretaciones que centran el
nucleo de las diferencias en las deficiencias o carencias con las que llega este alum-
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nado. No deja de resultar significativo que los coordinadores, en especial los de pri-
maria, argumentaran que una de las causas de la presencia de DA en los estudiantes
latinos eran las diferencias 1éxicas. Aunque las diferencias lingiiisticas y 1éxicas dentro
de la misma lengua pueden, inicialmente, entorpecer la comunicacion, consideramos
que cuando éstas se interpretan como deficiencias en el entendimiento del idioma
impera mas una postura de purismo etnocéntrico (Carabafa, 20006, p.3) que la consi-
deracion de que tales diferencias constituyen un prerrequisito basico de aprendizaje.

Los coordinadores fueron también conscientes de la influencia de los factores afecti-
vos (p.€j., ruptura emocional) e incluso de diferencias idiosincrasicas en el rendimiento.
Sin embargo, en un principio no asocian tales diferencias a la diversidad de estilos de
aprendizaje, determinados por patrones culturales, sino a un bajo autoconcepto (p.¢j.,
vergiienza a participar y miedo al ridiculo por el escaso vocabulario). Con los argumen-
tos obtenidos, es imposible determinar hasta qué punto las opiniones de los coordina-
dores son producto de la reflexion sobre la influencia que tienen acerca del rendimiento
determinadas variables afectivas (Benett, 2003; Nieto, 1993). Consideramos que lo que
subyacia en sus discursos, aunque de manera preconsciente, era la premisa de inferiori-
dad hacia ciertos grupos culturales por carencias relacionadas, en este caso, con la falta
de vocabulario. No se interpretan los desajustes en clave de adaptacion a las necesida-
des del alumnado, sino en funcion de las carencias que presentan para afrontar el cu-
rriculo formal. La escolarizacion tardia de este alumnado es percibida como un dilema,
puesto que supone tener que adaptar y, sobre todo, evaluar. Desde este analisis conside-
ramos que,al menos en Educacion Primaria, persiste la premisa de asimilar al alumno a
la cultura mayoritaria para que pueda seguir el curriculo formal, hecho que contribuye
a que en esta etapa se siga recurriendo a la escolarizacion en un curso inferior, al apoyo
curricular o a continuar sintiendo que la efectividad de las respuestas viene determina-
da por factores externos, como por ejemplo la Administracion.

Los coordinadores consideraron que los factores sociales, determinantes de la esco-
larizacion previa, influian mas que los culturales en la presencia de DA. Por otro lado, no
percibieron distancia cultural entre el alumnado latinoamericano y el nativo. Sin embar-
80, si que advirtieron diferencias determinadas por la cultura (p.¢j., comportamiento),
aunque no las identificaron como una norma asociada al grupo cultural. La disciplina
y el respeto que profesa el alumnado latino a la figura del docente se convierte en una
diferencia cultural valorada en este alumnado, en especial porque los perfila como estu-
diantes modelo dentro de la clase. La diferencia de comportamiento entre el alumnado
latino y los autoctonos conduce a los coordinadores a la reflexion, aunque no se ana-
liza desde la discriminacion o la ausencia de respeto hacia la diversidad por parte del
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alumnado autoctono.Asimismo, perciben que fuera del aula existen conflictos y esca-
sa relacion entre el alumnado de grupos culturales diferentes, aunque consideran que
ello es debido a diferencias personales y no culturales.

Los coordinadores atribuyeron la presencia de DA a factores externos, por lo que
consideraron que la clave estaba en compensar para igualar. Sin embargo, en las al-
ternativas de respuesta se vislumbran sus deseos de cambio. Fueron precisamente
sus propuestas las que nos hicieron percibir la necesidad gradual del profesorado de
buscar alternativas que partan desde la diversidad y no desde la desigualdad. En el
debate surgieron temas recurrentes, como por ejemplo la participacion de las familias
o la formacion, y se consider6 que de ellos dependian los cambios en los centros. De
esta forma, aunque los profesores son conscientes de la situacion de precariedad con
la que llegan algunas familias, este hecho no les ha impedido reconocer, como se ha
venido sefialando (Antrop, Vélez y Garrett, 2005; Tapia, 2004), el potencial que se
deriva de familias como éstas, con altas expectativas hacia la educacion de sus hijos.

Saben que solo pueden dar respuestas desde el analisis de la diversidad de su alum-
nado a partir de cambios en todos los elementos del curriculo. Para ello, reclaman una
formacion que se aleje de la tradicional y que, surgiendo desde los centros, posibilite
la reflexion y el compromiso asumido de todo el profesorado. Manifiestan que tienen
voluntad y que les preocupa la diversidad, ya que hacen mas que lo que se refleja,
aunque también saben que los libros de texto, como forma extendida de presentar el
curriculo (Torres, 2000), continua siendo uno de los principales obsticulos para dar
respuesta a esta diversidad.

Desde este analisis, solo nos resta concluir que los docentes/coordinadores advier-
ten la diversidad dentro de un mismo grupo cultural, por lo que consiguen romper el
estereotipo de la presencia generalizada de diferencias de rendimiento entre grupos
culturales. Sin embargo, ello no supone, necesariamente, que las diferencias sean inter-
pretadas desde la diversidad y no desde las carencias. Las discrepancias que surgieron
entre las respuestas que dan y las que consideran que se deberian dar constituyen un
indicio de la convergencia de la doble realidad presente en los centros entre lo que
se piensa y lo que se hace.

Desconocemos si sus reflexiones habran podido contribuir a cambios en la practica.
No obstante, si sentimos que al menos algunos docentes percibieron la necesidad de ello.
Creemos que,aunque este trabajo no se sittia dentro del analisis de la educacion intercul-
tural, el hecho de posibilitar a los coordinadores de PEI identificar sus posiciones a través
del analisis critico y compartido de su propia experiencia y la de los otros constituye un
paso en esta direccion. Continua vigente, por tanto, la importancia de la reflexion como
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via que ayude al profesorado a seguir reinterpretando su vision de las diferencias. Futuros
trabajos deberian afiadir las opiniones y autopercepciones de los otros protagonistas en
el proceso de aprendizaje, es decir, el alumnado inmigrante y sus familias.
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Resumen

Con este articulo pretendemos describir y analizar algunos de los obstaculos y dificultades
que pueden encontrarse en una investigacion acerca del papel del patrimonio como conte-
nido de ensehanza y aprendizaje en los libros de texto, asi como las decisiones tomadas para
su resolucion. El contexto en el que se desarrolla este trabajo constituye la primera fase de un
proyecto de I+D+i aprobado en la convocatoria de 2008 del Plan Nacional de Investigacion,
y que lleva por titulo El patrimonio y su ensefianza: andlisis de recursos y materiales para
una propuesta integrada de Educacion Patrimonial.

Los obstaculos encontrados estin relacionados tanto con los diversos instrumentos de
recogida y de analisis de la informacion (parrillas de observacion, sistema de categorias, etc.)
como con las propias nociones del grupo investigador sobre el concepto y las tipologias del
patrimonio. En primer lugar, se analizan las causas de tales dificultades para después presentar
las soluciones adoptadas en referencia tanto a la adaptacion de los instrumentos metodologi-
cos como a los criterios para el analisis y recogida de datos.

La reflexion del equipo sobre el concepto y la tipologia del patrimonio ha supuesto una de
las cuestiones mas complejas y a la vez mas enriquecedoras de esta investigacion. Esto se debe
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a que el patrimonio constituye un contenido escolar abstracto y complejo, aunque cercano y
concreto en sus diversas manifestaciones, puesto que forma parte de nuestra vida cotidiana
y de nuestro entorno mas cercano.

En este trabajo se pone de manifiesto como en las investigaciones de caracter educativo suele
existir cierta distancia entre los presupuestos teéricos de partida y su aplicacion practica, por lo
que surgen dificultades y obstaculos a los que es necesario hacer frente ajustando y adaptando, de
forma consensuada, dichos presupuestos para la obtencion de resultados mas rigurosos.

Palabras clave: patrimonio, educacion patrimonial, tipologia patrimonial, libros de texto,
obstaculos y dificultades.

Abstract

In this article, some previous theories and theoretical positions on the presence of heritage in
compulsory education textbooks are analyzed. In addition, the difficulties which have appeared
before and during data collection and the decision-making processes are described.The context
of this work is the first stage of an R&D&I project, which was approved in 2008 for the National
Research Plan with the title «Heritage and its teaching: an analysis of resources and materials
Jor an integrated proposal for Heritage Education». For the development of this research, 112
Primary Education and ESO (Compulsory Secondary Education) textbooks were chosen on the
following subjects: Knowledge of the Environment for Primary Education and Social Sciences,
Nature Sciences and Physics and Chemistry for ESO. In order to have a significant sample for the
comparative analyses, the books chosen are used in three different Spanish Autonomous Regions
and are from four publishing companies with implantation in the whole country. The difficulties
encountered are due not only to the different tools used to collect and analyze data (observation
grids, categories system, etc.) but also the research group’s previous knowledge of the concept of
heritage and its typology. First, we have analyzed the causes of these difficulties and, subsequently,
the solutions adopted as regards both the adaptation of the methodological tools and the criteria
for analysis and data collection are presented. The research team’s reflection on the concept of
heritage and its typology has represented one of the most complex and enriching questions
of this research.This is due to the fact that heritage as a study content is very abstract and complex
although close at hand and concrete in its different manifestations, due to the fact that it forms part
of our daily life and immediate environment. This work demonstrates the differences between the
initial theoretical concepts and their later practical application in research into education and
the appearance of difficulties and obstacles. To overcome these obstacles and obtain more
accurate and relevant results, it is necessary to reach a consensus by adapting and combining
previous knowledge, theoretical positions and new proposals.

Key words: heritage, heritage education, didactics of heritage education, heritage typology,
textbooks, difficulties and obstacles.
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Introduccion

Ciertas cuestiones referidas a la didactica del patrimonio, asi como a su potencialidad
como recurso educativo, han sido abordadas desde diversos estudios (Estepa, 2001;
Cuenca, 2004; Hernandez-Cardona, 2003; Fontal, 2003; Aguirre y Vazquez, 2004; Calaf
2009;Rico,2009).A pesar de ello, se observa un escaso interés por parte de la adminis-
tracion educativa, de los autores de libros de texto, docentes y gestores patrimoniales
por conceptualizar el patrimonio como contenido escolar o por actualizar su comuni-
cacion didactica y su aprendizaje en el aula a partir de las aportaciones mas recientes
de la investigacion.

Ante esta situacion, una serie de investigadores pertenecientes al campo de la Di-
dactica de las Ciencias Sociales y Experimentales han aportado un enfoque ambienta-
lista, civico, de alfabetizacion cientifica y cultural a la educacion patrimonial, gracias a
lo cual ha sido posible establecer una vision interdisciplinar y enriquecedora, no exen-
ta de dificultades y obstaculos por la diferente formacion de los miembros del equipo,
que se ha plasmado en diversas publicaciones (Estepa, Wamba y Jiménez-Pérez, 2005;
Dominguez y Cuenca, 2005; Estepa, Avila,y Ruiz Fernandez, 2007; Estepa, Avila y Ferre-
ras, 2008; Jiménez-Pérez, Cuenca y Ferreras, 2010) derivadas de un proyecto I+D+i del
Ministerio de Ciencia y Tecnologica concedido en la convocatoria del 2003.

A partir de estos trabajos, en la actualidad se estd desarrollando un nuevo proyecto
de I+D+i, aprobado en la convocatoria de 2008 del Plan Nacional de Investigacion, y
que lleva por titulo El patrimonio y su ensefianza: andlisis de recursos y materiales
para una propuesta integrada de Educacion Patrimonial. Uno de los principales
objetivos de este plan es analizar los materiales y recursos de uso habitual por los
docentes en las aulas de educacion obligatoria. En este sentido, el libro de texto sigue
siendo el principal material didactico utilizado por los docentes, lo que se ha visto
reforzado por su adquisicion gratuita por parte de las familias en la mayoria de las
comunidades autonomas.

Para el desarrollo de esta fase de la investigacion, se ha realizado una seleccion de
112 libros de texto de las areas de Conocimiento del Medio de Educacion Primaria
y de Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza y Fisica y Quimica de Educacion
Secundaria Obligatoria correspondientes a tres comunidades autonomas y a cuatro
editoriales con implantacion en todo el territorio espaiiol. El objetivo marcado fue el
realizar un analisis comparativo con una muestra significativa.

En relacion con nuestra colaboracion, en el analisis de los mencionados libros de
texto, se muestran algunos de los referentes y posicionamientos tedricos de los que
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partimos, las dificultades que surgidas antes y durante la recogida de datos y algunas
de las decisiones mas relevantes que fueron tomadas para resolverlas. La figura I sim-
plifica y sintetiza el cuerpo del articulo.

FIGURA . Esquema estructural del articulo

' 'bBJETIVO DEL ARTI
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el analisis.

Aportaciones tedricas ante las dificultades de orden conceptual

A diario convivimos con elementos patrimoniales y, sin embargo, su conceptualiza-
cion es de gran abstraccion tanto para su ensefanza y como para su difusion. Esto
se debe en gran medida a su propia complejidad y diversidad, que ademas depende
de la percepcion que posee cada individuo en funcion a factores como el sexo, la
edad, el conocimiento, los aspectos culturales, etc., por lo que resulta verdaderamente
subjetiva (Moron y Wamba, 2008). Esta relacion percepcion-concepcion constituye un
obstaculo a tener en cuenta en la propia construccion del concepto de patrimonio y
de las tipologias patrimoniales.

A partir de estos obsticulos de caracter conceptual, se exponen a continuacion
los referentes tedricos de los que partimos antes de la recogida y el tratamiento de
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la informacion, asi como los criterios teoricos y practicos establecidos por el grupo
investigador con el fin de solventar dichas dificultades.

Referentes teorico-conceptuales

Homogeneizar la concepcion de patrimonio entre los distintos miembros del equipo
investigador constituyo el primer obsticulo en una doble vertiente: una primera rela-
cionada con el caracter interdisciplinar del equipo, y otra con el propio estudio de los
libros, ya que éstos se vinculan a diferentes areas de conocimiento (sociales y experi-
mentales). Por esta razon, se decidio establecer una definicion que no fuese restrictiva
y en la que se pudiera incluir cualquier elemento patrimonial, independientemente
de la disciplina de estudio que lo abordara, a la vez que resultase valida para el analisis
del patrimonio en los libros de texto.

En esta linea, Hernandez-Cardona (2004) establece que el concepto de patrimonio
es polisémico y cambiante, y la percepcion de éste es variable segun los momentos
culturales. Por otro lado, recogemos la reflexion de Fernandez-Salinas y Romero-Mora-
gas (2008) acerca del concepto de patrimonio:

(...) Es todo recurso territorial que genera identidad (...). El patrimonio no
esta en los objetos, sino en las cabezas de los individuos. (Fernandez-Salinas, V.
y Romero-Moragas, C., 2008, p. 19).

Resulta novedosa la afirmacion de que el patrimonio no esta en los objetos sino,
que se trata de un valor que le es otorgado a los mismos. Esta apreciacion conecta con
Cuenca (2004), quien define el patrimonio de la siguiente manera:

Conjunto de todos aquellos elementos que, por razon geohistorica, estética y,
en ocasiones, de excepcionalidad, se convierten en simbolos que configuran
los referentes identitarios de las estructuras sociales en funcion de unos va-
lores mayoritariamente asumidos y legitimados por ellas, representando los
aspectos culturales relevantes del pasado y del presente, y articulandose, de esa
forma, como fuentes basicas para el conocimiento social a través de la interpre-
tacion desde una perspectiva holistica.(Cuenca, J. M*., 2004, p. 141).
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Solucion conceptual

De esta forma, entendemos que el patrimonio cultural incluye al natural, pues las
sociedades y sus diferentes manifestaciones son fruto del contexto y del medio en el
que se encuentran y, por lo tanto, estin claramente interrelacionadas. Por otra parte,
Fontal (2008) establece una serie de cualidades que debe poseer un elemento para ser
considerado patrimonial que hemos tomado de referencia, tales como que compren-
da valores, que tenga potencial de transmisividad, que contenga potencial identitario
y que implique la pertenencia-referencia a un contexto especifico.

Si se toma como punto de partida los referentes teoricos anteriormente mencio-
nados, la formacion inicial de los investigadores, asi como los objetivos pretendidos
en la realizacion de esta investigacion, se ha asumido la definicion de patrimonio que
establece Lopez Cruz (2009):

Debe entenderse el patrimonio como un concepto global y holistico, que para
su estudio y gestion se subdivide en las diferentes areas de conocimiento que
estan implicadas: natural, historico, artistico, industrial, antropologico y un sin-
fin de matices que pueden afiadirse al concepto de patrimonio siempre que
ciertos sectores de la sociedad le hayan otorgado un valor, no teniendo por qué
coincidir con un reconocimiento legal. (Lopez Cruz, 1., 2009, p. 48).

Por lo tanto, se entiende el patrimonio como una construccion social que se esta-
blece en funcion del valor que le otorga la sociedad en base a unos criterios.

Solucion practica. Parametros para el andlisis y recogida de datos

Una vez hecha la reflexion acerca del concepto de patrimonio, nos planteamos dos
cuestiones practicas: una relacionada con la aplicacion del concepto al analisis de los
libros de texto, que solventamos con la elaboracion de unos parimetros fiables a la
hora de establecer los elementos patrimoniales a considerar en dicho analisis, y otra
relativa a los tipos de patrimonio que decidimos contemplar.

Para la primera cuestion se establecieron una serie de parimetros que nos ayuda-
ron a unificar criterios en cuanto a lo que seria considerado patrimonio por parte del
equipo de investigacion, sobre la base del tratamiento que le otorga el libro de texto.
Estos no tienen por qué ser excluyentes, es decir, pueden cumplir uno o varios de
ellos, en funcion del elemento en si:
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Parametro espacio-temporal (pasado-presente-futuro). Se consideran
aquellos elementos patrimoniales que tienen relacion con el pasado y nos
ayudan a comprender parte de la historia, entorno ambiental, evolucion
cientifico-tecnologica, etc., 0 que son clave para entender la identidad de un
contexto. Ademas, se tienen en cuenta aquellos bienes que en el presente
necesitan ser conservados, tanto si son elementos materiales como inmate-
riales.

Parametro valor.Los elementos patrimoniales que encontramos en los libros
de texto deben tener otorgado un valor. Uno de ellos, que sera comiin en todos
los elementos patrimoniales, es el valor didactico y educativo.A partir de éste,
se observa como se abordan los contenidos escolares a través del patrimonio,
ya sea como meras ilustraciones anecdoéticas o bien como fuente de informa-
cion e interpretacion del contexto socio-ambiental.

Parametro contextual. Es evidente que no se pueden contemplar los elemen-
tos patrimoniales como aislados, sino que deben estar asociados a un grupo,
colectivo, territorio, etc. Por esta razon, consideramos al patrimonio como
construccion social que se relaciona, de forma intrinseca, con el ser humano y
el medio en el que se inserta.

Parametro representativo. Siguiendo a Jiménez de Madariaga (2009), el valor
del patrimonio no sélo sera dictaminado por gestores, legisladores e investi-
gadores, sino que también la sociedad, con su uso y con la interpretacion que
haga de €l, sera quien lo establezca como tal. En este sentido, en los libros de
texto consideraremos no solo aquellos referentes patrimoniales que son reco-
nocidos por las diferentes legislaciones patrimoniales, sino también aquellos
que son representativos de una comunidad.

En cuanto a la segunda cuestion, entendemos por tipologia patrimonial aquella
clasificacion de elementos patrimoniales establecida por sus caracteristicas mor-
fologicas o por las disciplinas de referencia que lo estudian. Para esta investiga-
cion manejamos las siguientes tipologias obtenidas de estudios anteriores (Cuenca,
2004): patrimonio natural, historico, artistico, etnologico y cientifico-tecnologico.
Sin embargo, aunque esta clasificacion nos facilita y avala la recogida y tratamien-
to de datos y nos soluciona, en parte, dicho obstaculo, determinadas tipologias
patrimoniales que, que seran abordadas en los siguientes apartados, nos generaron
ciertas dificultades.
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Propuestas instrumentales ante las dificultades metodolégicas

El estudio de los recursos y materiales curriculares constituye una linea de trabajo
habitual en el campo de la didactica (Parcerisa, 1999; Valls, 2001; Perales y Jiménez
2002), aunque mas limitado cuando nos centramos en el patrimonio como conte-
nido escolar (Sanchez-Agusti y Cariacedo, 1997, Avila, 2003; Cuenca y Estepa, 2003;
Gonzilez y Pagés, 2005). En estudios de este tipo hemos observado algunos de los
obsticulos y dificultades encontrados en nuestra investigacion, y que hemos tratado
de superar con una serie acuerdos y decisiones. A continuacion, y por razones de
espacio, sefialamos solo algunos de los mas relevantes.

Durante la fase de recogida y analisis de datos hallamos una serie de obstaculos
que hemos denominado metodoldgicos. Dichos obsticulos fueron consecuencia de
la adecuacion de nuestros postulados teoricos a su aplicacion practica en el estudio
sobre las unidades didacticas que conforman los libros, lo que se debi6 a la aparicion
de situaciones en las que la plantilla no resolvia todos los casos encontrados.

Se intento solucionar todas estas dificultades metodologicas tomando dos medidas
generales: una encaminada a la adaptacion de los instrumentos de analisis y recogida
de la informacion a lo largo de la fase de validacion;y otra dirigida a establecer una
serie de parametros o criterios que avalasen las decisiones tomadas por el grupo in-
vestigador.

Adaptaciones de los instrumentos de recogida y analisis de la informacion

En el seno del proyecto se han generado tres fichas, plantillas o parrillas para la
observacion y recogida de la informacion, asi como un sistema de categorias tanto
para la creacion de dichas parrillas como para el posterior analisis de la informa-
cion obtenida.

El instrumento para el analisis esta compuesto por un sistema de categorias. Di-
chas categorias se presentan de forma ordenada y a modo de hip6tesis de progresion
sobre el desarrollo profesional en relacion con el patrimonio y su ensefianza-apren-
dizaje (Cuenca, 2004; Wamba y Jiménez-Pérez, 2005; Estepa, Avila y Ferreras, 2008).
El sistema resultante se concibe como un instrumento de segundo orden que, sin
embargo, organiza el contenido y la estructura de las fichas de observacion, ademas
de guiar todo el proceso analitico de la investigacion y proporcionar el rigor necesario
para este estudio.
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Respecto a las parrillas de observacion, cada una presenta un objetivo y unas ca-
racteristicas distintas que exponemos a continuacion:

Parrilla 1 (cuestiones técnicas de los libros de texto). Se recogen aspectos
como el titulo, la editorial, el ISBN, los autores o editores, etc. Con ella se
obtiene una informacion general del diseno formal de las diferentes editoriales
estudiadas.

Parrilla 2 (estudio de las unidades diddcticas). Aunque en un principio las
unidades de analisis iban a ser cada uno de los libros de texto, observamos que
no era muy operativo, por lo que tuvimos que concretar ain mas nuestro ob-
jeto de observacion y centrarlo en las unidades didacticas. Ademas, pensamos
que seria conveniente sefialar y diferenciar cuando el elemento patrimonial
aparecia acompafiado de la palabra patrimonio, ya que detectamos que era
poco habitual y, sin embargo, muy significativo (véase Anexo D).

Parrilla 3 (estudio de los libros de texto). Presenta una estructura similar a
la anterior, aunque en este caso esta referida al libro de texto en su conjunto,
donde se compila toda la informacion obtenida del analisis de las diferentes
unidades didacticas (véase Anexo II).

Criterios para el anlisis y recogida de datos

A pesar de haber trabajado con estas plantillas, surgieron muchos casos de dificil
interpretacion. Esto no quiere decir que las plantillas no fuesen efectivas, sino que
debian estar abiertas a cambios para adecuarse a la recogida de la informacion.
Por lo tanto, resultan un instrumento cualitativo dependiente de los criterios de
trabajo que se establezcan. En este sentido, se decidié ser muy riguroso a la hora
de establecer unas pautas y directrices, asi como un marco metodoldgico y teérico
comun para poder realizar un analisis lo mas sistémico y objetivo posible.A conti-
nuacion se presentan algunos de los criterios seguidos para reducir la subjetividad
del analisis:

En primer lugar, incluir todos aquellos referentes patrimoniales (materiales
e inmateriales) que se encuentren identificados como tales, 0 que sean clara-
mente reconocibles y estén contextualizados en la unidad, ademas de estar
catalogados por la legislacion vigente con independencia del tratamiento
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que les otorgue el libro de texto, ya que eso se analizard en las diferentes
categorias. Ademis, afladimos aquellos elementos que, a pesar de no ser re-
cogidos por ninguna legislacion ni por el libro de texto, se encuadrarian
dentro de los parametros propuestos y, sobre todo, aquellos relacionados
con aspectos identitarios, como fiestas y oficios tradicionales, canciones po-
pulares, etc.

Los referentes patrimoniales que se presentan en las diferentes unidades que
componen el libro de texto serin analizados de forma conjunta y distinguien-
do aquellos que aparecen en el inicio, en el desarrollo o en los complementos
de dichas unidades. Sin embargo, si el libro de texto no aportaba informacion
suficiente para completar alguno de los apartados de las parrillas de recogida
de la informacion, se optd por incluir las siglas SI (sin informacion), ya que
consideramos que la no informacién también era un dato a tener en cuenta
en el analisis.

A grandes rasgos, los elementos patrimoniales encontrados pueden ser agrupa-
dos en: elementos de caracter socio-historicos, es decir, obras de corte histori-
co (documentos, restos arqueologicos, etc.), artistico y etnoldgicos, todos ellos
seleccionados por el valor que se les otorga tanto por su antigiiedad como
por su relacion con las actividades humanas (oficios tradicionales, fiestas, cos-
tumbres identitarias de una comunidad, etc.); de caracter medioambiental,
referidos a espacios naturales y especies protegidas, o de caracter cientifico-
tecnologico, en cuanto a elementos normalmente valorados por su antigtiedad
0 por presentar teorias, principios, hitos, etc., fundamentales para la evolucion
del conocimiento cientifico-tecnologico.

A la hora de aplicar el concepto de patrimonio segin los indicadores de la
categoria I (vision del patrimonio), se observé que aquellos referentes que
consideramos patrimoniales aparecian de forma mas tangible y cercana a la
experiencia personal del alumno en los niveles educativos iniciales. Por el
contrario, se presentaron de manera mas abstracta en los niveles superiores
-salvo en el caso de la tipologia historico-artistica-, por lo que predominé
un enfoque mas complejo. A modo de ejemplo, se puede argumentar que en
los libros de Educacion Primaria el patrimonio cientifico-tecnologico esta mas
relacionado con el patrimonio material (instrumentos y artefactos tecnologicos)
que con el patrimonio inmaterial (teorias cientificas, leyes, principios, etc.),
mucho mas frecuente en los libros de Educacion Secundaria.
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Conclusiones

La reflexion del equipo sobre el propio concepto y tipologia del patrimonio ha
supuesto una de las cuestiones mas complejas y, a la vez mas, enriquecedoras, lo que
nos permitio poder manifestar nuestra percepcion y concepcion sobre un tema tan
abstracto y complejo en el ambito conceptual, aunque tan cercano y concreto en sus
diversas manifestaciones al ser parte de nuestra vida cotidiana y entorno mas cercano.
Consideramos, por tanto, que es importante detectar en el libro de texto,como princi-
pal material didactico utilizado en el ambito escolar, la manera en la que se presentan
los referentes patrimoniales, el tratamiento didactico que reciben, asi como el hecho
de si soncontemplados como elementos identitarios.

Desde nuestra perspectiva, una de las principales aportaciones de este articulo
ha sido poder recopilar los diversos obstaculos y dificultades, asi como las soluciones
propuestas, que se han encontrado a lo largo de la realizacion de esta investigacion, ya
que en el plano metodoldgico resulta muy enriquecedor poder ponerlas de manifies-
to en aras a mantener el rigor necesario de toda investigacion que se precie. Ademas,
consideramos que puede servir de guia para investigaciones posteriores en este mismo
ambito tematico o en otros terrenos de la investigacion didactica, donde el caracter cua-
litativo suele prevalecer al cuantitativo, lo que produce la falsa sensacion de apoyarse en
criterios de caricter subjetivo. Es importante ser conscientes en todo momento de que
cuando aplicamos instrumentos de investigacion podemos detectar situaciones no pre-
vistas que debemos solventar, puesto que es frecuente encontrar cierta distancia entre
la concepcion tedrica y su aplicacion practica. Nuestra tarea, entre otras, serd minimizar
dicho margen si queremos aportar datos relevantes para avanzar en nuestro conocimiento.
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Resumen

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y el sistema de transferencia y acumula-
cion de créditos (ECTS) requieren una reconceptualizacion de la cultura docente universitaria.
En este articulo, se presenta una experiencia realizada en el curso 2008-09,en el marco de otras
investigaciones iniciadas hace cuatro cursos, en las que se plantea la necesidad de provocar un
cambio en los diseflos y propuestas metodologicas, asi como en los procesos evaluativos, para
favorecer el desarrollo de las competencias especificas y transversales.

La utilizacion del Portfolio se presenta como una metodologia de ensefanza, aprendizaje y
evaluacion que nace como metodologia alternativa, convirtiendo al alumnado en parte activa
del aprendizaje, potenciando su madurez, compromiso social y €tico.

El contexto de la investigacion es la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM), en el Grado
de Maestro, planteandonos como objetivos: potenciar la autonomia del alumnado, el pensa-
miento reflexivo y critico, las actitudes colaborativas, las destrezas profesionales y capacidad
de auto y coevaluacion, procurando llevarlas a la practica y reflexionando sobre la necesidad
de que la evaluacion del Portfolio se disefie con fines formativos, por lo que debe integrarse
en dicho proceso. El estudiante se convierte en el organizador de su propio aprendizaje, des-
tacando la importancia dada a las propuestas de mejora y las observaciones que se realizan.
En la presente experiencia, el alumnado ha elaborado su ficha de seguimiento, ha utilizado las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TICs), analizado los trabajos realizados y
elaborado -y aplicado- diversos cuestionarios.
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Es importante destacar que el Portfolio y los Diarios de Aprendizaje se han convertido
en una ventana que proporciona informacion del trabajo del estudiante y permite conocer su
forma de pensar y sentir, por lo que su utilizacion se debe extender progresivamente, incluida
su modalidad digital, pues ésta es mas flexible y facilita la incorporacion y actualizacion de
nuevos elementos, siendo especialmente indicado en el contexto del EEES.

Palabras clave: metodologias activas, portfolio, competencias, EEES, ECTS, aprendizaje
colaborativo, aprendizaje autébnomo, aprendizaje significativo, autoevaluacion, coevaluacion.

Abstract

The European Higher Education Area (EHEA) and the European Credit Transfer System
(ECTS) demand a change in the university teaching culture. This article presents a training
experience in the academic year 2008-09, within the framework of other research initiated
four years ago, in which consideration is given to the need to make a change in the design and
methodological proposals as well as the evaluative processes, to encourage the development
of specific and transversal skills.

The use of Portfolios is presented as a methodology of teaching, learning and assessment
that has arisen as an alternative methodology, converting students into an active part of
learning, promoting maturity, social commitment and ethics.

The research context is the Bachelor Degree of Education at the Universidad de Castilla-La
Mancha (UCLM), posing as its main objectives: 1) empowering student autonomy, reflective
and critical thinking, collaborative attitudes, professional skills and capacity for self- and
co-evaluation; 2) trying to implement all these aspects, and 3) reflecting on the need for
the Portfolio assessment to be designed for educational purposes, meaning that it must be
integrated in this process.The student becomes the organizer of its own learning, highlighting
the importance given to improvement proposals. In this experience, the students have
developed their tracking sheet, used ICT’s, analyzed the work done and have developed and
implemented various questionnaires.

Importantly, the Portfolios and Learning Journals have become a window that provides
information on students’ work and their way of thinking and feeling.Accordingly, its use should
be extended progressively, including its digital format, as it is more flexible and facilitates the
inclusion and updating of new information, being especially useful within the context of the
EHEA.

Key words: active methodologies, portfolio, competencies, EEES, ECTS, collaborative
learning, autonomous learning, significant learning, self-assessment, co-assessment

Revista de Educacién, 355. Mayo-agosto 2011, pp. 59 1-604
Fecha de entrada: 26-08-2009 Fecha de aceptacion:| 1-06-2010



Palomares Ruiz, A. CEU. EL MODELO DOCENTE UNIVERSITARIO Y EL USO DE NUEVAS METODOLOGIAS EN LA ENSERNANZA, APRENDIZAJE Y EVALUACION

Antecedentes y fundamentacion tedrica

En la Universidad, se debe partir de la necesidad de investigar y evaluar la vida del aula con
planteamientos didacticos de proyeccion ecologica. Por ello, 1a practica profesional del
docente debe convertirse en un proceso de accion y reflexion cooperativa, de indaga-
cion y experimentacion, donde el profesor aprende a ensefnar y ensefia porque aprende,
interviene para facilitar -y no imponer ni sustituir- la comprension del alumnado vy, al
reflexionar sobre su intervencion, ejerce y desarrolla su propio entendimiento.

En la linea planteada por Pérez Gomez (2005),1a formacion integral y la cualificacion
de los futuros docentes serd de mayor calidad si, durante su periodo formativo, mantie-
nen una estrecha relacion con profesionales experimentados en la realidad educativa.
Actualmente, la implantacion de metodologias activas en el aula permite una forma-
cion en competencias del alumnado (Tunning, 2003), lo que exige ensayar nuevas for-
mas de enseflanza-aprendizaje y de sistemas de evaluacion, que se adapten a las nuevas
directrices europeas. En este sentido, la utilizacion del Portfolio como metodologia de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion nace como metodologia alternativa (Cole, 2000;
Salabarrieta, 2003; Klenowski, 2005, Palomares, 2007; Slater, 2009; Armengol, 2009;
Garcia y Baena, 2009).Ademas, algunos autores la consideran como una de las mas apre-
ciadas en el campo del diagnostico y 1a orientacion en la educacion, pues permite valorar
no solo lo aprendido, sino también la capacidad de aprendizaje y las habilidades que se
tienen para ello (Corominas, 2000; Barragan, 2005;Valero, 2007; Gracia y Pinar, 2009).

El Diario de Aprendizaje, integrado en el Portfolio, facilita el aprendizaje del
alumnado a través de la reflexion personal de sus experiencias -vividas dentro y fuera
del aula- relativas a su proceso de aprendizaje, por lo que constituye una importan-
te fuente de informacion sobre los procesos de autoevaluacion, cumplimiento de los
objetivos, funcionamiento y relaciones de la clase, aspectos socioculturales y afectivos,
etc. Como indica Bailey (1991), los factores afectivos pueden ser tanto o mas relevantes
para que aprendizaje que el método, la presentacion de los contenidos o los materiales.

El Portfolio debe posibilitar al alumnado «dar vida e implicarse personalmente en
una asignatura», ofreciendo una vision global, creativa, reflexiva y critica. Como indica
una alumna:

Mi Portfolio lo he titulado el Cofre de los Tesoros, pues esta asignatura la consi-
dero un descubrimiento unico y valioso. En este cofre he encontrado diferen-
tes apartados: joyas para adornar mi carrera como docente (frabajo colabo-
rativo), espadas para defenderme cuando esté en la pelea del dia a dia como
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profesora (trabajo individual dirigido), palas para cavar y desenterrar ese
tesoro (trabajo individual autonomo) y mapasy guias para descubrir nuevos
horizontes (diario de aprendizaje)

Disefio y metodologia

La experiencia se encuentra en el marco de otras investigaciones (Palomares, 2009),
en las que, como indica la Asociacion Europea para la Garantia de la Calidad en la Edu-
cacion Superior (ENQA), el profesorado debe utilizar modernas metodologias activas
desde la perspectiva de un nuevo paradigma formativo socio-constructivista centrado
en los estudiantes.Algunas investigaciones han sido publicadas y presentadas en diver-
sos Congresos y Encuentros de Intercambio de Experiencias de Innovacion Docente.

El diserio integra la delimitacion de la muestra, la definicion de los objetivos plan-
teados, la descripcion de los principales instrumentos que se han de utilizar, el analisis
de los datos y las conclusiones mas relevantes.

Poblacion y Muestra

El contexto de la investigacion es la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM), en el
campus de Albacete, en la Diplomatura de Magisterio. En la experiencia, han par-
ticipado 421 alumnos/as de dos asignaturas troncales: Diddctica General y Bases
Pedagagicas de la Educacion Especial, de primer y segundo curso, respectivamente.
Se ha contado con la dificultad afiadida del elevado numero de alumnos por grupo.La
investigacion que se detalla a continuacion corresponde al curso 2008-09.

Objetivos

Nos planteamos como objetivos:

Potenciar la autonomia del alumnado, el pensamiento creativo, reflexivo y
critico, las actitudes colaborativas, las destrezas profesionales y la capacidad de
auto y coevaluacion, asi como el aprendizaje relevante.
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Interactuar social y profesionalmente con su entorno mediante el estudio de
casos, la propuesta de solucion a problemas, el trabajo colaborativo, etc.
Participar en las actividades que faciliten el intercambio de experiencias y la
comunicacion con sus compafieros y compaieras.

Valorar la importancia del Diario de Aprendizaje y que se incluya reflexiva-
mente en el Porifolio.

Comprobar si el trabajo que incorpora la autorreflexion refuerza el aprendi-
zaje del alumnado vy facilita oportunidades para su propia autoevaluacion y la
coevaluacion del trabajo de sus compafieros.

Analizar criticamente y aportar propuestas de mejora en el desarrollo del tra-
bajo individual y colaborativo, y procurar llevarlas a la practica.

Reflexionar sobre la necesidad de que la evaluacion del Portfolio se disefie con
fines formativos, por lo que debe integrarse en dicho proceso.

Instrumentos

Se ha considerado la utilizacién de los créditos ECTS como valores que representan el
volumen efectivo del trabajo del alumnado, especificando qué debe aprender y como
lo debe aprender, distribuyendo el tiempo vy las tareas que incluyan las diversas posibi-
lidades metodologicas (E-A presencial, E-A dirigido y E-A autonomo); por ello, se disefio
una Ficha de Seguimiento del trabajo. De esta forma, el estudiante se convierte en el
organizador de su propio aprendizaje, elaborando su propia ficha y utilizando las TIC.

En la investigacion, se han analizado los trabajos realizados por el alumnado y se
elaboraron -y aplicaron- diversos cuestionarios, en los que se planteaban una serie de
cuestiones que se debian responder, siendo la escala de valoracion utilizada la siguien-
te: 1= nada; 2= poco; 3 = regular; 4= bastante; 5= mucho.

El modelo de investigacion mas adecuado para la consecucion de los objetivos
planteados es de caricter no experimental propiamente dicho (Campbell y Stanley,
1978), basado -principalmente- en la aplicacion de cuestionarios y andlisis de los
trabajos. Se ha procurado obtener informacion sobre las variables que intervienen en
la investigacion de la realidad en que nos encontramos y -al mismo tiempo- provocar
la reflexion sobre la propia actitud personal y profesional.

Conforme a lo indicado por Guba (1989), se puede decir que la dimension cua-
litativa de la investigacion retne los cuatro criterios de rigor: valor de verdad (credi-
bilidad), aplicabilidad (transferibilidad), consistencia (dependencia) y neutralidad
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(confirmabilidad).Ademas, el rigor de la investigacion esta también garantizado en la
dimension cuantitativa de la investigacion, la construccion de instrumentos, el control
de todo el proceso y en la recogida de la informacion. La novedad del estudio radica
en los objetivos que pretende, dado que hay pocos estudios suficientemente ilustrati-
vos que formulen de forma auténoma y cientifica propuestas concretas de mejora de
la situacion actual.

El analisis de los datos cuantitativos se ha realizado mediante el programa SPSS
(version 15.0), que ha facilitado -en algunos casos- informacion muy concreta sobre
los indicadores establecidos y el grado de cumplimiento de cada uno de ellos.

Resultados relevantes

Esta parte representa un importante pilar que facilitard nuevas investigaciones y el
analisis comparativo de los resultados mas significativos de las variables estudiadas
con los obtenidos en la asignatura de Atencion Educativa a las Dificultades de
Aprendizaje del Grado de Maestro, en el curso 2009-10.A continuacion, se exponen
los aspectos mas relevantes provenientes de los cuestionarios y trabajos incluidos en
el Portfolio.

Queda claro que el analisis de la calidad de la docencia universitaria no se pue-
de reducir a la actuacion de los docentes, ya que -en gran medida- lo que éstos ha-
cen esta condicionado por la entidad a la que pertenecen, sus objetivos y programas,
cultura institucional, legislacion y politica universitarias, financiacion, relaciones con
el entorno, recursos, etc. Por tanto, para transformar las tradicionales metodologias
diddcticas, se precisa reducir el nimero de alumnos por clase e introducir cambios
en la organizacion de los espacios, tiempo y recursos, que posibiliten la construccion
de auténticos ambientes de aprendizajes, en los que el alumnado pueda desarrollar
un estilo de aprendizaje autbnomo que promueva la respuesta a la diversidad. En este
sentido, coincidimos con Alfageme (2009) cuando indica que los modos tradicionales
de hacer en las aulas se deben modificar y, para ello, son necesarias grandes dosis de
creatividad, espiritu critico y la cultura de wazonar y reflexionar».

En nuestra investigacion, se ha comprobado que los alumnos que valoran muy
positivamente la metodologia del Portfolio son los que mas reflexiones criticas hacen
al trabajo colaborativo, resaltando la falta de formacion y de coordinacion entre los
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miembros del grupo. La mayoria del alumnado (69%) reconoce que, al principio, no
tenia una buena actitud, pues lo consideraba muy complicado.

El grado de satisfaccion del trabajo realizado, utilizando como base el Portfolio,
es muy alto (85%).Ademas, el alumnado que posee mejor expediente académico lo
valora mds positivamente. Como puede comprobarse (Grafico D), el grado de satis-
faccion medio obtenido con respecto a la realizacion de algunas actividades que com-
ponen el Portfolio, en una escala de 1 a 5, es muy favorable, estando las valoraciones
cercanas al maximo.

GRAFICO I. El grado de satisfaccién medio obtenido con respecto a la realizacién de algunas
actividades que componen el Portfolio

Coevaluacion

Autoevaluacion

Estudio de casos

Reflexiones personales

Diario de aprendizaje

Trabajo colaborativo

Trabajo autbnomo

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Ademas, conviene destacar que, a pesar del alto grado de satisfaccion indicado,
un gran porcentaje del alumnado (74%) subraya que requiere mayor dedicacion
que las metodologias tradicionales. Otras experiencias, como las realizadas por
Garcia y Baena (2009), también obtienen similares conclusiones. En este sentido,
resulta ilustrativa la reflexion realizada por una alumna de Diddctica General.

Tanto el inicio como el desarrollo de la asignatura de Didactica General han
sido especialmente particulares. El enfoque que se ha dado ha sido totalmente
diferente a lo que estamos acostumbrados, se ha trabajado profundamente el
aprendizaje significativo. La primera ocasion que se presento la profesora nos
habl6 de las «nuevas metodologias», y a todos nos pareci6 que iba a ser muy
complicado, pues ahora te exigian trabajos muy elaborados y muy bien docu-
mentados, con una serie de pasos que parecia imposible hacer (...) También
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hablamos de como ibamos a organizar la asignatura, cuales eran las competen-
cias, los objetivos, los contenidos, los criterios de evaluacion, etc. No sélo lo co-
mentamos, sino que también negociamos la organizacion de toda la asignatura,
con participacion de toda la clase (...) (Martinez, N.)

El Diario de Aprendizaje (Fichas de seguimiento) también ha sido una estrate-
gia que -segun el 81%- ha facilitado considerablemente el control del proceso de
aprendizaje y, aunque resulta trabajosa su elaboracion, nos ha permitido recuperar
la vision del aula como escenario complejo y dindmico, facilitando la observacion
del comportamiento del alumnado en su contexto natural. Coincidimos con Bailey
(1991) al subrayar que puede promover la consciencia sobre los procesos de aprendi-
zaje, estimulando la autonomia y la participacion activa en su propio proceso y en el
funcionamiento de la clase. En este sentido, se expresa un alumno de Bases Pedagogicas
de la Educacion Especial.

Otra novedad era la ficha de seguimiento que, al principio, al menos en mi
caso, me parecié una labor bastante tediosa, pues te obligaba a reflexionar y
apuntar todos los dias lo que habiamos realizado. Pero, sobre todo a partir de
un mes, comprendi que habiamos hecho mas de lo que dia tras dia pensaba,y
de hecho algunas cosas que habiamos realizado, ya sean actividades de charlas
o conferencias,como otras muchas actividades, las habia olvidado por completo.
Por ello, en este sentido, te sientes algo orgulloso y recompensado, pues has
trabajado dia a dia y has aprendido mas de lo que esperabas (Hernandez,A.)

El objetivo basico del Portfolio debe ser la motivacion del alumnado, al ser
responsable de su propio aprendizaje continuo. Consecuentemente, su desarrollo no
es un fin en si mismo, sino que su valor reside en la asociacion de la evaluacion
con las practicas y procesos pedagogicos llevados a cabo.Ademas, como indica una
alumna de la especialidad de Educacion Infantil, la metodologia del Portfolio favorece
el aprendizaje significativo:

Al comenzar mi Portfolio, no creia que pudiera ser tan satisfactorio; pero
realmente lo es porque te das cuenta de lo que has trabajado con la asignatura
y que esto es el reflejo de ese trabajo realizado. Conforme voy pasando las
hojas de mi Portfolio voy recordando conceptos que sin darme cuenta estan
en mi mente y que no me cuesta recordar. Conceptos que hemos dado en clase
pero que nosotros hemos ido elaborando con trabajos y exposiciones, por €so
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las recordamos porque hemos trabajado mucho y de forma significativa (...)
Un Portfolio es un trabajo muy elaborado vy, si se hiciera en todas las asignatu-
ras, se sacaria mucho partido de ellas (Garcia, R.)

La evaluacion del Portfolio se ha disefiado con fines formativos, por lo que se ha
integrado en el proceso, usando un sistema de criterios de referencia. En este sen-
tido, el alumnado ha realizado su conclusion reflexiva y critica, en la que incluye la
evaluacion de la asignatura y su autoevaluacion. Con respecto a la evaluacion global y
final de la experiencia, el 87% del alumnado que ha participado en la misma la valora
como excelente y muy gratificante, proponiendo que se generalice a otras asigna-
turas y cursos. En estas conclusiones también coinciden autores como Pefa y Ball
(2005), quienes manifiestan que el Portfolio constituye un invalorable recurso para la
evaluacion centrada en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En este sentido,
se reproduce la valoracion que realiza una alumna de Diddctica General:

Como conclusion final quiero aportar que no encuentro mejor manera de reali-
zar una autoevaluacion que elaborando este intenso Portfolio y como resumen
voy a exponer los puntos mas importantes que me ha aportado (...).Ademis,
el Portfolio me ha ayudado a descubrir todos los aspectos en los que he fallado
Y, por tanto, los puntos débiles que exactamente debo mejorar. Pero, por otra
parte, también me ha ensefiado qué aspectos de mi trabajo en clase han sido
competentes y dignos de admirar por mi. La realizacion del Portfolio también
implica la necesidad de exponerlo a todo el grupo clase y,como anteriormente
ya he expuesto otros trabajos en clase, esta actividad no me causard ningtin
problema, ya que gracias a esta asignatura y a la actitud de la profesora impli-
cada en crear un clima agradable y de confianza en el aula, exponer sera una
tarea muy facil que realizaré con gusto para poder autoevaluarme delante de
mis compafieras al igual que ellas han hecho con la realizacion de su Portfolio
(Sanchez, M* J.)

En la experiencia realizada, se ha demostrado que, en el Portfolio, €l estudiante
administra y recopila el trabajo, estableciendo pruebas significativas de su aprendizaje y
de su competencia en habilidades clave. El Portfolio es como una ventana que no s6lo nos
facilita informacion del trabajo del estudiante, sino que permite conocer su manera de
pensar y sentir, por lo que su utilizacion se ha ido progresivamente extendiendo, incluida
su modalidad digital. Logicamente, esta Gltima estd especialmente indicada en el con-
texto del EEES, pues es mas flexible y facilita la incorporacion y actualizacion de elemen-
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tos nuevos. Investigaciones anteriores, como las realizadas por Mokharti y Yellin (1996),
concluyen que el 86% del alumnado afirmaba que el Portfolio promovia un aprendizaje
mas colaborativo. En la Cuadro I, se resume la valoracion comparativa de las competencias
que desarrolla el Portfolio, segun el alumnado que ha participado en la experiencia.

CUADRO I. Competencias bdsicas que desarrolla el Portfolio

EVALUACION %

COMPETENCIAS
1 2 3 4 5
Fomenta la capacidad de planificar el propio trabajo. - - 2 13| 85
2 Desarrolla la capacidad de adquirir y manejar informacion. - - 5 12 | 83

3 Aumenta la capacidad de valorar criticamente situaciones, enfoques, resultados

. - - 3 (21| 76
y alternativas.
4 Potencia la autonomia, consiguiendo que el alumnado asuma un papel mas activo 2 14| 84
en la construccién del aprendizaje relevante.
5 Facilita la interaccién social y profesional con el entorno multicultural. - - 7 |21 72
6 Aumenta la investigacion-accion. - - 8 | 25| 67
7 Desarrolla habilidades de trabajo en grupo y mayor colaboracién. - 2 5 14| 79

Intensifica el intercambio de experiencias y la comunicacién entre sus comparie-
ros/as y con otros profesionales.

9 Desarrolla habilidades de anilisis, seleccion, busqueda y evaluacion de la infor-

- - - 7 | 24| 69
macion.
Impulsa la reflexion sobre lo que hace, cémo lo hace y qué resultados va
10 } - - 2 7 191
obteniendo.
n Promueve el pensamiento reflexivo y critico, actitudes colaborativas, y capacidad | : 4 il ss
de auto y coevaluacién.
12 | Potencia la motivacién continua. - | 3 16 | 80
13 | Aumenta el aprendizaje independiente y mas autocontrolado. - - 5 8 | 87
14 | Fomenta el uso de las TICs. - 2 12 |27 | 59
I5 | Posibilita profundizar mas en el andlisis y reflexion de los problemas estudiados. | - | 6 13 ] 80
Mejora la iniciativa personal, la comunicacién y la satisfaccion en el trabajo
16 . - - 3 124 73
realizado.
17 | Potencia la capacidad de disefio y gestion de proyectos nuevos. - - 8 16 | 76
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I8 Promueve la capacidad de comunicarse y trabajar con personas de contextos
multiculturales.

19 | Mejora el autoconcepto y el compromiso personal. - - 7 |21 72

20 Posibilita una mejor organizacién del trabajo desarrollado y de la documentacion
elaborada.

Un trabajo que incorpora la autorreflexion refuerza el aprendizaje del estudiante,
facilitando oportunidades para su propia autoevaluacion y coevaluacion del trabajo
de sus compaiieros, por lo que es imprescindible que se incluya en actividades del
Portfolio. Por ello, se han disenado Fichas de Autoevaluacion y de Coevaluacion del
trabajo colaborativo, que han facilitado la reflexion critica y las propuestas de mejo-
ra, como manifiesta una alumna:

Las fichas de coevaluacion y autoevaluacion me han ayudado a realizar una
reflexion de como hemos trabajado y he trabajado. Me han servido para ver si
se han alcanzado los objetivos propuestos (Vazquez, M.)

Conclusiones significativas y propuestas de mejora

Resulta evidente que el docente universitario debe poseer grandes dotes humanas
y ser capaz de transmitir esa energia activa que estimule en el alumnado un cambio
paradigmatico, para unir esfuerzos e implementar estrategias efectivas frente al indi-
vidualismo y la competitividad que nos envuelve en la sociedad actual, a fin de que le
posibiliten una efectiva insercion social, desarrollando todas sus capacidades para
la convivencia y la autorrealizacion personal, profesional y laboral.

Las propuestas de mejora elaboradas han propiciado el pensamiento reflexivo
y critico, asi como la mejora de la iniciativa personal, la comunicacion y el compro-
miso social, con un trabajo bien realizado. En este sentido, para la elaboracion de la
Ficha de Seguimiento, se propone: la utilizacion de las TIC (71%) frente al formato
tradicional; disponer de un disefio/plantilla previos (89%),y flexibilizar su cuamplimen-
tacion. Se coincide con otras experiencias realizadas en diferentes asignaturas de la
UPC (Armengol, 2009), pues resulta necesario utilizar las TICs para elaborar y evaluar
las reflexiones realizadas por los estudiantes sobre el aprendizaje de competencias
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genéricas a lo largo de una titulacion. Estas herramientas (wiki, blog, etc.) podrian ser-
vir para que el alumnado gestione -con mayor facilidad- el dia a dia de sus reflexiones
acerca de su aprendizaje y mejore su capacidad de aprender a aprender.

Hemos comprobado que el alumnado realiza numerosas actividades auténomas
relacionadas con la asignatura, dedicando mucho tiempo a ello; sin embargo, no las
comparte con otros companeros. En este sentido, se precisa crear el contexto adecua-
do para intercambiar las experiencias y aprendizajes producidos fuera del aula
mediante aprendizaje auténomo.

Se ha considerado que las metodologias docentes deben favorecer la genera-
cion del conocimiento frente a la simple transmision del mismo. Por tanto, el uso del
Portfolio facilita al docente el uso de metodologias activas, en las que el alumna-
do -guiado y motivado por el profesorado- desarrolla un papel fundamental en la
adquisicion del conocimiento, aprendiendo a aprender.En este sentido, investigadores
como Mokharti y Yellin (1996) concluyeron que el 71% del alumnado manifestaba
que el Portfolio incrementaba la actitud reflexiva, mientras el 63% consideraba que
ayudaba a establecer -en clase- un clima de seguridad.

Queda claro que las metodologias activas promueven el desarrollo de competencias
basicas de la formacion del profesorado, posibilitando una combinacion dinamica de
atributos en relacion con conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades,
que describen los resultados de aprendizaje de un programa y que los estudiantes son
capaces de demostrar al final de un proceso educativo. Todo ello se ha confirmado
también en trabajos de investigadores anteriores, como Barbera (2005), Colas (2005),
Barragin (2005), Pefia (2005),Arraiz (2006), etc., que han insistido en las ventajas del
Portfolio en la formacion basada en competencias.

Podemos concluir subrayando que nuestra experiencia con las nuevas meto-
dologias pretende ser una propuesta de mejora de la calidad metodologica de la
docencia universitaria, una linea de trabajo coherente con las necesidades y desafios
actuales de la formacion universitaria, por lo que consideramos que el Portfolio nos
ofrece la ocasion para mejorar estas competencias al implantar un sistema estructura-
do de participacion activa y reflexiva del estudiante en el desarrollo individualizado
del curriculo de las asignaturas. Logicamente, esta propuesta es un proyecto en fase
de experimentacion sobre la propia practica docente que -necesariamente- debe ir
perfeccionandose sobre la base de las informaciones recogidas a partir de su propio
uso, como venimos haciendo desde hace cuatro cursos.
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Resumen

La necesaria motivacion de los alumnos es imprescindible para que el aprendizaje, la for-
macion y el desarrollo de sus habilidades sean optimos. Esta motivacion puede depender de
muchos factores, pero la experiencia en docencia sefiala como uno muy importante activar la
participacion del estudiante. Ademas, en el desarrollo propio de la docencia de determinadas
asignaturas y titulaciones es interesante conseguir la participacion de las empresas. Este trabajo
trata de poner en practica el aprendizaje activo y avanzar en los objetivos de la convergencia
europea en materia de calidad de la ensefianza. Para ello, presenta un nuevo método de ense-
fanza que se compone de la cooperacion de tres vertientes: los estudiantes, los profesores y las
empresas. También se presentan los resultados de su aplicacion, asi como las opiniones de los
alumnos que han utilizado esta metodologia. La combinacion de las metodologias docentes del
método del caso y el trabajo en grupo, apoyadas en la utilizacion del audiovisual, ha permitido
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la colaboracion de profesores, alumnos y empresas en el disefio y aplicacion de la Metodolo-
gia de Triangulacion en la Docencia (MTD). Los resultados alcanzados de la aplicacion de la
Triangulacion en la docencia han sido muy satisfactorios para las tres partes involucradas.
Asi, en el trabajo se muestran las opiniones manifestadas por los estudiantes sobre diversos
aspectos de la misma. Esta metodologia trata de conseguir la motivacion de los alumnos i
mplicandoles directamente en su propio aprendizaje, permitiendo tanto a los alumnos como
a los profesores un acercamiento real al mundo empresarial de su entorno.Ademas, su utiliza-
cion permite la adquisicion por parte de los alumnos de diversas habilidades, competencias y
destrezas diferentes a los tradicionales conocimientos teoricos fruto de las clases magistrales.
Finalmente, cabe destacar la capacidad de aplicacion y transferibilidad de esta metodologia
docente a otras materias, disciplinas y titulaciones.

Palabras clave: Educacion Superior, innovacion docente, trabajo en grupo, método del
caso, ensefianza-aprendizaje, TIC.

Abstract

Student motivation is essential to ensuring an optimum level of learning, training and skill
development. This motivation can depend on many factors, although one very important factor
involves «activating student participation». Moreover, participation by businesses is invaluable for
developing the teaching of certain subjects and degrees.This study attempts to put active learning
into practice and to advance in the objectives of European convergence regarding educational
quality.To do so, it presents a new teaching method composed of co-operation between students,
teachers and businesses. It also presents the results of having applied this method, as well as
the opinions of the students who followed this methodology. The combination of the teaching
methodologies of the case method and of group work, supported by the use of audiovisuals, has
allowed co-operation between teachers, students and businesses in the design and application of
the Triangulation in Teaching Method (TTM).The results achieved from applying Triangulation in
Teaching have been highly satisfactory for the three different groups involved.The study presents
the students’ opinions of various aspects of this teaching. This methodology tries to motivate
students by directly involving them in their own learning, thereby allowing both students and
teachers to get close to the business world. Moreover, the use of this method allows students
to acquire various skills, competencies and abilities beyond the traditional and theoretical
knowledge learned from lecture classes alone. Finally, it should be highlighted how this method
can be applied to other subjects, disciplines and degrees.

Key words: Higher Education, educational innovation, case method (teaching technique),
teamwork, teaching-learning, ICT.
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Introduccion

La motivacion del estudiante permite un aprendizaje, formacion y desarrollo de habi-
lidades 6ptimos, por lo que es necesario identificar los factores que determinan dicha
motivacion. Segun la experiencia docente, uno de ellos es utilizar una metodologia
docente capaz de activar su participacion.

En esta direccion, se acepta que la implantacion de metodologias docentes innova-
doras favorece la consecucion de objetivos del Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior (EEES); concretamente, la promocion de la cooperacion europea para garantizar
la calidad de la formacion universitaria (Urosa, 2004).

Ademas, en determinadas asignaturas y grados, cobra interés la participacion del
ambito empresarial en el desarrollo de la actividad. La introduccion de metodologias
docentes innovadoras puede conseguir aproximar la Universidad a la empresa, subsa-
nando un reclamo frecuente de estas ultimas (Marzo, 2005).

En este contexto de aprendizaje activo y avance en la calidad de la ensefanza,
se presenta la Metodologia de Triangulacion en la Docencia (MTD), método original
que implica a alumnos, empresas y profesores en la elaboracion del material docente.
El método se nutre de la combinacion del trabajo en grupo y el método del caso, asi
como del soporte audiovisual en formato DVD.

La MTD se implementa en la asignatura Economia de la Distribucion Comercial,
ultimo curso de la Licenciatura de Administracion y Direccion de Empresas de la Uni-
versidad de Zaragoza.

El documento presenta la descripcion de la MTD, las bases metodologicas y el
soporte que utiliza, el analisis de los resultados de su aplicacion y conclusiones.

Descripcion de la MTD

La MTD, cuya denominacion responde a la consistencia en la coordinacion de esfuer-
zos de interaccion entre tres partes: alumnos-profesor-empresa, trata de dar respuesta
a jcomo motivar a los alumnos?; ;como implicar a los estudiantes en su aprendizaje?;
¢como fomentar en los alumnos habilidades transversales?,y ;como aproximar Univer-
sidad y entorno empresarial? La representacion de la relacion y las principales tareas
de los implicados se encuentra en la Figura L.
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FIGURA I. Metodologfa de Triangulacién en la Docencia (MTD)

EMPRESA
- Memoria de actuaciones

ALUMNO
~ Formacion del grupo de trabajo

- Entrevistas

- Seleccion de la empresa - Confeccion datos-informe

- Desarrollo del trabajo

- Evaluacion del trabajo
- Informe final

PROFESOR

- Preparacion grupos

- Tutorias-seguimiento de
trabajos

- Evaluacion de las
presentaciones

- Guion entrevistas
- Grabacion
- Preparacion manual

Fuente: Elaboracién propia.

La aplicacion de la MTD sigue tres fases (F):

F1: Los alumnos deciden la participacion en un grupo de trabajo operativo
(entre tres y cinco personas) que deben autorregularse y autogestionarse, si-
guiendo una guia de actuacion proporcionada por el profesor.

F2: El grupo debe conseguir la colaboracion de una empresa proxima relacio-
nada con la distribucion fisica y/o comercial

F3:Se conciertan visitas con la empresa y se elabora una memoria de la misma
que sigue el guion trasladado al grupo. Se trata de obtener una secuencia logica
que conecte los datos generales de la empresa con su cartera de productos,
los mercados en los que opera, etc., de manera que permita comprender sus
decisiones en distribucion comercial.
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Se aconseja al grupo de trabajo establecer un diagndstico sobre la estrategia segui-
da por la empresa, analizando y justificando en el texto final todos los aspectos presen-
tados,asi como previsiones para futuro e implicaciones de gestion. Periodicamente, se
realizan puestas en comun y exposiciones al resto de grupos.

El profesor establece contacto con la empresa para solicitar su colaboracion espe-
cial en un audiovisual que complementa el trabajo realizado.

En el proceso que articula la MTD, se pueden identificar inputs y outputs. Tres
inputs: los grupos de trabajo formados por los estudiantes, la colaboracion de una
empresa y el trabajo y experiencia del profesor,apoyo y guia en todo el proceso;y tres
tipos de output:resultados relacionados con el material docente obtenido, el manual
del alumno (memoria de la organizacion y DVD), beneficios relativos a la mejora de la
calidad docente y el valor que los resultados de la metodologia aporta a otros grupos
de interés relacionados con el entorno empresarial y social. La MTD puede ademas
trasladarse a otras materias o areas de conocimiento.

Metodologias docentes base de la MTD

La metodologia del trabajo en grupo, considerado como comunidad de practicas v,
parcialmente, la metodologia del caso nutren a la MTD, que pretende aprovechar sus
ventajas. El audiovisual se aflade como soporte para presentar los casos de las empre-
sas colaboradoras (Figura II).

FIGURA II.MTD combinacién de metodologfas docentes
MTD

DEL CASO EN GRUPO

Fuente: Elaboracién propia.
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Aprovechamiento del trabajo en grupo

La técnica de trabajo en grupo consiste en organizar y distribuir a los alumnos en
grupos de tres a ocho miembros con el objetivo de que cada grupo analice de forma
conjunta una cuestion, en unos minutos o en varias jornadas de trabajo (Fernandez,
20006). Implica desarrollar un informe que analice y sistematice en profundidad un
tema de la asignatura o de actualidad. Para conseguir el fomento de otras habilida-
des entre los estudiantes, es interesante que los trabajos se presenten oralmente y
se actie como en una comunidad de practicas, en la que los grupos interaccionan
y se retroalimentan.

Entre las ventajas que aporta la utilizacion de esta metodologia, se encuentra po-
tenciar el desarrollo de un amplio abanico de destrezas y habilidades (Fernandez,
20006; Urosa, 2004) tanto transversales como especificas (Urosa, 2004).

En todo ello, el profesor tiene un papel crucial, decidiendo, de acuerdo con la
materia de aprendizaje, el guion del trabajo que se va a realizar, orientando de forma
adecuada a los estudiantes y a los grupos, y controlando posibles competencias o
liderazgos excesivos.

La metodologia del trabajo en grupo toma protagonismo en la MTD cuando los
estudiantes organizados en grupos deben elaborar la memoria de la empresa estudiada
y presentarla en publico. Cada grupo o comunidad apoya al resto y lo evalua tras cada
exposicion publica.

Aprovechamiento del método del caso

Desde la introduccion del estudio de casos en la School of Law de la Universidad
de Harvard (Marcelo, 2001) y su adopcion por la Harvard Businesss School y otros
centros formativos, es de uso habitual en la formacion de futuros profesionales.

Consiste en la descripcion de una situacion real, en la que se presenta un problema
o varios con toda su complejidad y la riqueza de matices de la situacion (Berné, 2000
Garcia y Castellanos, 1994). Puede incluir hechos, acontecimientos, sentimientos,
expectativas, actitudes, descripcion del medio, etc., pero es recomendable que el
enunciado mezcle informacion importante y secundaria para que el alumno aplique
los conocimientos adquiridos previamente.

Esta metodologia ofrece importantes ventajas (Marcelo, 2001; Urosa, 2004;
Aparicio et al., 2004):
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Favorecer el aprendizaje del trabajo en grupo:acostumbrarse a argumentar sus
opiniones y a hacerlas validas.

Ayudar a los estudiantes a familiarizarse con el analisis y la accion en situacio-
nes complejas.

Implicar a los estudiantes en su propio aprendizaje, actuando activa y respon-
sablemente (Merseth, 1990) a lo largo de todo el proceso.

Propiciar buen ambiente de trabajo en equipo y de colaboracion, compartien-
do conocimientos y aprendiendo a desarrollar estrategias de analisis comparti-
do de situaciones.

Favorecer el desarrollo de un amplio abanico de destrezas y habilidades en los
participantes, como el pensamiento estratégico (Urosa, 2004), la deliberacion,
la ejecucion y la toma de decisiones.

Aplicacion factible a casi todas las dreas disciplinares, en formatos diversos.

Sin embargo, la aplicacion de esta metodologia requiere un elevado tiempo de
preparacion y de carga de trabajo para el profesor,y grupos de estudiantes de pequefo
tamafio. Su efectividad depende de su grado de aproximacion a la realidad, debe ser
proxima al estudiante y derivar en decisiones similares a las que tomaria en su futuro
profesional (Fernandez, 2006).

La MTD recoge estos requisitos enfrentando situaciones reales y del entorno eco-
némico mas proximo al estudiante, ademas de cumplir con el principio de participa-
cion activa en todo el desarrollo (Berné et al., 2006).

El método del caso emerge como un método intermedio entre las clases teoricas
tradicionales y la formacion practica real empresarial, reduciendo la distancia existente entre
el ambito académico y el mundo empresarial (Aparicio et al., 2004; Rippin et al., 2002).

Las cuatro etapas del método del caso: entrega, seleccion y analisis de informacion,
presentacion, y discusion (Fernandez, 2006; Aparicio et al., 2004) son también las emplea-
das en la MTD, que las extiende a la presentacion del visionado del caso a través del DVD.

El soporte audiovisual

Las tecnologias juegan un importante papel en la educacion (Schnotz y Lowe, 2003). Se
utilizan como acceso a una amplia gama de nuevas pedagogias para ayudar a los estudian-
tes a aprender de un forma mas efectiva (Flecknoe, 2002). Sin embargo, no se ha gene-
ralizado su incorporacion (Cabero, 1998), desaprovechando asi sus ventajas y utilidades.
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La utilizacion pedagogica de cualquier medio debe partir de la didactica y no
del medio mismo (Cabero, 1995 y Caballero, 2005), ya que los medios pueden
transformar de manera positiva los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero su
implementacion no es suficiente para considerar la inmersion del sistema univer-
sitario en un proceso de modernizacion. El deseable avance pasa por superar las
practicas tradicionales y por que toda la comunidad universitaria asuma nuevos
papeles y se consiga coherencia hacia la consecucion del objetivo comun de la
calidad en la ensefanza.

Considerando la aplicacion pedagogica de la tecnologia, el audiovisual es un medio
introducido con fuerza en los contextos educativos desde su adopcion en el ambito
americano. Es una herramienta til en los procesos formativos practicos del programa
de muchas materias (Marcelo, 2001) y se configura como un importante motivador de
los estudiantes en su proceso de ensefianza-aprendizaje (Escudero et l., 1989).Ahora
bien, resultara educativo en la medida en que sea evaluado, seleccionado e integrado
por el profesor en un contexto pedagdgico y, a la vez, aceptado por el alumno como
una ayuda en su aprendizaje (Caballero, 2005). Este hecho aporta validez a la innova-
cion que la MTD incorpora incluyendo en sus procesos el apoyo del audiovisual como
formato de transmision de conocimiento.

El audiovisual reduce el tiempo de adquisicion y comprension de la misma (Luna
et al., 2006); favorece el aprendizaje, renueva la capacidad de atencion y cataliza el
proceso; permite una transmision de la informacion sencilla, amena y sin apenas
esfuerzo para el receptor; estimula la capacidad para globalizar y sintetizar, para
establecer relaciones y para procesar informacion. También estimula acciones de en-
seflanza avanzadas, acelera los ritmos de aprendizaje, refuerza y expande los conteni-
dos curriculares, permite un trabajo conjunto y posibilita la retroalimentacion.

Con todo, son instrumentos adecuados para aplicar la metodologia del caso como
casos dramatizados (Fernandez, 2006).Ademas, cuando el canal es la red o un formato
legible directamente en el ordenador, como un DVD, las aplicaciones del audiovisual
se potencian. El acceso a informacion complementaria es factible en el mismo mo-
mento del visionado del audiovisual; se puede detener la transmision para profundi-
zar en un concepto; se respeta el tiempo de aprendizaje propio de los alumnos, y se
fomenta la autonomia y, por lo tanto, el autoaprendizaje.

En la MTD, el alumno, el profesor y los representantes de la empresa participan
en la produccion audiovisual, adquiriendo una Funcién Investigadora, que permi-
te analizar la realidad en distintos ambitos, almacenar la informacion de otro modo
de dificil acceso, reproducir reiteradamente fenémenos (de modo que se favorece la
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rigurosidad del analisis en relacion con las posibilidades de la observacion directa) e,
incluso, favorecer el trabajo en equipo (Cabero, 1994).

La MTD emplea el audiovisual, en formato DVD, como soporte del caso dramatizado
que se va a analizar.A su vez, el DVD recoge la informacion basica para la realizacion del
caso a partir de las entrevistas al personal de la empresa y los comentarios de la voz en off.

Programa de actividades para la elaboracion del audiovisual

En la MTD, la elaboracion del audiovisual del caso parte de la memoria elaborada por
el grupo de alumnos, que es supervisada previamente por el profesor y la empresa.

La realizacion del audiovisual precisa de un contacto permanente con la empresa
que protagoniza el caso, el estudio de sus instalaciones y la seleccion del personal
participante en la grabacion; la preparacion de contenidos, de las entrevistas y de la
voz en off;la grabacion y edicion del video.

Después, el profesor se responsabiliza de que el alumno tenga un acceso efectivo al
material, incluido en un libro, buscando editores. En este caso, la editorial es 1a propia Uni-
versidad, lo que proporciona acceso directo del alumno off- y on-line, a precios publicos.

La duracion del video tiene entre 20 y 25 minutos, para centrar la atencion de los
estudiantes, sirviendo asi a los objetivos de docencia de educacion superior (Amat y
Pineda, 1996; Caballero, 2005).Ademas, cumple los requisitos en contenido y soporte
técnico recomendados por Caballero (2005).

Analisis de resultados de la aplicacion de la MTD

Todo el esfuerzo realizado entre las partes ha dado como resultado hasta el momento
tres casos, presentados en manual («Casos de Distribucion Comercial»), que incluyen
el informe de actuacion de cada empresa y el caso dramatizado en DVD. Son dos
publicaciones, una con acceso independiente a los casos de Bodega Pirineos S.A.y
Comercial Monreal' y la otra con el caso de Carreras Grupo Logistico. Todas ellas,
empresas aragonesas.

@ El formato DVD permite separar las aplicaciones (casos)
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En Bodega Pirineos S.A., se entrevista a los principales responsables de los diferen-
tes departamentos de la empresa implicados con decisiones de distribucion.

En Comercial Monreal, se entrevista a uno de los directivos (y propietario) de la
empresa y a los responsables de dos empresas del mismo canal de distribucion: un
cliente del mayorista y uno de sus proveedores, obteniéndose asi una amplia vision
del sistema de distribucion. Los propios alumnos participaron en las grabaciones rea-
lizadas en la oficina de la empresa y sus almacenes.

Carreras Grupo Logistico incluye dos partes, ambas dramatizadas por personal de la
empresa, pero divididas en decisiones de negocio y aclaracion de términos logisticos.

En la actualidad se esta en proceso de edicion de dos casos mas, uno dedicado
a Prensas Universitarias de Zaragoza (relativo a la distribucion de libros) y otro a la
empresa Saica (fabricante y distribuidora de papel para embalaje y carton ondulado).

Medicion de la efectividad de la MTD

La medicion de la efectividad de la metodologia se basa en indicadores de su valor
para los tres agentes implicados. Asi, la primera aproximacion se realiza teniendo en
cuenta a los alumnos, el implicado con derecho a una mayor exigencia relativa. Para
ello, se elaboré un cuestionario que se auto-administré a los estudiantes del curso
2006-07, segundo en que se aplicaba la metodologia’. El trabajo de campo se realizo
en febrero de 2007.

El cuestionario incluye una breve presentacion al alumno y, después, le propone
una serie de afirmaciones relativas a la metodologia seguida, sobre las que se solicita
manifestar un grado de acuerdo, en una escala de 11 puntos (desde 0 «completamente
en desacuerdo» hasta 10 «completamente de acuerdo»). Los indicadores fueron ela-
borados desde los objetivos para el EEES (indicadores P1-P2) y preguntas sobre las
ventajas de la MTD (indicadores de V1 aV10).

Con un 64% como tasa de respuesta, se recogieron un total de 70 cuestionarios
validos.

Un analisis estadistico de las respuestas ofrecidas permite extraer algunas conclu-
siones (véase Tabla I).

@ En el curso 2005-06, primero de aplicacion de la MTD, se llevo a cabo un primer estudio exploratorio, que sirvio
de base para elaborar las escalas de medicion.
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Teniendo en cuenta el rango de variabilidad de once puntos,la mediana para la mayoria
de los aspectos analizados toma el valor de 7, e incluso de 8 sobre la posibilidad de aplicar
esta metodologia a otras materias (V5:8) y la aproximacion a la realidad empresarial (V10:
8). Desde los valores medios, esta ultima es la principal ventaja de la MID (V12: 7,83),
seguida por su posibilidad de aplicacion a otras materias/disciplinas/titulaciones (V5:7,53)
y conseguir implicarles en el desarrollo de la parte mas practica de la asignatura (P1:7,34).

TABLA I. Indicadores de Efectividad de la MTD desde la Opinién del Estudiante

Mediana Media Des’w'acwn
tipica

PARTICIPACION

PI Es una metodologia que consigue implicar a los estudiantes en el 7 7.34 .38
desarrollo practlco de la aS|gnatura

P2 Es una metodologia que permite la participacién efectlva de los pro- 7 6.87 1,66
fesores.
VENTAJAS.

Vi Es una metodologla/tecnlca orlglnal 6 6,51 2,10

V2 Esta metodologia permite mejorar efectlvamente eI sistema de 7 6.89 2,00
aprendlza]e del alumno

V3 Esta metodologla ayuda a obtener una me]or nota en Ia a5|gnatura 7 6,86 1,72

V4 Se trata de una metodologia docente de calidad en comparacién con 7 6.94 16l
otras.

V5 Esta metodologla/experlenC|a docente es apllcable a otras materlas/ s 7,53 1,69
d|5C|pI|nas/t|tuIaC|ones

V6 Esta metodologia me ha ayudado a entender los conceptos tedricos 7 699 1.83
expuestos en las clases de la a5|gnatura

V7 Esta metodologla me ha ayudado a recordar Ios conceptos teorlcos 6 6,49 1,67

v8 Esta metodologia me motiva més a estudlar o profundlzar enla dIS- 7 6.76 1.85
tribucién comerual

V9 E:zz:::todologla me ayuda a comprender conceptos de otras asig- 6 617 1,64

La reallzaclon de Ia practica de la asignatura S|gU|endo este metodo s

7,83 1,79
permite la aproximacion a la realidad empresarial.

Cabe sefalar que los analisis ANOVA no detectan diferencias estadisticamente
significativas en las medias segiin el encuestado se encuentre trabajando o no en el
momento de cursar la asignatura.

Otra aproximacion a la medicion de la efectividad de la innovacion se realiza a
través del rendimiento académico de los alumnos, esto es, desde el punto de vista
del profesor. Mientras que la nota media del curso 2004-05, en el que no se aplico
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MTD, fue de 6,8, 1a nota media se incrementa hasta el 7,5 en 2005-06, primer afio de
aplicacion, y repite dicho valor en 2006-07. Ademas, el porcentaje de aprobados de la
asignatura pasa del 60% en el aflo 2004-05 al 90% del total de matriculados en los dos
cursos siguientes; un porcentaje que se aproxima incluso mas al 100% si se observa
el total de alumnos presentados a la convocatoria correspondiente. Estos indicadores
mantienen su valor hasta el curso 2009-10.

Finalmente, la mas que positiva respuesta recibida por parte de las empresas es
también un indicador de la efectividad del método.Agradecen la participacion, el he-
cho de que se les considere por parte del entorno académico, estiman muy positivo
contar con un elemento de imagen corporativa que es difundido en dicho entorno
y muestran una gran generosidad a la hora de prestar su tiempo a los objetivos de la
metodologia; incluso, algunas empresas han solicitado colaboracion.

Desde el entorno académico y social, la MTD ha recibido el segundo premio a
la Innovacion en la Docencia, edicion de 2007, otorgado por el Consejo Social de la
Universidad de Zaragoza.

Conclusiones

El proceso de Convergencia al EEES tiene como un objetivo clave la mejora de la
calidad de la ensefianza universitaria. Un medio para su consecucion es incentivar la
introduccion de metodologias educativas innovadoras que, en lo posible, impliquen al
alumno en su aprendizaje, procurandole motivacion y que permitan reducir las clases
magistrales y la pasividad del estudiante, de manera que éste pase a ser el elemento
central del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Intentando conseguir ese objetivo, por iniciativa de un grupo de docentes, se ela-
bora y pone en marcha la MTD, una metodologia que combina métodos tradicionales
con métodos basados en la experiencia y que apuesta por los beneficios del esfuerzo
coordinado profesores-alumnos-empresas.

Se trata de una metodologia dinamica, continuada y con proyeccion a largo plazo
que, ademas de fomentar el trabajo en grupo de los estudiantes y acercar la realidad
empresarial a las aulas, permite un seguimiento personalizado del alumno, lo que su-
pone un método de evaluacion diferente del tradicional capaz de evaluar los avances
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del alumno en habilidades al mismo tiempo que en la ampliacion de sus conocimien-
tos. Esto ayuda a su correcto desenvolvimiento en la sociedad, actualmente global y
compleja (Baartman et al., 2007). Ademas, la proyeccion a largo plazo de la MTD no
solo genera efectos positivos en los alumnos que se implican en su desarrollo, sino
que también sirve como material docente para los cursos posteriores.

Las ventajas que aporta la MTD han sido contrastadas de forma objetiva, de manera
que actualmente es un recurso activo de la docencia en el entorno académico en el
que fue creada y su Rnow-bhow es exportable a otros contextos de enseflanza.

La principal limitacion de la aplicacion de la MTD es la necesaria, pero muy escasa,
financiacion para la elaboracion del audiovisual, un hecho que se intenta suplir con
esfuerzo y entusiasmo por parte de los profesores, que tienen como acicate la positiva
respuesta de los alumnos y empresas y el reconocimiento recibido por la comunidad
universitaria.

Por otro lado, existen lineas abiertas de trabajo dirigidas a mejorar en lo posible
la metodologia.Asi, por ejemplo, se ha introducido en los tltimos dos cursos la gra-
bacion de las exposiciones realizadas por los grupos, los cuales pueden visualizar
su presentacion de cara a la identificacion de fallos y la correccion de los mismos,
siempre bajo la tutoria del profesor. Ademas, se persigue una mayor participacion
de las empresas colaboradoras, para lo que se trabaja actualmente en la presencia
de alguno de sus representantes en las distintas exposiciones que realizan los gru-
pos de trabajo.
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AZNAR MINGUET, P., GARGALLO LOPEZ, B., GARFELLA ESTEBAN, P. ET AL. (2010). La
educacion en el pensamiento y la accion. Teoria y praxis. Valencia: Ti-
rant Lo Blanch. 446 pp. ISBN: 978-84-9876-966-1.

Hacer la resefia de un libro como el que ahora moviliza mi vocacion de escribano, una vez
concluida una estimulante lectura del mismo, es todo un desafio, incluso para un académico de
la pedagogia como el que firma con sumo gusto este comentario. Por varios motivos, que redu-
ciré a dos: el primero es la reconocible trayectoria de investigacion y conocimiento educativo
acumulado por los autores, cuatro colegas de la Universidad de Valencia en la amplia vereda
de la pedagogia y de su compleja deriva al servicio de la optimizacion humana. El respeto por
su trabajo, tefiido de rigurosidad, no es sino un acicate a mi sobriedad analitica y, por supuesto,
narrativa.

El segundo de los motivos tiene que ver con el hecho de que la obra cuenta ya con un pro-
loguista de lujo, el Dr. Juan Escamez, maestro y creador de escuela en la misma universidad. Es
el espléndido prologo una buena muestra de como se puede facilitar la entrada en el volumen
que tenemos por delante a base de pequeias sentencias en las que se consigue resumir lustros
de debate en nuestro singular gremio de universitarios.

En cualquier caso, es del todo punto justo felicitar a los autores por la concertacion de plan
y meta bibliografica llevada a término en €poca tan intelectualmente mustia. Ante el deslava-
zado paisaje de la pedagogia actual, es muy loable el esfuerzo realizado para ofrecernos esta
relacion de temas y dimensiones de la educacion, unos mas clasicos y otros mas hodiernos,
de marcado interés para quien, siendo estudiante o simplemente estudioso, precise hacerse
con las claves de un dominio cognitivo tan ligado a nosotros mismos como sujetos educables,
navegando en el proceloso océano de una realidad (social, cultural, econémica,...) a la que
ponemos voz -que diria el magistral Zubiri- para intentar reconstruirla en y desde un cerebro
crecientemente asediado por todo tipo de senales, estructurantes pero también disipativas, en
un entorno donde la complejidad y la incertidumbre se han hecho dominantes.

Son cuatro las firmas que jalonan la entrega editorial y cuatro los nucleos que la estructu-
ran, articulando sus contenidos en capitulos secuenciados en numeracion sucesiva y con un
criterio de disposicion equilibradora de topicos a lo largo de un recorrido que conviene hacer
en etapas, ya por extension del conjunto, ya por la necesidad de una lectura atenta y reposada,
como corresponde a la enjundia gnoseologica de las cuestiones agudamente deslizadas a través
de un roétulo centralmente referido a la dialéctica de lo que en educacion ha de ser un nexo
critico permanente, esto es, la posibilidad de vincular pensamiento y accion, teoria y praxis.

El abanico de temas es amplio y muy pertinente. Desde la germinacion conceptual a los
procesos estratégicos y metacognitivos que informan la portentosa capacidad de aprender, la
mas genuina de las competencias en la sorprendente construccion ontologica del ser humano.
Sin olvidar que aprendemos y nos educamos (con mas o menos medios) a lo largo de la vida, o
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que somos agencia educativa y que debemos procurar mas sostenibilidad alli por donde nos
movamos o intentemos situar el saber educativo, junto a los procesos que dilatan su referencia
comprensiva a modo de enfoques, de modelos magnificamente imbricados en paginas que
deshacen entuertos afiejos mediante didfanos y significativos relatos de lo que es menester
controlar si hablamos o nos preguntan acerca de la accion educativa, de lo que en ella es con-
tenido o componente facilitador en tiempo, espacio y condiciones que seguramente afectan a
los sujetos que la piensan, la sienten, la desarrollan y la evaluan.

Estamos, pues, ante un libro bien cuidado en la forma de presentar los contenidos deri-
vados de un logico consenso entre buenos investigadores de la educacion, revisando o com-
plementando topicos y ambitos de trabajo presentes en sus biografias académicas; y, asimismo,
bien cuidado en cuanto al fondo de su mensaje (incorporando detalles propios de un libro de
texto, pero sin desdoro de otros con mas propincuidad ensayistica), esto es, que la educacion es
y seguira siendo, por encima de todas las sofisticaciones imaginables, el gran proceso de la con-
figuracion humana, permanentemente alimentado por tan vital como enriquecedor feedback
entre pensamiento y accion.

Conviene no olvidar que por mas incertidumbre que nos rodee hay asuntos basicos (inclu-
so en el proceso educativo) que no mutan facilmente. Aunque estén mediados por artefactos
de la vanguardia cientifico-tecnologica, por nuevas estrategias metodologicas, o por la mas
holistica hermenéutica del hecho educativo.

Miguel A. Santos Rego

Banks, M. (2010). Los datos visuales en investigacion cualitativa. Madrid:
Morata. 175 pp. ISBN: 978-84-7112-623-8.

El auge de la investigacion cualitativa en los tultimos afios ha hecho florecer investigaciones
sobre como proceder y realizar este tipo de investigacion, aspecto que intenta responder la
coleccion de Morata con ese mismo nombre que abarca titulos que van desde el disefio, los
datos visuales, la etnografia, los grupos de discusion, la evaluacion o la calidad de la investiga-
cion cualitativa.

El libro se abre con una pregunta pertinente que justifica el trabajo sobradamente: ;Por
qué las imagenes?Y la respuesta viene dada a continuacion: omnipresencia de las imagenes en
la sociedad y porque las imagenes proporcionan datos imposibles de obtener de otra forma.
Dentro de la investigacion social se sefialan dos lineas basicas: creacion de imagenes, dibujos y
diagramas por el investigador social para documentar y analizar aspectos de su trabajo, y la re-
cogida y estudio de imagenes producidas o consumidas por los sujetos de la investigacion. Hay
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que sefalar que la investigacion visual emplea muchos términos especificos o clave y por ello
el libro dedica un apartado a definirlos y sefialarlos: agencia, documental, figura, fondo, marco,
oculocentrismo, perspectiva, reflexividad, etc. forman para de ellos. También hace una breve
historia de los métodos visuales con imagenes fijas o en movimiento, en las ciencias sociales.

Se pasa luego a analizar los enfoques analiticos actuales para el estudio de los materiales
visuales: positivistas, empiristas, culturalistas, entre las mas tradicionales. Pero también algunas
especificas del tema que tratamos como el oculocentrismo y la saturacion de imagenes, el
contexto de la imagen, su poder, el analisis de contenido (latente y manifiesto), teoria funda-
mentada, etnometodologia, reflexividad, materialidad de la imagen, etc. En todos los casos se
ilustra con ejemplos de tipo cultural por lo que las imagenes deben analizarse siempre en su
contexto.Ademas de prestar atencion al contenido de las imagenes, la forma material en que se
encuentran anade datos al investigador.

Se advierte que antes de embarcarse en la recogida de datos ha de tenerse muy claro qué se
va a hacer con ellos. Para ello estd el trabajo de campo etnografico que permite recoger, crear
y analizar imagenes, ademas de senalar el método que se seguira en su estudio posterior. El
contexto juega un papel importante ya que no es lo mismo una fotografia dificil de obtener, por
razones religiosas o culturales, que un anuncio expuesto al publico constantemente. También
puede ocurrir que la saturacion de imagenes deje al investigador abrumado por la informacion.
Por ello el contacto con los investigados, o la recogida de imagenes por ellos mismos es un
recurso utilizado con éxito. Las limitaciones legales cuando se trabaja con imagenes también
deben tenerse en cuenta, sobre todo en los casos de nifios, 0 mujeres en determinados paises;
la ética y el anonimato pedidos deben respetarse.

El capitulo dedicado a como presentar la informacion visual se habla de varios formatos,
desde el mas tradicional de forma escrita, en libros o articulos de revista, realizando una et-
nografia pictorica, a su presentacion en contextos de la audiencia estudiada o, muy diferente,
en contextos académicos. Puede hacerse también mediante el ensayo fotografico que incluye
fotonovelas, montajes, exposiciones, digitales o multimedia, o con cine y video, paginas web,
CD-ROM, siempre cuidando la relacion entre la imagen y el texto. Tener en cuenta que a los
sujetos de la investigacion les complace ver materiales visuales referidos a ellos,aunque los in-
vestigadores deben cuidar la intimidad de los sujetos estudiados. Se recomienda hacer pruebas
de uso antes de dar a conocer el informe oficialmente.

Entre las conclusiones se sefiala que la robustez de los métodos visuales radica en descu-
brir dimensiones habitualmente desconocidas o dificiles de obtener de otra manera, sorpren-
dentes a veces, por lo que se recomienda al investigador estar preparado para lo imprevisto.
Ademis pueden aprender ambos conjuntamente, el investigador y los investigados.

La gran aportacion de este libro consiste en sistematizar una forma de investigacion poco usada
pero que cada vez va tomando mayor relevancia para la educacion: las imagenes, sean creadas o
recogidas. La hermenéutica de las mismas tiene que ver con la formacion previa del investigador y
con su tiempo de contacto con los investigados, con la comprension del contexto, del material y
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de los acompafamientos orales o emocionales Se trata de una gran aportacion a la metodologia de
investigacion cualitativa, que todo profesor e investigador debiera explorar alguna vez.

Isabel Canton Mayo

BENNETT, D. (2010). La miisica cldsica como profesion. Pasado, presente
y estrategias para el futuro. Barcelona: Editorial GRAO. 203 pp. ISBN:
978-84-7827-931-9.

En el libro La miisica cldasica como profesion. Pasado, presente y estrategias para el futuro,
recientemente editado en castellano por Grao, la australiana Dawn Bennett analiza en profun-
didad la profesion de los musicos que se han formado para interpretar musica clasica. Con este
fin, indaga en diferentes aspectos de sus vidas, como emplean su tiempo, las técnicas y destre-
zas que se les exige para desarrollar una carrera profesional, el entorno en que se desenvuelven
laboralmente y la importancia de la educacion y formacion que se imparte en los conservato-
rios y universidades en la actualidad. Para su investigacion, ha utilizado los datos obtenidos en
una serie de entrevistas y cuestionarios realizados a profesionales de la musica, de las industrias
culturales australianas y de otros lugares del mundo.

El objetivo de Bennett es claro: pretende que la profesion de musico sea una profesion «sosteni-
ble», es decir, que permita el desarrollo profesional de los musicos de forma exitosa, tanto personal
como laboralmente. Para lograrlo, propone introducir dos cambios fundamentales. El primero, con-
siste en sustituir la definicion que los diccionarios generalistas dan del término «musico» -que en los
musicales ni siquiera aparece-, asemejandolo al de «ntérprete», para proporcionarle un significado
mas amplio y realista que recoja las variadas facetas que ofrece la profesion musical. Es evidente
que un musico no es solo una persona que interpreta, sino que, por diversos motivos, desarrolla
ademas otro tipo de actividades. En un breve repaso historico, Bennett pone de manifiesto que
el pluriempleo ha sido una forma muy usual de obtener ingresos entre los musicos de todos los
tiempos. Debido principalmente a los bajos salarios, se veian obligados a desempefiar diversas ac-
tividades para mantener un estatus social. Bach, Telemann y Borodin, entre otros, realizaron varios
trabajos para asegurarse unos ingresos favorables, asi como algunos virtuosos del siglo XIX entre los
que destaca a Paganini, Liszt o Chopin, que afiadian a la brillantez en la interpretacion otros ingresos
procedentes de la enseflanza, composicion o la venta de publicaciones.

Al igual que entonces, el musico de la sociedad actual desempena diferentes trabajos para
sobrevivir. De hecho, pocos musicos pueden dedicarse exclusivamente a la interpretacion y
realizan paralelamente una serie de actividades diversas como la ensefianza, la gestion, los arre-
glos o la direccion de conjuntos. Segiin Bennett, puesto que un musico es alguien que trabaja
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en el ambito musical y no solo en la interpretacion, la definicion apropiada para el término
«musico» que deberia aparecer en los diccionarios seria: «Persona que practica la profesion
musical en uno o varios campos especializados».

Partiendo de esta nueva definicion, Bennett da un paso mas con su segundo proyecto
de cambio para lograr carreras profesionales sostenibles, y propone la transformacion de los
planes de estudios que se vienen impartiendo tradicionalmente en conservatorios y univer-
sidades. Su planteamiento es dotarlos de mayor flexibilidad y que incorporen otros aspectos
imprescindibles en la formacion de los musicos. Para ello, se deberian incluir nociones peda-
gogicas y empresariales que complementen la educacién musical con conocimientos sobre la
planificacion profesional y la experiencia en la industria. La finalidad es que los futuros musicos
sepan también como gestionar un negocio y puedan optar por un futuro profesional variado y
exitoso acorde con las diferentes opciones laborales que ofrece el mercado.

Bennett otorga especial importancia a las industrias culturales por las posibilidades que
ofrecen a los artistas como principal cantera de empleos. Considera que éstas son fundamen-
tales ya que continian creciendo en tamafio y alcance a medida que aumentan el tiempo de
ocio y la edad de la poblacion.

Por otra parte, un aspecto interesante es la reflexion que Dawn Bennett hace sobre la per-
cepcion del éxito de la carrera musical. Es evidente que no todos los musicos encuentran el
€xito como instrumentistas, puesto que otros lo obtienen en distintas facetas musicales como
la ensefianza, los arreglos, o la direccion. Por eso, Bennett dice al respecto: «el éxito de los mu-
sicos consiste en alcanzar una profesion sostenible que proporcione satisfaccion intrinseca y
ayude a definir la identidad personal».

Sin embargo, pese a las numerosas dificultades que entraia dedicarse a la profesion musical,
la autora australiana ofrece en este libro soluciones claras que incluyen interesantes proyectos de
transformacion de los sistemas educativos. Tanto es asi que los conservatorios y las universidades
deberian tomar conciencia de estas propuestas para lograr que las generaciones futuras de musi-
cos puedan desempefiar su oficio con mayores garantias de éxito y satisfaccion profesional.

Alicia Ferndndez Galdn

PuiG RoVIRA, J.M. (2010). Entre todos: Compartir la educacion para la ciu-
dadania. Barcelona: ICE-Horsori. 209 pp. ISBN: 978-84-9610-874-5.

La transmision de la educacion para la ciudadania (EC) y la educacion en valores (EnV) com-

prenden el nucleo de esta obra, dividida en 13 capitulos, estructurados a su vez en 3 bloques
tematicos. El objetivo del libro es que estas dos educaciones sean conocidas y adoptadas por
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todos, independientemente de la orientacion politica e ideologica, logrando una comunidad
cohesionada, donde se reconozcan la pluralidad y las diferencias, evitando la imposicion de
unos individuos sobre otros.

El capitulo I abre un debate polémico hoy dia:la inclusion de la EC en la conciencia social.
La autora expone la necesidad de un proceso de aprendizaje, bien en la escuela, a través de or-
ganismos o asociaciones o conviviendo en la propia ciudad, que emplee la participacion efec-
tiva, la comunicacion y la interaccion humana como instrumentos para unir a los individuos.

El capitulo II ofrece explicaciones tedricas para comprender y conocer el conjunto y ti-
pologia de valores «morales» que como seres humanos hemos ido absorbiendo a lo largo de
nuestra existencia y que constituyen la via fundamental para educar en y para la ciudadania,
pues guian nuestros comportamientos y actitudes.

El capitulo III pone de manifiesto que una correcta «educacion emocional» deriva en una
mejora del individuo, de la convivencia y de la comunicacion; es mas, propone un listado de
competencias emocionales ideales a obtener para alcanzar ese bienestar sofiado.

El segundo bloque, estructurado en cuatro capitulos,aboga por ofrecer todas las posibilida-
des del bloque I en ensenanzas escolares.

El capitulo IV expone que una vez localizado el punto comun a todos los individuos: el
arraigo a la vida y las relaciones con los demas, existe la necesidad de completar las materias
escolares basicas con la EC y EnV.

El capitulo V describe los tres tipos de ciudadania a los que podemos aspirar. Desarrolla
cada categoria comparandola con los niveles educativos en los que se «aprende a ser», apostan-
do por una ensefiaza abierta y libre de interpretaciones y posicionamientos.

El capitulo VI defiende que todas las asignaturas impartidas en la escuela aportan algo a la
EC.En ellas se aboga por el debate, la participacion y la reflexion. Pero debe darse una armonia
entre centro, clase, profesorado y alumnado para que la formacion sea completa.

El capitulo VII propone «el aprendizaje servicio» como instrumento para la participacion
escolar -familiar- institucional en actividades propuestas por los centros educativos, dejando
de lado opiniones y posicionamientos ideologicos.

Hasta aqui los autores explican su vision acerca de como mejorar la educacion en la es-
cuela, pero existe otro ambito donde hacer hincapié: el hogar familiar. A ély al impacto de las
nuevas tecnologias en la educacion dedica el tercer bloque en su totalidad.

El capitulo VIII informa que el concepto familia tradicional ha cambiado, no obstante sea
cual sea el modelo, la familia sigue siendo la primera referencia del nifio para dotarse de una
identidad individual y social.

El capitulo IX responde a jcomo se desarrolla la practica de la ciudadania en las organiza-
ciones de tiempo libre juvenil? donde los jovenes ejercitan la sociabilidad, 1a colectividad y la
diversion.

El capitulo X considera al deporte 6ptimo para EnV dado que ofrece:igualdad de oportuni-
dades, objetivos a conseguir en equipo, actitud critica ante los resultados. ..
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En el capitulo XI el autor hace un repaso de la «politica ciudadana» reflejada en los medios
de comunicacion para proponer que los mayores supervisen lo que ven lo mas pequefos por-
que analizandolos, se da cuenta de lo mediatizados que estan.

El capitulo XII redescubre el «civismo», sin duda el capitulo mas elaborado. Hay muchas
vias para impulsarlo pero las principales son el Proyecto Educativo de Ciudad (PEC) y el Plan
de Accion para el Civismo (PAC).

El capitulo XIII cierra hablando del ultimo campo novedoso desde el que EnV y EC: las
TIC, puesto que las conecta con Internet y la ensefianza reglada. Permitiendo crear proyectos
educativos exportables mundialmente.

Este libro permite tener una vision global de la difusién de la educacién ciudadana en
nuestra sociedad. Son muchos los autores que en €l participan, pero todos ellos convierten en
protagonistas pasivos a los jovenes e insta a los adultos a convertirles en sujetos activos de la
sociedad civica, ya sea en la escuela, en casa o como responsables de los medios.

Patricia Casado Lozano

CaLLEJO, M. L. Y GO, J. M. (Coords.) (2010). Educacion matemdtica y ciu-
dadania. Barcelona: Editorial GRAO. 168 pp. ISBN: 978-84-7827-979-1.

La conocida discusion acerca de la utilidad social de la asignatura de matematicas en la forma
en que es impartida habitualmente en los centros educativos es discutida de forma continua
por todo aquel que no tiene su mirada puesta en estudios cientificos posteriores. Si a esto le
afiadimos los multiples cambios legislativos en materia de educacion, la rapida evolucion social
y tecnologica, la mayor importancia de la ciudadania en el curriculo y un largo etcétera se tiene
que la asignatura de matematicas tal vez necesite una buena puesta a punto.

Con el objetivo de tratar entre otros estos aspectos se escribieron los seis articulos que
componen este libro, cuyos autores pertenecen a diferentes universidades en su mayoria es-
pafiolas, ensayos de variadas temdticas y opiniones pero siempre girando alrededor de esa
relacion matematicas-sociedad que a todo docente de la materia debiera interesar por el bien
de su alumnado.

En el primer capitulo se pone el objetivo de forma critica en la adaptacion del curriculo
de matematicas a la sociedad posmoderna en la que ya estamos inmersos, con el beneficio adi-
cional del gran impulso socioeconoémico que supondria este cambio. Se hace un recorrido por
la historia de la relacion entre educacion matematica y sociedad, llegando hasta la actualidad y
dando pautas para una adaptacion del curriculo de forma que la sociedad futura se beneficie
en lo mas posible con el cambio.
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El segundo articulo cambia de registro para discutir la forma en la que las matematicas son
beneficiosas para todo aquel que las aprende, siempre hablando de utilidad para el ciudadano
en general, mostrando dichos beneficios bajo los conceptos de «mente disciplinar, mente crea-
tiva y mente ética», que desarrolla el alumnado que aprovecha los aprendizajes de la asignatura
cuando esta se imparte de la manera adecuada.

Un tercer ensayo teoriza sobre una ensefianza de las matematicas de forma aplicada, en
la que la teoria sirva de instrumento para dicha aplicacion, pero no como fin en si mismo,
debiendo ser la asignatura 1til para la vida de cualquier alumno independientemente de los
caminos profesionales que recorra después. Plantea no quedarse en las aplicaciones basicas
que se muestran habitualmente, de nivel elemental en la mayoria de los casos, y propone
ocho competencias matematicas adecuadas para que los ciudadanos se sirvan de las matema-
ticas para entender mejor el mundo que les rodea y aplicar sus conocimientos en su propio
beneficio.

El siguiente articulo trata el tema que primero viene a la cabeza al leer el titulo del
libro, introducir en las clases de matematicas los conceptos clave de la educacion para la
ciudadania, es decir, trabajar con una tematica relativa a los derechos humanos de una forma
reflexiva, e incluso con una metodologia investigadora, que permita a los estudiantes enten-
der mejor el mundo en el que viven y puedan asi aplicar la matematica a la resolucion de
problemas reales, ademas de procurarles una serie de valores éticos.Ademas de las propues-
tas metodologicas incluidas en el articulo, también diversos ejemplos ayudan a entender los
contenidos del articulo.

La quinta parte supone un cambio de registro considerable, diferenciado claramente del
resto de los capitulos en cuanto a contenido y forma, se centra en un problema social concreto
que también influye en la enseflanza de la asignatura: la diferencia entre la lengua en la que
se imparte la asignatura y la lengua materna de cada alumno. Para ello se centra en estudios
realizados en Catalufia con alumnos latinoamericanos, con el objetivo puesto en que, aunque
la asignatura tenga un caracter simbolico muy marcado, el problema idiomatico afecta también
de manera notable.

En dltima instancia volvemos a la tematica referente a la adaptacion de la asignatura de
matematicas a la competencia ciudadana, pero visto desde el punto de vista de la formacion
del profesorado que imparte dicha asignatura. Para ello se muestran una serie de ejes posibles
a seguir por el profesorado y algunos resultados obtenidos con ellos.

En definitiva, seis ensayos que reflexionan sobre temas enlazados en cuanto a su tematica
basada en la aplicacion social de la asignatura de matematicas, pero también diferenciados en
la concrecion de sus ideas y propuestas.

David Benitez de la Rosa
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CASANOVA, M?. A. Y CABRA DE LuNA, M. A. (Coords.). (2009). Educacion y Per-
sonas con Discapacidad: Presente y Futuro. Madrid: Fundacion Once.
312 pp. ISBN: 84-88934-36-X.

Este libro surge como fruto de un seminario de expertos que, con el mismo nombre, organizo
la Fundaciéon ONCE en colaboracion con el Comité Espafol de Representantes de Personas
con Discapacidad -CERMI- en julio de 2008.

Se trata de una publicacion elaborada gracias a contribuciones colectivas, que recoge en
forma de capitulos las aportaciones de diferentes especialistas y personas de referencia.

Carmen Maestro se encarga del prologo, donde sefiala que para favorecer la integracion hay
que hacer frente a tres grandes retos: la no discriminacion, la accesibilidad universal y las medidas
de accion positiva. No se trata de disenar para la mayoria y luego, si se cree necesario, adaptarlo
para personas con necesidades; si no que se trata de tener en cuenta desde el principio la variedad
de miembros del grupo social. En la presentacion, Miguel Carballeda hace referencia a que el mo-
delo educativo atraviesa en los ultimos afios una transformacion que busca un enfoque mas rico'y
eficaz;y que el paradigma de «inclusion educativa» o «educacion inclusiva» se ha ido consolidando
como el enfoque mediante el cual articular los principios de calidad, equidad, flexibilidad y respeto
a la diversidad, contribuyendo desde el espacio escolar a la no discriminacion de las personas con
discapacidad.Teniendo en cuenta que la educacion constituye la base para la vida de la persona,
desde cualquier razonamiento o perspectiva posible, se habla, en el transcurso de los capitulos, de
la problematica y de la situacion pasada pero también actual de las personas con discapacidad, de
la inclusion educativa en Europa, asi como de las lineas de actuacion de laAgencia Europea para el
Desarrollo en Necesidades Educativas Especiales. La organizacion, el disefio curricular, los recursos
didacticos especificos para lograr una educacion inclusiva en el ambito de las necesidades educa-
tivas especiales, también se recogen en este libro.

Aunque a nivel europeo la educacion siga siendo competencia de los Estados miembros,
la creciente cooperacion y coordinacion entre estos Estados en el ambito educativo (como
el proceso Bolonia) hace que para garantizar su €éxito, cualquier propuesta nacional deba ser
formulada y contextualizada en el marco mas amplio de las politicas europeas. Uno de los retos
actuales es ir mas alla de Bolonia, ya que supone nuevos retos en las escuelas y en los planes de
estudio, ademas de en la formacion de los profesionales.

Las cuestiones sobre qué y como ensefiar son respondidas en primer lugar desde instancias
politicas y administrativas y, posteriormente, en algunas ocasiones, desde la practica reflexiva
de las aulas y centros escolares. En este sentido, hay que tener en cuenta los marcos economi-
cos, legales, politicos y administrativos (ambitos de diseno del curriculum) que condicionan lo
que sucede en centros educativos y en las aulas (donde se desarrolla el curriculum).

La educacion inclusiva trata de superar las exclusiones de cualquier educando, incluidos
aquellos con discapacidad, como sefiala el informe del Consejo de Derechos Humanos (2007)
de Naciones Unidas. Sin embargo, como reconoce esta institucion, la aplicacion de la educacion
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inclusiva presenta problemas en la practica. En este informe se recomiendan las siguientes me-
didas: eliminar las barreras legislativas y constitucionales para que se incluyan a nifios y adultos
con discapacidad en el sistema de educacion regular, procurar que un Ministerio sea responsa-
ble de la educacion de nifios y adultos, asegurar que el sistema escolar inico sea responsable de
la educacion de todos los nifios de la region, transformar los recursos de la ensenanza especial
existentes para ayudar al sistema regular, impartir capacitacion anterior al servicio y dentro del
servicio a los maestros de manera que puedan responder a la diversidad en el aula, impartir
capacitacion sobre las mejores practicas a los administradores de la educacion y al personal de
apoyo en respuesta a las necesidades individuales del estudiante, asegurar que se resuelvan las
condiciones que impiden que los maestros ensefien en forma inclusiva, invertir en programas
de atencion y educacion inclusiva en la primera infancia, impartir capacitacion a los padres de
nifos con discapacidad para que conozcan sus derechos y sepan qué hacer al respecto, desa-
rrollar mecanismos de supervision con objeto de vigilar la exclusion, la inscripcion escolar y
conclusion de los estudios de las personas con discapacidad, buscar y aprovechar la asistencia.

Se discuten como medidas especificas para la atencion a la diversidad las siguientes: refuer-
70 0 apoyo educativo, adaptacion curricular, optatividad, diversificacion curricular, reduccion
de los aflos de la educacion obligatoria y la ampliacion de los afos de educacion obligatoria.
Casi al final del libro se hace referencia a los programas de gasto destinado a la educacion
inclusiva de personas con discapacidad, en €l se presentan datos de inclusion de alumnos con
necesidades educativas especiales en el sistema educativo ordinario haciendo una comparativa
entre comunidades autonomas o entre paises europeos; también se muestran tablas con los gas-
tos destinados a educacion especial o a becas para estos alumnos por comunidades autonomas.
En el ultimo capitulo se realiza una serie de propuestas de accion dirigidas a las administracio-
nesy a los centros educativos para reactivar la inclusion educativa.

A modo de conclusion decir que se trata de un libro muy objetivo que evalaa la situacion
pasada y actual de la integracion en las aulas, propone actuaciones y estima costes de lo que
supone la inclusion de personas con necesidades educativas especiales en el sistema educativo
ordinario; todo ello tratado desde el punto de vista de expertos en la materia.

Alba Reboredo Liste

DE VICENTE ABAD, J. (2010). 7 Ideas clave. Escuelas sostenibles en convi-
vencia. Barcelona: Editorial GRAO. 222 pp. ISBN: 978-84-7827-966-1.

Juan de Vicente Abad plasma en este libro,ademas de sus experiencias propias, las experiencias
del profesorado con el que ha trabajado a lo largo de diversos cursos de formacion. La convi-
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vencia en los centros escolares afecta e interesa a educadores, familias y publico en general, de
ahi que esta publicacion incumba a todos estos grupos.

El libro se estructura en siete capitulos, cada uno de ellos se refiere a una idea clave que,
a su vez, se interrelacionan entre si y son fruto de un trabajo desarrollado a lo largo de varios
afos en un centro de Educacion Secundaria.

La primera idea clave hace referencia a un término mas global de modelo de gestion de la
convivencia. El autor explica qué modelo puede ser el mas adecuado para formar ciudadanos
capaces de gestionar los conflictos que se plantean en la convivencia en los centros escolares.

La siguiente idea habla del liderazgo compartido como una estrategia basica para la coor-
dinacién y gestion de la convivencia en los centros, lo que supone la participacion e inclusion
de toda la comunidad educativa.

La tercera idea explica las normas de convivencia, eje basico para el buen funcionamiento
dentro de los centros. La construccion y el debate de la aprobacion de unas u otras normas ira
fomentando un crecimiento moral personal de cada uno de los alumnos, ya que para ello se
necesita un compromiso y un consenso entre todos los compaieros.

La cuarta se dedica al estudio del protocolo de intervencion que se sigue para afrontar las
situaciones conflictivas y problematicas que se dan en la convivencia del centro. Cada situacion
es diferente y, como tal, hay que tratarla. No existe una receta para cada problema pero, si se
quiere que la intervencion sea eficaz, no se pueden dejar de lado los principios basicos tratados
con anterioridad, tales como la participacion de la comunidad educativa, la secuenciacion de
los objetivos, la coordinacion de las personas implicadas, etc.

La antepenultima idea clave propone el didlogo como recurso fundamental para una buena
convivencia. No solo se debe plantear como un recurso en si mismo sino que hay que reflexio-
nar acerca de su uso y determinar de qué forma se va a utilizar, en qué momento y con qué fin
puesto que si no es posible que no se alcancen los objetivos que se plantearon inicialmente.

La sexta idea trata del factor de calidad que conlleva este proceso de convivencia que, por
supuesto, debe estar elaborado por toda la comunidad educativa, ya que de alguna manera
todas las personas participan en el proceso de convivencia del centro. Su evaluacion no puede
obviarse, puesto que de ello dependen su mejora y el grado de éxito que éste esta tenga.

En la ultima idea clave se aborda la prevencion de posibles conflictos o problemas de
convivencia. Se aplican métodos y medidas en funcion de las necesidades detectadas por el
alumno y el profesorado en las fases explicadas anteriormente. De esta manera, se relaciona
la prevencion de la convivencia con el aprendizaje de contenidos en los centros educativos.

Estas siete ideas de caracter practico tienen como objetivo la consecucion de la mejora
de la convivencia y, con este fin, se exponen practicas de convivencia, ejemplificaciones de
situaciones y aportaciones del profesorado interesado en la resolucion de conflictos y mejora
de la convivencia en el centro educativo;lo que contribuye a clasificar el libro como fundamen-
talmente didactico y pragmatico.

Rosana Raposo Pérez
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LORENZO MOLEDO, M. M., GODAs OTERO, A., PRIEGUE CAAMANO, D. ET AL. (2009).
Familias inmigrantes en Galicia. La dimension socioeducativa de la inte-
gracion. Madrid: Ministerio de Educacion. 517pp. ISBN: 978-84-369-4837-0.

La obra que comentamos recoge de forma completa un trabajo que recibié el Primer Premio
de la Convocatoria de los Premios Nacionales de Investigacion Educativa del ano 2007. En un
contexto marcado por los flujos migratorios que ha recibido nuestro pais en los ultimos afios,
el estudio centra su esfuerzo analitico en esclarecer la relacion entre tres realidades basicas: la
inmigracion, la familia y la educacion. Los autores anticipan y constatan que el compromiso de
las familias con la escuela, las expectativas que tienen depositadas en la educacion de sus hijos,
asi como la participacion e implicacion de los progenitores en temas y actividades propiciadas
por el centro educativo al que asisten sus hijos, es una de las fuerzas mas relevantes para que
estos alcancen mejores resultados formativos y también para lograr una mayor integracion
social del conjunto de la familia. Es decir, la confianza en la escuela y, por encima de todo, la par-
ticipacion en sus actividades es un factor que facilita el éxito escolar de los hijos. Pero ademas
la participacion de los padres en la escuela no solo incrementa las oportunidades educativas
de los jovenes, sino que también facilita la integracion social de la familia.

Para contrastar estas ideas se realiza una triple aproximacion: primero, de caracter teorico
con el fin de analizar los fenomenos implicados; luego, mediante una encuesta para describir las
caracteristicas de las familias inmigrantes; y, en tercer lugar, con el disefio, la implementacion y
la evaluacion de un programa para acercar y facilitar la participacion de las familias en algunos
centros escolares de Galicia.

En la primera parte, y después de recoger las investigaciones de mayor relieve sobre inmi-
gracion, familia y educacion, los autores realizan una concienzuda labor de reflexion y sistema-
tizacion teorica en torno los siguientes temas: la influencia del proceso migratorio en la familia,
el papel de las redes en los proceso migratorios, el rol de la mujer en este tipo de proyectos,
la participacion socioeducativa de la familias, la escolarizacion de los hijos de inmigrantes,
asi como los desafios a que se enfrenta la escuela y los caminos que ha ido encontrando para
solventarlos.

En la segunda parte de la obra se describe y analiza, mediante una encuesta realizada a una
muestra de 458 familias, las caracteristicas de las familias inmigrantes: perfil socioeducativo y
laboral, proyecto migratorio y de vida en la sociedad de acogida, relaciones y vinculos sociales,
mantenimiento de la cultura de origen, autopercepcion y heteropercepcion, expectativas so-
bre la educacion de sus hijos, asi como participacion y satisfaccion de la familia en la escuela.

El objetivo de la tercera parte fue disefiar,implementar y evaluar un programa socioeduca-
tivo dirigido a mejorar el conocimiento, las creencias y las actitudes que tiene la familia inmi-
grante de la cultura, la sociedad y el sistema educativo del pais de acogida. Con ello se pretendia
incrementar la participacion de los padres y madres en las escuelas a las que asisten sus hijos.
En el estudio se implicaron mas de 100 familias, que asistieron a varias sesiones sobre temas
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educativos, sociales y culturales. Los resultados de la implementacion del programa fueron po-
sitivos, se analizan con minuciosidad en el libro y ademas se aportan elementos de gran interés
para llevar a cabo intervenciones semejantes en el futuro.

La obra aborda uno de los temas de mayor relieve en la actualidad y lo hace de una manera
completa: reflexionando, describiendo aspectos esenciales de las nuevas realidades que se estan
formando e ideado un programa de intervencion pensado para mejorar la participacion de las fa-
milias en la escuela de sus hijos, verdadera clave para conseguir su éxito escolar,asi como la mejor
integracion social de los padres en la realidad social. Estamos ante una obra ejemplar porque deriva
de una investigacion amplia y muy bien realizada y porque la forma expositiva es clara y sugerente.

Josep M? Puig Rovira

OLLER, C. Y COLOME, E. (2010). Alumnado de otras culturas. Acogida y esco-
larizacion. Barcelona: Editorial GRAO. 134 pp. ISBN: 978-84-7827-970-8.

Este libro, llevado a cabo por los autores Carles Oller y Eva Colomé, analiza en profundidad
el tema del alumnado extranjero y de su nueva incorporacion al centro como el analisis del
proceso que sigue. Trata sobre el desafio de la escuela para promocionar y dar apoyo en el
aprendizaje de todo su alumnado, en especial el que viene de otras culturas.

Se pretende dar una vision sobre como es el alumno recién llegado, los elementos que
tienen que estar presentes en la intervencion tanto en la acogida, como en las dificultades que
presentan este tipo de alumnos y sus familias. También realiza un andlisis sobre la manera de
trabajar en el aula, los itinerarios, la evaluacion, el papel del tutor y del equipo docente.

El primer capitulo ofrece una vision sobre el alumnado desde el punto de vista de sus
sentimientos y preocupaciones. Se plantea la necesidad de la mirada inclusiva alejada de los
prejuicios que se tienen por falta de conocimiento. También se invita al estudio del nifio y de
su procedencia en conjunto, intentado que esto no sea una dicotomia. En realidad son nifios
con necesidad de ser aceptados, reconocidos, de sentirse bien, de aprender, etc. Es decir, son
muchas mas las similitudes con otros niflos que las diferencias que a priori ven los profesores.

El segundo capitulo trata sobre los primeros interrogantes del alumno inmigrante y su familia, y
sobre las preocupaciones de la escuela de acogida para atender al alumno inmigrante debidamente.
Explica la situacion de desconcierto y conmocion del alumno y su familia por la novedad de su
situacion actual e insta a todo el centro a implicarse en el proceso de la educacion de alumnos de
otras culturas, no solo como tarea del tutor o profesores directamente implicados.

En el tercer capitulo se muestra como es el alumno recién llegado, que debemos tener en
cuenta para facilitar una acogida positiva en el centro. Ademas se plantean alternativas para
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conocer los conocimientos previos y ofrecer un plan individualizado dentro del su curriculo
adaptado. Por ultimo se centra en la importancia del tutor y del trabajo en equipo para el segui-
miento personal y académico del alumno de otra cultura.

El cuarto capitulo analiza el proceso docente en el aula, evaluacion, itinerarios, papel del
tutor y equipo docente. Se plantea la vision de no incluir necesariamente al alumnado de otras
culturas en la categoria de necesidades educativas especiales, aunque si se debe adaptar el cu-
rriculo. Este curriculo adaptado debe tener en cuenta el aprendizaje de la lengua, en el caso que
sea necesario. Ademas la evaluacion de este tipo de alumnado debe ser continua y teniendo
en cuenta el principio y fin de proceso de aprendizaje que ha realizado del mismo. Por tltimo
es importante destacar los aspectos basicos y elementales que se plantean para los profesores
para favorecer la accion docente.

En el quinto capitulo se estudia el centro docente donde el tutor es una figura fundamental
en la acogida, integracion y formacion. Plantea el caricter acogedor que debe tener el centro
dentro de su cultura. No menos importante es el plan de acogida, donde debe estar integrada
toda la comunidad docente. Por dltimo se centra en las aulas de acogida que pueden presentar
diferentes modelos organizativos: uno que dé prioridad al idioma, habitos y aspectos culturales
del pais de acogida, y otro que suma al aprendizaje anteriormente mencionado la participacion
de las otras materias y actividades del centro.

Por ultimo cabe destacar una serie de ejemplos de situaciones personales de inmigrantes e
instrumentos que se presentan de gran valor para llevar a la practica el marco tedrico desarro-
llado y que son de gran utilizad para intervenir con alumnos de otras culturas.

Maria José Garcia de la Barrera Trujillo

URMENETA, M. (2010). Alumnado con problemas de salud. Barcelona: Edi-
torial Graé. 158 pp. ISBN: 978-84-7827-971-5.

Alumnado con problemas de salud pertenece a la coleccion Escuela Inclusiva, creada para
ayudar a los docentes a dar respuestas adecuadas para todos los alumnos y alumnas desde un
enfoque inclusivo.

Esta obra, estructurada en cinco capitulos, ofrece informacion sobre las enfermedades cro-
nicas mas comunes en la infancia, los trastornos de la alimentacion, el cancer infantil, la muer-
te de un alumno y las escuelas de ambito hospitalario. Ofrece también pautas y sugerencias
concretas para una atencion educativa satisfactoria, tanto para el nifio enfermo como para los
maestros, los compaiieros de curso y el claustro del centro.
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La autora comienza sefialando la necesidad de una mirada inclusiva y global sobre el alum-
no enfermo, como persona compleja, con sus posibilidades, expectativas, intereses, aficiones,
actitudes, limitaciones y dificultades derivadas de su situacion. El tratamiento, la mejora, la su-
peracion o la convivencia con la enfermedad deben verse apoyados por la no discriminacion,
la valoracion de la persona, la estima, la aceptacion de la situacion, el acompafamiento y la
solidaridad en la escuela.

Las enfermedades cronicas y como afectan éstas al nifo y a su familia, constituyen el tema
del segundo capitulo. Se tratan enfermedades que manifiestan crisis, como la diabetes mellitus,
el asma o la epilepsia, y enfermedades que manifiestan brotes, como las cardiopatias, las enfer-
medades hematoldgicas o las infecciosas. Se abordan estas dolencias indicando su definicion,
sintomas, posibles complicaciones, tratamiento y pautas de actuacion ante posibles crisis o
brotes.

El tercer capitulo versa sobre el alumnado con una enfermedad que implica riesgo vital. Se
habla del cancer infantil, su vivencia para el nifio y para su familia, y de como puede ayudar la
escuela. También se habla de la muerte, la muerte en la nifiez, la conveniencia o no de comu-
nicarle al nino la proximidad de su final, y el proceso en el que los padres asumen la dolorosa
situacion, asi como las decisiones adoptadas para acompafiar a su hijo en el final de su vida.
Los compafieros del alumno que ha fallecido necesitarin elaborar su proceso de duelo, y es
importante aplicar en las escuelas una pedagogia de la vida y de la muerte.

Los trastornos de la conducta alimentaria son un conjunto de trastornos de etiologia multi-
factorial con alteraciones cognitivas y conductuales que afectan al comportamiento alimenta-
rio y a la percepcion de la imagen corporal. Este es el tema que se trata en el cuarto capitulo. Se
muestran algunas de las caracteristicas especificas que suponen los trastornos de la conducta
alimentaria y su abordaje desde el ambito escolar, asi como la importancia que la escuela tiene
en el ambito de la prevencion y de la deteccion.

Finalmente, en el quinto y ultimo apartado, se aborda el tema de la escolarizacion del nifio
enfermo, de la importancia que la escuela tiene para éste, de como le puede ayudar el maes-
tro, la interrelacion con los compaiieros de curso,y de como la escuela manifiesta que tiene
presente al niflo enfermo. En algunos hospitales hay escuelas de ambito hospitalario, y tanto
para los pacientes pediatricos como para sus padres, puede resultar muy beneficioso acudir a
ellas. En la atencion educativa hospitalaria la prioridad es conseguir que el niflo mantenga una
actitud receptiva, vital, que est€ ilusionado y motivado tanto por el aprendizaje curricular como
por la continuidad de la relacion con la vida externa al hospital.

La autora pretende contribuir a que, llegado el caso, el alumno enfermo viva este periodo
de su vida, o el final de ésta, sintiéndose acogido y comprendido también por su maestro, por
sus amigos y companeros de la escuela y también por la comunidad educativa.

Beatriz Ventureira Garcia
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Memoria 2010 de la Revista de Educacion

Como cada afo, la Revista de Educacion informa de su actividad editorial durante el afio
anterior. En el primer nimero de 2011 se ha publicado el indice bibliografico de 2010, y este
segundo numero incluye la relacion completa de los revisores externos que han evaluado
articulos en este periodo, asi como esta memoria anual que recoge los datos estadisticos mas
significativos sobre los articulos recibidos y publicados, informacion relevante sobre el pro-
ceso editorial y las principales iniciativas adoptadas para su mejora y difusion durante 2010.

Articulos recibidos y publicados en 2010

Articulos recibidos

En la redaccion de la revista se han recibido un total de 313 articulos a lo largo de 2010. La
distribucion por tipologia aparece en el Grafico 1.

Como puede observarse, este afio se han incluido en el grafico los articulos de la seccion
monografica (105) que corresponden al 33% de los articulos recibidos. Las investigaciones
(167), aun cuando han disminuido ligeramente respecto al afio 2009, suponen el 54% de los
articulos. Los ensayos (24), un 8%, y las experiencias (17), un 5%, completan el total de los arti-
culos llegados a la redaccion.

GRAFICO . Tipologfa de articulos recibidos 2010 por secciones

167

Monograficos Investigaciones Ensayos e Experiencias
Informes
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Resultado de la revision externa: articulos aceptados y rechazados en 2010

La demanda de publicacion se ha incrementado notablemente. De los 219 articulos recibidos
el afo 2009, se ha pasado a recibir 313 en 2010, lo que implica un aumento de un 43%. Del
total de articulos llegados a la redaccion, han sido aceptados para su publicacion un 4% (11)
sin modificaciones y un 9% (28) con las modificaciones senaladas por los revisores externos y
aceptada e introducidas por los autores; un 37% (116) ha sido rechazado y un 50% (158) esta
en proceso de revision externa (Grafico ID).

GRAFICO II. Situacién de los trabajos recibidos en 2010
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Articulos publicados

En el afio 2010 se han publicado en la revista 89 articulos. De ellos, solo han sido recibidos y
publicados en el mismo afo los 39 trabajos que conforman la seccion monografica y el niimero
extraordinario de la revista, que fueron enviados a la correspondiente convocatoria tematica.
Como puede apreciarse, la creciente demanda de la comunidad cientifica, desbordaba la ca-
pacidad material de la revista para publicar los trabajos en el plazo maximo de un afio.Al mismo
tiempo, era preciso eliminar la ventaja temporal de los trabajos publicados en las monografias,
con respecto a los publicados en el resto de las secciones. Con el fin de resolver esta situacion,
y siguiendo una practica habitual de las revistas cientificas -pero inédita ain en las revistas es-
pafiolas sobre educacion- en 2010 la Revista de Educacion ha abierto en su edicion electronica
una seccion de articulos en prensa (evaluados y aceptados, pero pendientes de correccion
de estilo y maquetacion definitiva). La asignacion de un DOI (Digital Object Identifier) a cada
articulo, ha permitido publicar 111 articulos que no habrian podido ver la luz hasta finales de
2011 o a lo largo de 2012. Esta inversion economica y editora acometida por la revista permite
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difundir el conocimiento con la rapidez exigible, al mismo tiempo que protege la propiedad
intelectual de los autores y posibilita un mayor impacto de sus trabajos.

El Grafico III recoge la distribucion del conjunto de articulos publicados en 2010, tanto en
los diferentes niimeros de la revista, como en la seccion digital en prensa mediante DOL

GRAFICO lI. Nimero de articulos publicados en 2010
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El Grafico IV muestra el nimero de trabajos publicados por secciones en cada nimero de
la revista: 39 articulos en la seccion monografica y en el nimero extraordinario (un 19% del
total); 144 articulos (el 72%) en la seccion de investigaciones y estudios, 10 trabajos (un 5%)
en la seccion de experiencias innovadoras y 7 (el 3%) en la de ensayos.

GRAFICO V. Nimero de articulos publicados por secciones
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Las monografias y el numero extraordinario son el resultado de convocatorias (call for
papers) abiertas en torno a temas de interés propuestos por la propia comunidad cientifica,
que se publican una vez valoradas y aceptadas por el Consejo Editorial en funcion de criterios
explicitados en las normas de la convocatoria. En la Tabla I se muestran los temas tratados
durante el afio 2010, asi como los editores invitados que propusieron la convocatoria tematica
y finalmente han coordinado el proceso editor.

TABLA |. Temas tratados monogréficamente (2010)

La transicion a la vida activa

Nuamero 351 Editora invitada: Lidia E. Santana Vega (Universidad de La Laguna)

Las TIC en la educacién obligatoria: de la teoria a la politica y la prdctica
Numero 352 Editores invitados: Juana M Sancho Gil (Universidad de Barcelona) y José Miguel Correa
Gorospe (Universidad del Pais Vasco)

Identidad y educacion

Nimero 353 Editores invitados: César Coll y Leili Falsafi (Universidad de Barcelona)

Abandono temprano de la educacion y la formacion: cifras y politicas

Extraordinario Editora: Consuelo Vélaz de Medrano (Universidad Nacional de Educacién a Distancia)

Proceso editor: gestion, revision y publicacion de articulos

Este apartado se refiere exclusivamente a los articulos publicados en version definitiva, no los
111 trabajos que estin publicados con DOI en la seccion digital.

El tiempo empleado desde el inicio hasta el final del proceso editor (publicacion definiti-
va en un numero y seccion de la revista) ha aumentado en 2010 respecto de anos anteriores
debido al notable incremento de articulos recibidos (un 43% mas que en 2009) y, por ende, al
aumento en el tiempo que transcurre desde la aceptacion definitiva hasta la publicacion del
articulo, siempre considerando la capacidad maxima prefijada en la maqueta de cada uno de
los niimeros y secciones de la revista.

GRAFICOV. Tiempo medio (dias) entre la aceptacién definitiva y la publicacién
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Con respecto al afio anterior, se ha rebajado en 101 dias el tiempo de recepcion y aceptacion
provisional, pero ha aumentado en 77 dias el tiempo que va desde la aceptacion provisional a la
aceptacion definitiva. Como vemos, pese al esfuerzo realizado para rebajar el plazo de publicacion
a un maximo de entre 6 y 12 meses (pues los trabajos pasan por un proceso de revision y mejora
de distinta duracion) este objetivo no se ha logrado satisfactoriamente. Se trata sin duda de un
proceso complejo que ha de realizarse con las garantias necesarias (cada articulo es evaluado al
menos por dos revisores externos, segun un procedimiento de doble ciego auditable). En su dura-
cion confluye la intervencion de tres actores: la revista, los revisores externos (2 o 3) y los propios
autores. La revista es responsable de agilizar el proceso en lo que respecta a la gestion y al trabajo
de sus revisores externos, pero es responsabilidad de los autores controlar y reducir el tiempo, a
veces excesivo, que emplean en realizar las mejoras solicitadas en los informes (Grafico VI).

GRAFICO VL. Tiempo medio (dfas) entre recepcién, aceptacion y publicacién

n2351 n2352 n2353 Extraordinario

Aceptacion definitiva / Publicacion M Aceptacion provisional / Aceptacién definitiva
M Recepcion / Aceptacion provisional

En el Grafico VII puede observarse el tiempo medio entre la aceptacion definitiva y la pu-
blicacion por secciones.

Como venimos argumentando, el promedio temporal entre aceptacion definitiva y publi-
cacion es mayor de lo deseable no solo por la tension existente entre el numero de trabajos
aceptados y las l6gicas limitaciones de espacio en la maqueta de cada nimero de la revista, sino
también por la distinta extension prefijada para sus correspondientes secciones.

Asi, pese a ser muy inferior el nimero de experiencias (17) y ensayos (24) recibidos, que de
investigaciones (167) (ver Grafico D), Ia lista de espera es proporcionalmente mucho mayor en
estos casos, pues como es sabido la revista da prioridad a la seccion de investigacion. Se ha con-
seguido reducir hasta en 2 meses el promedio temporal de publicacion de ensayos e informes
técnicos, pero ha crecido en 10 meses el de experiencias innovadoras, por haber aumentado
asimismo la recepcion de este tipo de originales respecto al aflo 2009.
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GRAFICOVII. Tiempo medio (meses) entre la aceptacidn definitiva y la publicacién por secciones

19

Monografico Investigaciones Ensayos Experiencias

Por otra parte, el creciente numero de manuscritos de investigacion recibidos, unido a la
mayor complejidad del proceso de revision de este tipo de trabajos, aumenta el tiempo de espe-
ra de los aceptados hasta su publicacion definitiva, que ha crecido en 4 meses respecto a 2009.

Dentro de la 16gica que venimos exponiendo, en la seccion monogrdfica y en el niimero
extraordinario del aiio el tiempo medio de publicacion ha sido muy inferior, de unos tres meses.

Difusion de obras relevantes en el ambito de la educacion

Durante 2010 se publicaron -bien por encargo de la revista de acuerdo con las normas, bien
porque se recibieron en la redaccion- 35 recensiones de obras significativas en funcion del
tema y del prestigio de la editorial, editadas entre 2009 y 2010 (Grafico VID).

GRAFICO VIII. Nimero de recensiones publicadas en 2010
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Asimismo, en cada uno de los niimeros se publico un apartado con las referencias bibliogra-
ficas realizadas a partir de una seleccion de las publicaciones que distintas editoriales espafiolas
y extrajeras enviaron a la revista. En el Grafico IX aparece la distribucion, por niimeros, de las
60 referencias del afio 2010.

GRAFICO IX. Referencias bibliograficas

20
18

18

16 16
16 \ 4
14 /
12

V
10
8 T T T 1
n2 351 n2 352 n2 353 Extraordinario

Tanto las resefias como las referencias han sido publicadas por orden cronoldgico de re-
cepcion en la redaccion de la revista.

Seguimiento de la estrategia editorial iniciada en 2005

Durante 2010 se ha continuado el proceso de alineamiento de la Revista con los indicadores de
calidad mas exigentes de las revistas cientificas en Ciencias Sociales.

Se han emprendido un conjunto de medidas adoptadas orientadas a mejorar el indice
de impacto de la Revista, especialmente en el ambito internacional. En el afio 2010 desta-
can dos decisiones estratégicas del Consejo Editorial. La apertura de una seccion digital en
prensa con DOI, que ha supuesto un extraordinario avance en la velocidad de publicacion
de los manuscritos aceptados, y la elevacion del nivel de exigencia en la aceptacion de ma-
nuscritos, para lo que se han reformado las normas de publicacion y dado instrucciones a
los revisores. En esta misma direccion la estrategia editorial ha supuesto también continuar
en 2010 el esfuerzo por incorporar editores invitados, autores y manuscritos con un indice
de impacto potencial o factualmente alto, y trabajar por la indexacion en nuevas bases de
datos.
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Aunque es preciso reconocer que la revista no esta completamente satisfecha con el indice
de cumplimiento de los plazos de revision, generalmente debido a que gravita sobre un reduci-
do numero de grandes especialistas, un exceso de trabajo por la alta demanda de colaboracion
recibida por parte de revistas espafiolas y extranjeras. Por ello se han incorporado nuevos
revisores especializados y comprometidos con la valoracion de originales en distintas areas y
lineas de investigacion en educacion, disponiendo en 2010 de mas colaboradores que el afio
2009, hasta reunir un total de 195.

En 2010 hay que destacar también la plena incorporacion de la revista a la herramienta digital de
edicion RECYT (facilitada por la FECYT a aquellas revistas evaluadas positivamente por esta institu-
cion). Pese al necesario esfuerzo de adaptacion que ello ha supuesto para autores, revisores, editores
invitados y la propia redaccion de la revista, la mayor ventaja es compartir la misma herramienta que
ya utilizan todas las revistas espafolas sobre educacion indexadas en el Social Sciences Citation
Index (SSCI), por lo que la comunidad cientifica en este campo dispone de un entorno conocido de
trabajo. No obstante, se han comunicado a la FECYT las limitaciones encontradas por los usuarios de
este sistema espanol de OJS (open journal system) con el fin de que puedan ser subsanadas.

Por ultimo, recordamos a los lectores que en enero de 2008 la revista fue evaluada por el Ins-
titute of Scientific Information (ISI de Thomson-Reuters) e incluida en el Social Sciences Citation
Index (SSCI).Thomson-Reuters calcula el indice de impacto sobre los dos afios posteriores a la in-
dexacion. Por ello la Revista de Educacion se incluye en el Journal Citation Report (JCR) de 2010
-con datos de 2008 y 2009- publicandose su factor de impacto a mediados de 2011.La direccion
de la pagina web que permite conocer este factor de impacto es: www.accesowok fecyt.es

Difusion de la Revista

La Revista se difunde mediante suscripciones (individuales e institucionales), venta a través
de la Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones del Ministerio de Educacion
y mediante canje con otras revistas educativas nacionales e internacionales de prestigio, que
ingresan en los fondos de la biblioteca del Ministerio de Educacion.

La tirada actual de la Revista de Educacion 800 es de ejemplares y 950 CD. Se distribuye
entre suscripciones, envio a instituciones educativas, canje con revistas nacionales e interna-
cionales de prestigio (63 con revistas espafolas, 15 con revistas europeas y norteamericanas,
36 con revistas iberoamericanas).

Asimismo, se incluye publicidad en revistas profesionales y periodicos escolares con el
fin de difundir los trabajos publicados, no solo a través de los canales cientificos, sino también
entre los miembros de la comunidad escolar.

El trabajo realizado durante el afio 2010, objeto de esta memoria, nos permite esperar
importantes logros para la Revista de Educacion en el cumplimiento de los estandares de pu-
blicacion, la cobertura tematica, la representatividad nacional e internacional y,en definitiva, en
el impacto del trabajo de los autores que en ella publican.
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Annual Report 2010 Revista de Educacion

Each year, the Revista de Educacion reports on its editorial activity over the previous year.As
such, the first issue of 2011 included the biographical index from 2009 and this second issue
includes a complete listing of the external reviewers who have evaluated articles during this
period, as well as this Annual Report that includes the most significant statistics on the articles
received and published, relevant information on the editorial process, and the main initiatives
adopted during 2010 to improve the Journal and its distribution.

Articles received and published in 2010
Received articles

During 2010, the editorial office received a total of 313 articles. Figure I shows their numerical
distribution according to article type.

As we can see, the graph includes articles from the Monographs section (105), which repre-
sent 33% of the articles received. Research articles (167) represented 54%, despite the fact that
slightly fewer are articles of this kind were received this year than in 2009. 24 essays and 17
experiences, accounting for 8% and 5%, respectively, complete the number of articles received
by the Editorial office.

FIGURE I. Breakdown of articles received in 2010 by section
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Result of the peer review:Articles accepted and rejected in 2010

The demand for publication has increased considerably. The 219 articles received in 2009 in-
creased to 313 in 2010, constituting a 43% increase. Of the total articles received at the edi-
torial office, 4% (11) were accepted for publication with no modifications and 9% (28) with
the modifications indicated by external reviewers and subsequently accepted and included by
the authors; 37% (116) were rejected and 50% (158) are currently undergoing external review
(Figure II).

FIGURE II. Status of articles received in 2010
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Published articles

During 2010, 89 articles were published in the Journal. Of these, only the 39 papers comprising
the Monographs section and Special Edition of the Journal, which were submitted in response
to specific calls for papers, were received and published in the same year.

Clearly, the growing demand of the scientific community exceeded the material capacity
of the Journal to publish papers within a maximum period of one year.At the same time, it was
necessary to eliminate the advantage in terms of publishing times of papers published in the
Monographs section with respect to those published in other sections. In order to deal with
this situation and, in keeping with normal practice in scientific journals -albeit a practice as
yet unprecedented in Spanish educational journals- in 2010, Revista de Educacion has inclu-
ded an «Articles in press» section in its on-line edition (articles that have been evaluated and
accepted but which are still pending proofreading and final layout). The assignment of a DOI
(Digital Object Identifier) to each article has enabled us to publish 111 articles which would
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not have been published until the end of 2011 or sometime in 2012.This financial and editorial
investment by the Journal will make it possible to distribute knowledge with the necessary
speed, while protecting the intellectual property of the authors and increasing the impact of
their work.

Figure III shows the distribution of published articles in 2010, both in the various issues of
the Journal and in the digital «in press» section by means of a DOIL.

FIGURE IIl. Number of published articles in 2010
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Figure IV shows the number of papers published by section in each edition of the Journal:
39 articles in the Monographs section and in the Special Edition (19% of the total); 144 articles
(72%) in the Research and Studies section, 10 papers (5%) in the Educational experiences (in-
novation) section and 7 (3%) in the Essays section.

FIGURE IV. Number of published articles by section
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Monographs and the Special Edition are filled with papers submitted in response to calls
for papers issued around subjects of interest that are proposed by the scientific community
itself; they are published once evaluated and accepted by the Editorial Board, according to cri-
teria established in the rules for the call for papers.Table I shows the topics addressed in 2010,
as well as the guest editors who proposed the subject for the call for papers and ultimately
coordinated the editorial process.

TABLE I. Topics addressed - monographs (2010)

The transition to working life

Edition 351 Guest editor: Lidia E. Santana Vega (Universidad de La Laguna)

ICT in compulsory education: from theory to policy and practice
Edition 352 Guest editors: Juana M* Sancho Gil (Universidad de Barcelona) and José Miguel Correa Gorospe
(Universidad del Pais Vasco)

Identity and Education

Edition 353 Guest editors: César Coll and Leili Falsafi (Universidad de Barcelona)

Early dropout rates in education and training: figures and policies

Special Edition Editor: Consuelo Vélaz de Medrano (Universidad Nacional de Educacion a Distancia)

Editorial process: management, review, and publication of papers

This section refers exclusively to final versions of published articles, not to the 111 papers
which were published with a DOI in the digital section.

The time taken from start to finish of the editorial process (final publication in a specific edi-
tion and section of the Journal) increased in 2010 with respect to previous years due to the no-
table increase in articles received (43% more than in 2009) and the ensuing increase in the time
that elapses between final acceptance and publication of the article, always taking into account
the maximum capacity established in the mock-up of each edition and section of the Journal.

FIGUREYV. Average time (days) between final acceptance and publication

No. 351 No. 352 No. 353 Special Edition
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The time that elapses between receipt and provisional acceptance has been reduced by
101 days with respect to the previous year, although the time that elapses between provisional
acceptance and definitive acceptance has increased by 77 days. As we can see, despite the
efforts to reduce publication time to a maximum of between 6 and 12 months (as papers are
subject to review and correction processes of varying durations) this aim has not been satis-
factorily achieved. There is no doubt that this is a complex process that must be conducted
with the necessary guarantees (each article is evaluated by at least two external reviewers,
according to a double-blind procedure).The length of this process can be affected by the three
different players involved: the Journal, the external reviewers (2 or 3) and the authors them-
selves. The Journal is responsible for expediting the process as regards management and the
work of its external reviewers, but it is the task of the authors to control and reduce the often
excessive time taken to make the changes requested in the reports (Figure VI).

FIGUREVI. Average time (days) between receipts, acceptance and publication
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Figure VII shows the average time that elapses between final acceptance and publication,
by section.

As stated above, the average time between final acceptance and publication is greater than
it should be, not only due to the imbalance between the number of papers accepted and the
obvious space constrictions in the mock-up of each edition of the Journal, but also due to the
different lengths established for the relevant sections.

Thus, although the number of experiences (17) and essays (24) received is much lower
than the number of research papers (167) (see Figure I), the waiting list is proportionally much
longer in these cases, given the Journal’s prioritisation of the research section.The average pu-
blication time for essays and technical reports has been reduced by up to 2 months, but it has
increased by 10 months for innovative experiences, due to the increase in the number of such
articles received with respect to 2009.
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FIGUREVII. Average time (months) between final acceptance and publication by section
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On the other hand, the growing number of research manuscripts received, together with
the greater complexity of the review process for this kind of paper, has increased the waiting
time for publication of those accepted by 4 months with respect to 2009.

In line with this logic, average publication time in the Monographs section and yearly
Special Edition has been much lower, at three months.

Distribution of relevant papers in the field of education

During 2010, of the articles received on request according to the Journal’s rules or sent
spontaneously to the editorial office, Revista de Educacion published 35 reviews of papers,
edited between 2009 and 2010, which were of particular relevance due to topic or prestige of
the publisher, (Figure VII).

FIGURE VIII. Number of reviews published in 2010
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Similarly, a bibliographic reference of a selection of publications sent to our editorial team by
Spanish and foreign publishers was published in each edition. Figure IX shows the distribution,
by edition, of the 60 references published in 2010.

FIGURE IX. Bibliographical references
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Both reviews of papers and references were published by chronological order of receipt
at the Journal’s editorial office.

Follow-up of the editorial strategy started in 2005

In 2010 the process to align the Revista de Educacion with the most demanding of quality
indicators for scientific journals in Social Sciences has continued.

A number of measures were taken in order to improve the impact factor of the Revista
de Educacion, particularly in the international arena. Two strategic decisions by the Editorial
Board are worthy of note in 2010.The opening of a digital “in press”section with a DOI, which
has resulted in an extraordinary increase in the speed of publication of accepted manuscripts
as well as in the level of requirements for the acceptance of manuscripts, for which purpose
the publication rules have been adapted and instructions given to reviewers. In this connec-
tion, the editorial strategy in 2010 has also involved the continuation of both the efforts to
include guest editors, authors and manuscripts with a potentially or demonstrably high impact
factor, and the work towards indexing in new databases.

Although it must be acknowledged that Revista de Educacion is not entirely satisfied with
the rate of compliance with review periods, generally because an excess of work falls to a small
number of leading specialists, given the high level of demand for collaboration from Spanish
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and foreign journals. New specialist reviewers have therefore been taken on in 2010 to evalua-
te original papers from different areas and lines of research in the field of education. In 2010,
the number of collaborators grew to a total of 195.

Also worthy of note in 2010 is the full incorporation of the Journal into the digital editing
tool RECYT (provided by FECYT to journals that are positively evaluated by this institution).
Despite the adaptation efforts that this has entailed for authors, reviewers, guest editors and
the Journal’s own editorial office, the greatest advantage is sharing the tool that all Spanish
education journals indexed in the Social Sciences Citation Index (SSCI) already use, so that the
scientific community in the field can use a familiar working environment. However, the FECYT
has been informed of the limitations identified by users in the Spanish version of the OJS (open
Journal system), so that they can be addressed.

Lastly, we would remind readers that in January 2008, the Journal was evaluated by the
Institute of Scientific Information (ISI, Thomson-Reuters) and included in the Social Sciences
Citation Index (SSCI).Thomson-Reuters calculates the impact factor based on the two years
following indexing. The Revista de Educacion is therefore included in the Journal Citation
Report (JCR) for 2010 -with data for 2008 and 2009- and its impact factor will be published in
mid-2011.This impact factor can be found on the following web site: www.accesowok.fecyt.es

Distribution of the Revista de Educacion

The Revista de Educacion is distributed via subscriptions (individual and institutional), sales
through the Sub-Directorate General of Documentation and Publications of the Ministry of
Education, and exchanges with other prestigious national and international educational jour-
nals, which contribute to the content of the Ministry of Education’s library.

The current print run of the Revista de Educacion is 800 copies and 950 CDs, distributed
among subscriptions, dispatches to educational institutions and exchanges with prestigious
national and international journals (63 with Spanish journals, 15 with European and North
American journals, and 36 with Latin American journals).

Equally, advertising is included in professional journals and school newspapers with a view
to distributing the published papers not only via scientific channels, but also among the mem-
bers of the educational community.

Work performed during 2010, the subject of this annual report, points to significant achie-
vements for the Revista de Educacion as regards accomplishment of publishing standards,
topic coverage, national and international representation and, in short, the impact of the work
of the authors who publish in the Journal.
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Relacion de revisores
externos 2010






Relacion de revisores externos 2010

Alba Pastor, Carmen (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion. Departa-
mento de Didactica y Organizacion Escolar)

Alfaro, Ignacio (Universidad de Valencia. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion)
Alonso Garcia, Esmeralda (Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacion Educativa)

Alonso Sanz, Carlos (Consejeria de Sanidad. Servicio Sociosanitario)

Alvarez Rojo, Victor (Universidad de Sevilla. Facultad de Ciencias de la Educacion. Depar-
tamento de Didactica, Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y Diagnostico en
Educacion, MIDE)

Anton Ares, Paloma (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion. Departa-
mento de Didactica y Organizacion Escolar)

Area Moreira, Manuel (Universidad de La Laguna. Facultad de Educacion. Departamento de
Didactica e Investigacion Educativa)

Armas Hernandez, Manuel de (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Departamento
de Educacion. Facultad de Formacion del Profesorado)

Arnaiz Sanchez, Pilar (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion)

Barbero Gonzalez, José Ignacio (Universidad de Valladolid. EU de Magisterio de Segovia.
Departamento de Didactica de la Expresion musical, plastica y corporal)

Bautista Garcia-Vera,Antonio (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion -
Centro de Formacion del Profesorado. Departamento de Didactica y Organizacion Escolar)
Becoiia Iglesias, Elisardo (Universidad de Santiago de Compostela. Facultad de Psicologia.
Departamento de Psicologia Clinica y Psicobiologia)

Beltran Llavador, José (Universidad de Valencia. Departamento de Sociologia y Antropologia
Social)

Bernal Bravo, César (Universidad de Almeria. Departamento de Didactica y Organizacion Escolar)
Bernal Martinez, José Mariano (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion)

Bernaus, Mercé (Universidad Autonoma de Barcelona. Facultad de Ciencias de la Educacion)
Bisquerra Alzina, Rafael (Universidad de Barcelona. Departament Metodes d’Investigacio i
Diagnostic en Educaci6, MIDE)

Blanco Blanco, Angeles (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion. De-
partamento de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion)

Bolivar Boitia, Antonio (Universidad de Granada. Facultad de Ciencias de la Educacion. De-
partamento de Didactica y Organizacion Escolar)
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* Bonal, Xavier (Universidad Autonoma de Barcelona. Departamento de Sociologia)

* Buisan, Carmen (Universidad de Barcelona. Departament Metodes d’Investigacio i Diagnos-
tic en Educacio, MIDE)

+ Cabrera Rodriguez, Leopoldo José (Universidad de La Laguna. Facultad de Ciencias Politicas
y Sociales)

+ Calero Martinez, Jorge (Universidad de Barcelona. Facultad de Ciencias Economicas. Depar-
tamento de Economia Politica. Hacienda Publica y Derecho Financiero y Tributario)

» Campo Vecino, Juan del (Universidad Autonoma de Madrid. Facultad de Formacion del Pro-
fesorado y Educacion. Departamento de Educacion Fisica, Deporte y Motricidad Humana)

» Carrasco Carpio, Concha (Universidad de Alcala. Departamento de Fundamentos de Econo-
mia e Historia Economica)

 Carrasco, Silvia (Universidad Autonoma de Barcelona. Departamento de Antropologia Socio-
cultural)

¢ Carabana Morales, Julio (Universidad Complutense de Madrid. Departamento de Sociologia
VI. Educacion)

+ Castejon Oliva, Francisco Javier (Universidad Autonoma de Madrid. Facultad de Formacion
de Profesorado y Educacion)

* Castells Gomez, Nuria (Universidad de Barcelona. Facultad de Psicologia. Departamento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion)

» Cercadillo, Lis (Ministerio de Educacion. Instituto de Evaluacion)

* Coll Salvador, César (Universitat de Barcelona. Departament de Psicologia Evolutiva i de
I’Educacio)

» Contreras Jordan, Onofre Ricardo (Universidad de Castilla-La Manca. Escuela Universitaria
de Magisterio de Albacete)

» Coronel Llamas, José Manuel (Universidad de Huelva. Facultad de Ciencias de la Educacion.
Departamento de Educacion)

* Corredera Gonzalez,Azucena (Ministerio de Educacion. Instituto de Evaluacion)

 Cortés Pascual, Pilar Alejandra (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion. Departa-
mento de Ciencias de la Educacion. Area de Métodos de Investigacion y Diagnostico en
Educacion)

» Cuenca Lopez, José Maria (Universidad de Huelva. Departamento de Didactica de las Cien-
cias y Filosofia)

 Diaz Barriga, Frida (Universidad Nacional Autonoma de México. Facultad de Psicologia)

» Diaz Pérez, Flora M* (Universidad de La Laguna)

* Dominguez Figaredo, Daniel (Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED. Facul-
tad de Educacion)

¢ Dominguez Gutiérrez, Ana Belén (Universidad de Salamanca. Facultad de Ciencias de la
Educacion. Departamento de Didactica, Organizacion y Métodos de Investigacion)

* Elosua de Juan, Rosa (Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED. Departamento
de Psicologia Basica)
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Escudero Escorza, Tomas (Universidad de Zaragoza. Area de Métodos de Investigacion y
Diagnostico en Educacion, MIDE. Instituto de Ciencias de la Educacion)

Feito Alonso, Rafael (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Ciencias Politicas y
Sociologia. Departamento de Sociologia III)

Fernandez Cruz, Manuel (Universidad de Granada. Facultad de Educacion)

Fernandez Diaz, M* José (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Ciencias de la
Educacion)

Fernandez Enguita, Mariano (Universidad de Salamanca. Departamento de Sociologia y Co-
municacion)

Fernandez March,Amparo (Universidad Politécnica de Valencia. Instituto de Ciencias de la
Educacion)

Fernandez Palomares, Francisco (Universidad de Granada. Facultad de ciencias de la Educa-
cion)

Fernandez Soria, Juan Manuel (Universidad de Valencia. Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacion. Departamento de Educacion Comparada e Historia de la Educacion)
Fernandez-Zuiiga Marcos de Leon,Alicia (Universidad Autonoma de Madrid. Departamento
de Psicologia Evolutiva y de la Educacion)

Ferrer-Sama, Paula (Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED)

Figuera Gazo, M* Pilar (Universidad de Barcelona. Facultad de Pedagogia)

Flecha Garcia, Consuelo (Universidad de Sevilla. Facultad de Ciencias de la Educacion. De-
partamento de Teoria e Historia de la Educacion y Pedagogia Social)

Gairin Sallan, Joaquin (Universidad Autonoma de Barcelona. Departamento de Pedagogia
Aplicada)

Galan Gonzalez,Arturo (Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED. Facultad de
Educacion. Departamento MIDE-T)

Gallardo Vigil, Miguel Angel (Universidad de Granada. Facultad de Educacién y Humanida-
des. Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion)

Gallego Gil, Domingo (Universidad Nacional de Educacion a Distancia UNED. Facultad de
Educacion. Departamento de Didactica y Organizacion Escolar)

Garcia Castano, Francisco Javier (Universidad de Granada. Facultad de Filosofia y Letras.
Antropologia Social)

Garcia Laborda, Jesus (Universidad de Alcala. Departamento de Filologia Moderna)

Garcia Monge, Alfonso (Universidad de Palencia. Escuela Universitaria de Educacion de Pa-
lencia)

Garcia Vallinas, Eulogio (Universidad de Cadiz. Departamento de Didactica)

Garcia, Maribel (Universidad Autonoma de Barcelona. Departamento de Sociologia)
Garcia-Valcarcel Muioz-Repiso,Ana (Universidad de Salamanca. Facultad de Educacion)
Garreta Buchaca, Jordi (Universidad de Lleida. Facultad de Ciencias de la Educacion. Depar-
tamento de Geografia y Sociologia. Grup de Recerca sobre Interculturalitat i Desenvolupa-
ment)
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Gil Cantero, Fernando (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion)
Gomez Chacon, Inés M* (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Ciencias Mate-
maticas)

Gomez Guzman, Pedro (Universidad de Granada. Facultad de Ciencias de la Educacion.
Departamento de Didactica de la Matematica)

Gonzalez Dorrego, Beatriz (Ministerio de Educacion. Instituto de Evaluacion)

Gonzalez Losada, Sebastian (Universidad de Huelva. Departamento de Educacion)
Gonzalez Sanmamed, Mercedes (Universidad de A Corufa. Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion)

Guasch, Oriol (Universidad Autonoma de Barcelona. Facultad de Ciencias de la Educacion)
Guerra Liano, Sonsoles (Universidad de Cantabria. Facultad de Educacion)

Guerrero Seron,Antonio (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion)
Gutiérrez Sastre, Marta (Universidad de Salamanca. Facultad de Ciencias Sociales. Departa-
mento Sociologia y Comunicacion)
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE ORIGINALES
Revista de Educacion (Madrid)
ISSN: 0034-8082
ISSN (Internet): 1988-592X

|. Trayectoria, cobertura y contenido

La Revista de Educacidn, publicada por el Ministerio de Educacion espafiol, es una revista cientifica arbitrada, siendo objeto de evaluacion
externa todos los trabajos (recibidos y por encargo). De periodicidad cuatrimestral, fue fundada en 1940 (con el titulo de Revista Nacional
de Educacion), siendo la actual Revista de Educacién continuacion de aquella (con este nombre desde 1952). Acepta para su publicacion
principalmente trabajos originales de investigacidn bsica y aplicada, asi como expeniencias de innovacion sistematizadas, ensayos, informes, y
recensiones de publicaciones recientes de relevancia en el campo de la educacién. Su objetivo es difundir el conocimiento en esta drea para
la mejora de la investigacion, la polttica y la practica educativa, siendo sus destinatarios la comunidad cientffica en educacidn, administradores y
profesores. Las secciones de la revista sonf: a) Monografico; b) Investigaciones y estudios; c) Informes y ensayos; d) Experien-
cias educativas (innovacion); €) Recensiones. Se aceptan trabajos originales en espafiol y en ingés.

II. Presentacion y envio de articulos

Los manuscritos se enviaran exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT de la Funda-
cion de Ciencia y Tecnologia (http://recyt.fecyt.eslindex.php/redulindex).

Para la redaccion del manuscrito se tendrd en cuenta el Manual de estilo: Publication Manual of the American Psychological Association
(APA). 5° ed. Washington: APA, 2001 (consultar Normas APA en www.revistaeducacion.educacion.es o en www.apastyle.org.

Tipografia: Los trabajos se presentardn en tipo de letra Times New Roman, cuerpo 12, interfineado sencillo y en formato Word
para PC.

l. Presentacion

En cuanto a los datos, contenido, estructura y estilo del articulo los autores observardn las siguientes normas para lograr una mayor
eficacia en la gestion editorial de los trabajos:

A, Datos de autoria y, en su caso, de la financiacion de la investigacion: en Archivo adjunto titulado: primer apellido
responsable_segundo apellido responsable. (Ej. ortega_jimenez), se indicardn obligatoriamente los siguientes datos:

+ Datos del autor o autores: el nombre' y los dos apellidos de cada autor, con el grado académico mds alto y la filiacidn institu-

cional completg; esto es: nombre completo del centro y del departamento e institucion subordinada a las que pertenezcan los

@ Aviso importante para los autores: se recomienda la adopcion de un nombre de pluma, para una correcta
indizacion del articulo en las bases internacionales, que consista en un Nombre y un solo Apellido para nombres y
apellidos poco comunes, o bien el Nombre y los dos Apellidos unidos por un guion para los mas corrientes (Ej. Maria
Clein-Acosta). Para mas informacion vease Hwww.accesowok.fecyt.esH (enlace a «sabes qué tienes que hacer para
identificar tus publicaciones cientificas»).
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autores, asf como el nombre, la direccion postal, el teléfono y el correo electrdnico del autor que se designe responsable de la
correspondencia sobre el articulo.

Los autores estdn obligados a declarar, si éste es el caso, el apoyo o financiacién recibida para realizar la investigacion que se
pretende publicar, asi como los proyectos de investigacion o contratos financiados de la que es resultado. Se recomienda incluir
al principio del articulo un pie de pagina donde se haga constar el agradecimiento por las ayudas recibidas.

B.  Articulo: Con el manuscrito se enviard un segundo archivo titulado: Articulo_primer apellido del responsable_segundo apellido
del responsable. (Ejemplo: Articulo_ortega_jimenez).

Se omitird toda referencia al nombre del autor o autores del trabajo y a sus credenciales. El articulo ha de estar encabezado por:

El titulo del trabajo, lo mds ilustrativo y conciso posible, escrito primero en espafiol y después en inglés, compuesto por 8-9
palabras significativas, extradas, a ser posible del Tesauro de ERIC (Education Resources Information Center), que se encuentra
accesible en Thesaurus — www.ericedgov.

Un resumen en espaiiol, que debe tener 300 palabras y, a continuacién, la traduccion de éste al inglés (abstract). El resumen
y el abstract serdn publicados tanto en la edicién impresa como en la electrdnica de la revista. El resumen debe estructurarse de
[a siguiente manera (de acuerdo con el formato IMRYD): introduccidn, que recogera el objetivo o finalidad de la investigacion;
metodologia: incluird los procedimientos bésicos (disefio, seleccion de muestras o casos, métodos y técnicas de experimen-
tacién u observacion y de andlisis); resultados: principales hallazgos (dar datos especfficos y su significacion estadistica, cuando
corresponda); y discusion o conclusiones?.

Debajo del resumen, se deben incluir de 5 a 10 palabras clave o frases cortas (lexemas o descriptores), que también iran
expresadas en espafiol y en inglés. Se usardn palabras clave o términos internacionalmente aceptados en el campo de la
educacién para expresar conceptos y contenidos (véase Tesauro de ERIC).

Extension: en el caso de investigaciones o estudios la extension no sobrepasard las 8.000 palabras. En el caso de experiencias
educativas, ensayos e informes no sobrepasard las 4.000 palabras. En todos los casos, dicha extension incluird notas, referencias,
bibliografia y elementos graficos. La version completa del articulo serd publicada en la edicion electrdnica de la Revista.
Estructura: en el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el articulo contemple, al menos, los siguientes aspectos:
planteamiento del problema o tema objeto de estudio, antecedentes y fundamentacidn tedrica, disefio y metodologfa, resultados,
discusion de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio y, en su caso, prospectiva.

Nombres, simbolos y nomenclatura: los autores deben emplear aquellos que estén normalizados para cada disciplina.
Citas textuales: las citas textuales deberdn destacarse entre comillas y a continuacion, entre paréntesis, el apellido e iniciales
del autor, afio de publicacion y paginas de las que se ha extraido dicho texto.

Los esquemas, dibujos, graficos, tablas, fotografias, etc. deben ser aquellos necesarios para complementar o clarificar el
texto. Se numerardn consecutivamente en funcion del tipo (tabla, gréfico...), se insertardn en el lugar idéneo dentro del cuerpo
del texto del articulo y se presentardn en blanco y negro. Los graficos, esquemas y tablas deberdn presentarse en un formato
que no sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la maquetacion del articulo.

Las notas se numerardn consecutivamente y su texto se recogerd a pie de pagina, restringiéndolas al minimo necesario. Se
evitardn las notas que sean simples referencias bibliograficas, en cuyo caso deberdn ir en el texto sefialando solo el autor/es y,
entre paréntesis, el afio de publicacion; la referencia completa se incluird en las referencias bibliogrdficas.

Alfinal del trabajo se incluira una lista denominada «Referencias bibliograficasy; la veracidad de las citas bibliograficas serdn
responsabilidad del autor o autores del articulo. Estas seran presentadas por orden alfabético y deberdn ajustarse a las normas
APA’ (en el Anexo | de estas Normas se ofrece un extracto). Las citas bibliograficas que se hagan en el texto del articulo deben
tener su correspondencia en las «referencias bibliograficas».

@ Ta importancia de redactar un titulo y resumen adecuados estriba en que de su lectura dependera en buena
medida que los potenciales lectores lleguen a leer el trabajo completo (especialmente en buasquedas electronicas).
& Consultar en www.revistacducacion.educacion.es o en www.apastyle.org.
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C. Carta de presentacion y cesion de derechos: el autor o autores enviardn un archivo titulado: cesion_primer apellido
responsable_segundo apellido responsable. j. cesion_ortega_jimenez. El modelo se recoge en el ANEXO I de estas normas, en
donde hardn constar:

El titulo del articulo completo.

Nombre del autor o autores.

Direccion del responsable de la correspondencia.

Solicitud de evaluacion del articulo.

Justificacion de la seleccidn de la Revista de Educacion.

Declaracién de autorfa: en el caso de trabajos realizados por més de un autor, todos los autores deben certificar que los fimnantes han

contribuido directamente al contenido intelectual del trabajo, que se hacen responsables del mismo, lo aprueban y estan de acuerdo

en que su nombre figure como autor Se requiere que las firmas estén escaneadas. Adicionalmente los autores deberdn remitir por
correo postal ordinario (no por fax) el documento de cesion de derechos de la Revista de Educacion a la siguiente direccin:

Revista de Educacién (Instituto de Evaluacion)
C/ San Femando del Jarama, 14
28002 Madrid

Declaracion de que el articulo es inédito, y no se encuentra en proceso de evaluacién en ninguna otra publicacion.

Seccién de la revista en la que desea publicar el articulo, acorde con su naturaleza: a) Investigaciones o estudios; b) Ensayos o
informes; o ¢) Expeniencias educativas (innovacion).

Cesion de derechos (copyright) del articulo a la Revista de Educacidn.

Declaracién de posibles conflictos de intereses: los autores deben hacer declaracién de aquellas actividades —especialmente las
relaciones financieras— que pudieran introducir sesgos en los resultados del trabajo.

2. Envio de articulos:

Los tres archivos (datos de autoria, articulo y carta de presentacion y cesion de derechos) se remitiran en Word
(la carta de presentacion y cesion de derechos puede enviarse en PDF) a la Plataforma de Gestion de Revistas
RECYT de la Fundacién de Ciencia y Tecnologia (FECYT): http://recyt.fecyt.eslindex.php/redulindex.

= i
. ¢

Los autores, antes de enviar su articulo, verificaran que la documentacion aportada esta completa de acuerdo con
lo establecido sobre:

+ Datos de autorfa.
* Articulo.
+ Carta de presentacion y cesion de derechos (ver epigrafe anterior).

Ill. Proceso editorial

* Recepcidn de articulos. Tras acusar recibo, tras lo que la Redaccion efectuard una primera valoracién editorial consistente en
comprobar: a) la adecuacién al dmbito tematico y el interés del articulo en funcidn de los criterios editoriales de la Revista, y
b) cumplimiento de los requisitos de presentacion formal exigidos en las normas de publicacion. La recepcion del articulo no
supone su aceptacion.

+ Sistema de revision por pares (peer review). Comprobados el cumplimiento de los requisitos formales y la adecuacion al interés temético
de la Revista, el articulo serd enviado a evaluacion por parte de dos o mds revisores expertos (externos o del Consejo Asesor), de
forma confidencial y anénima (doble ciego), quienes emitirdn un informe sobre la conveniencia o no de su publicacin, que serd to-
mado en consideracion por la Editora Jefe. El protocolo de evaluacion utilizado por los revisores se hace publico como anexo a estas
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Normas (Anexo Ill) en el sitio web de la Revista. Los autores recbirdn los informes de evaluacidn de los revisores, de forma andnima,
para que éstos puedan realizar (en su caso) las correcciones oportunas. Los manuscritos con evaluacion positiva se publicaran siempre
y cuando los autores incluyan las recomendaciones de mejora de los revisores extemos. En ese caso, la segunda version del articulo
deberd ser enviada por los autores a la Revista en el plazo méximo de un mes. De ser necesario, la nueva version serd enviada de
nuevo a los revisores externos, procedimiento que se seguird hasta su definitiva aceptacion por la Revista.

Criterios de seleccion de revisores. La seleccion de revisores es competencia de los editores de la revista, quienes tienen en
cuenta sus méritos académicos, cientfficos y la experiencia profesional, incluyendo especialistas tanto de origen nacional como
internacional. Entre los revisores podran figurar ocasionalmente miembros del Comité Asesor. La Revista cuenta con revisores
especialistas para contrastar los procedimientos metodoldgicos empleados en los trabajos.

Criterios de poltica editorial. Los factores en los que se funda la decision sobre la aceptacién-rechazo de los trabajos por parte de
los editores de la Revista son los siguientes: a) Adecuacién del perfil temdtico de fa Revista; b) Onginalidad: totaimente original,
informacion valiosa, repeticién de resuttados conocidos; ¢) Actualidad y novedad; d) Relevancia: aplicabilidad de los resultados para la
resolucion de problemas concretos; ) Significacién: para el avance del conocimiento cientifico; f) Fiabilidad y validez cientffica: calidad
metodoldgica contrastada; g) Presentacidn: buena redaccidn, organizacion (coherencia Iogica y presentacion material).

Proceso de publicacién. Una vez finalizado el proceso de evaluacién, se enviard al autor principal del trabajo la notificacion de
aceptacién o rechazo para su publicacién. Asimismo serd informado de la llegada de las primeras pruebas de imprenta para
facilitar su revision dentro del plazo establecido por la Revista.

Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser reproducido, total o parcialmente, citando
procedencia y solicitando autorizacidn escnita a la Editora Jefe antes de la publicacion de dicho material.

Principios éticos relativos a la investigacion y la publicacion. Es obligacion de la Revista de Educacion detectar y denunciar las siguien-
tes prdcticas deshonestas sobre los diversos supuestos de fraude cientifico: a) fabricacion, falsificacion u omisién de datos y plagio;
b) Publicacién duplicada. c) Autorfa y conflictos de interés (véase apartado 4 de estas normas).

Al citar trabajos publicados en esta Revista se debe incluir siempre la siguiente informacion: Revista de Educacidn, nimero de la
revista, pdgina o paginas y afio de publicacion.

-

IV. Responsabilidades éticas

* La revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener los oportunos permisos para
reproducir parcialmente material (texto, tablas o figuras) de otras publicaciones y de citar su procedencia correctamente. Estos
permisos deben solicitarse tanto al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

* En lalista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han contribuido intelectualmente al desarrollo
del trabajo.

* La Revista espera que los autores declaren cualquier asociacion comercial que pueda suponer un conflicto de intereses en
conexion con el articulo remitido.

+ Los autores deben mencionar en la seccién de métodos que los procedimientos utilizados en los muestreos y controles han sido
realizados tras obtencién de un consentimiento informado.

Anexo |- EJEMPLIFICACION REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (5% edicién) (consuitar en Normas para la presentacién de originles:

www.revistaeducacion.educacion.es)

Anexo Il- CARTA DE PRESENTACION Y CESION DE DERECHOS (consultar en Normas para la presentacién de origindles: www.

revistaeducacion.educacion.es)

Anexo lIl- PROTOCOLO DE EVALUACION A UTILIZAR POR LOS REVISORES (consultar en Normas para la presentacidn de origi-

nales: www.revistaeducacion.educacion.es)

Es necesaria la observancia de estas normas, lo que permitira agilizar el proceso de evaluacion y edicion.
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Normas para la presentacion de
Recensiones

[ Conrelacién a la obra resefiada:
* Preferentemente publicaciones cientfficas o innovaciones relevantes en el campo de la educacion.
+ Relevancia del tema objeto de la obra.
+ Especializacion y prestigio del autor o autores, y de la editorial.
+ Actualidad (afio de publicacion).
+ Dado el cardcter cientffico de la revista, se excluyen resefias de obras de divulgacion, libros de texto y mateniales exclusiva-
mente didécticos, o de cualquier obra que defienda o propugne principios contrarios a los valores democraticos.

2. Con relacion a la resefia:
+ Cdlidad del texto y especializacion del recensor en el tema de fa obra.
*+ La recension no debe sobrepasar las 700 palabras.
* Laresefa estard encabezada por los datos de la obra resefiada (siguiendo estrictamente las normas de la Revista).
+ Elnombre del autor de la recensién deberd escribirse al final del texto.

La recensidn se enviard a la direccién siguiente: redaccion.revista@educacion.es. El autor o autora enviard también, en hoja aparte, los
siguientes datos personales: nombre y apellidos, direccidn postal, teléfono y direccion de correo electrdnico.

Le rogamos que, en caso de que la Revista de Educacion le haya facilitado la obra para reseiiar, nos sea
devuelta, pues pertenece a los fondos de la biblioteca del Ministerio de Educacion.
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General Guidelines for the Submission of Manuscripts

Revista de Educacion
ISSN: 0034-8082
ISSN (Internet): 1988-592X

|. Experience, Coverage and Content

Revista de Educacién, eedited by the Spanish Ministry of Education, is an arbitrated scientific publication whose papers, both
received and commissioned to, are all subject to external assessment. Four monthly published, it was founded in 1940 with the title
Revista Nacional de Educacidn. The current Revista de Educacidn, in continuation with that one, is published with this title since 1952.
It publishes basic and applied research, as well as systematized innovation experiences, essays and reports and reviews of recent
publications of educational interest. Its main objective is the dissemination of knowledge in this area for the improvement of research
and educational policy and practice. Its target is the scientific community in education, administrators and teachers. The main sections of
the Journal are the following': a) Monographic; b) Research Projects and Studies; c) Reports and Essays; d) Educational
Experiences (innovation); e) Reviews. Original papers in Spanish and English are accepted.

1. Submissions of Manuscripts and Style of Presentation

Manuscripts will be sent exclusively via the platform RECYT to the Fundacion de Ciencia y Tecnologia (http://recyt.fecyt.
eslindex.php/revistaeducacion/index).

When writing manuscripts, the following will be taken into account the Style Manual: Publication Manual of the American Psychological Association
(APA). 5" ed. Washington: APA, 2001 (more information about APA criteria in www.revistaeducacioneducacion.es or www.apastyleorg).

Typography: The articles will be presented in the font “Times New Roman"”, size 12, simple line spacing and in Microsoft Word format for PC.

I. Presentation

In terms of article’s data, content, structure and style the authors will observe the following standards in order to achieve greater editorial
efficiency and management of the articles:

A, Authorship data and, when appropiate, research funding data. In the attachment entitled “author first surname_author
second surname” (e.g. ortega_jimenez) the following details must be included:
* Detalls of the author or authors: author or authors forename and first surname, highest university degree/s and full institutional
affiliation, ie. name of the Faculty and the Department and/or subordinate institution to which the authors belong to, as well as
full name, telephone number, full postal address and email address of the author responsible for correspondence.

@ Important notice to authors: It is advisable to adopt a writing name for the correct indexing of papers
according to internacional bases. It should consists of the first and last name for not very common names and sur-
names, or the name and two surnames conected by a hyphen for not very common names (Ex. Maria Clein-Acosta).
For further information see www.accesowok.fecyt.es (link «;Sabes qué tienes que hacer para identificar tus publi-
caciones cientificas?» (Do you know what you have to do to identify your scientific papers?).
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¢ Ifit is the case, authors have to declare any grant or financial support received for the carrying out of the research intended
to be published, as well as those research projects or funding contracts from which it results from. Authors are requested to
acknowledge the grants or financial support received in a footer included at the beginning of the paper.

B. Article: With the manuscript will be sent a second document entitled: ~ Article_author first sumame_second sumame. (e.g:
Articulo_ortega_jimenez)

Any reference to the author(s) will be omitted from the paper. The paper should be headed by:

The title. [t should be concise but illustrative. Written first in Spanish and then in English, composed of 8-9 relevant key words
and, if it is possible, taken from the ERIC Thesaurus (Education Resources Information Centre), which is available in the following
email address: www.eric.esgov/thesaurus.

An abstract in Spanish, which must contain 300 words, followed by the its translation into English. Both, Spanish and English abstracts
will be published in the printed and electronic versions of the joumal. The summary should be structured in the following way (IMRYD
format): Introduction, which should include the main objective of the research; methodology, which should include basic
procedures (design, selection of samples or cases, methods and observation/ experimental and analysis techniques); results: Main finds
(essential data and their statistical relevance should be provided, as approprizte); and main conclusions and discussion?.

5-10 key words or short sentences (lexemes or descriptors) should be provided immediately after the summary, which will
also be written both in Spanish and English. Key words or internationally accepted words in the educational field to express
concepts and contents (see ERIC Thesaurus) will be used.

Length: Research projects or studies should not exceed 8,000 words. Educational experiences, essays and reports should not
exceed 4,000 words. In all cases, notes, references, bibliography and graphic elements will be included in the aforementioned
length. The full version of the paper will be published in the electronic edition of Revista de Educacion.

Structure: In the case of research projects and studies it is recommended that the paper should include, at least, the following
aspects: Description of the problem or subject matter under analysis, prior work and theoretical bases, organization and
methodology, results, limitations, conclusions and further developments, if appropriate.

Names, symbols and nomenclature: Authors should use those normalized for every discipline.

Direct citations: They should be distinguished from the rest by means of inverted commas, and followed by the author's last name
and first name initials, year of publication and pages from where the text has been extracted; all of which should appear in brackets.
Diagrams, pictures, figures, tables, photographs, etc. should be those necessary to complete or clarify the text. They
should be numbered consecutively depending on the type (table, graphic...); they will be inserted in a suitable place within the
body of the text of the article and must be submitted in black and white. Graphics, diagrams and tables should not be images,
so that further changes, if needed, may be possible.

Notes should be numbered consecutively and the information corresponding to them should be printed at the bottom of each
page, restricted until maximum. Simple bibliography references have to be avoided; in that case they will be inserted in the text
mentioning the author and the year of publication in brackets. Then, the complete reference will be included in the bibliography.
At the end of the paper, a list called ‘Bibliographical References' will be included. The veracity of bibliographical citations will be the
author or authors' responsiility. They will be presented alphabetically and they should adjust to APA criteria® (a summary of these
critenia is provided in Annex ). References in the article should have their correspondence in the ‘Bibliographical References.

C. Presentation and transmission of author’s rights letter: The author or authors will send a file called: cession author first
sumame_author second sumame. (e.g. ortega_jimenez). The form is the Annex Il where they should include the following data:

* Fulltitle of the paper.
* Author(s) name(s).
+ Full postal address of the author responsible for correspondence.

@ The importance of writing an appropiate title and summary lies in the fact that its reading will depend, to a great
extent, on the possibility that potencial readers decide to read the full paper (especially as regards electronic searches).
@ Further information in www.revistaeducacion.educacion.es or in www.apastyle.org.
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* Request for the review of the paper.

* Justification of the selection by the Revista de Educacidn.

Statement of Authorship: In the case of work developed by more than one author, all authors must certify that the signatories
have directly contributed to the work's intellectual content; they are responsible for it; they approve it; and agree that their
name appears as co-author. Signatures must be scanned. Additionally, authors must send by regular mail (not fax) the document
agreeing to the transfer of intelectual rights to the Revista de Educacién to the following address:

Revista de Educacién (Instituto de Evaluacién)
C/ San Femando del Jarama, 14
28002 Madrid

Declaration that the article is unpublished and it is not being assessed by any other publication.

Section of the journal where the paper should be published, according to its nature: a) Research projects or Studies; b) Essays
or Reports; or ¢) Educational experiences (innovation).

Transmission of author's rights (copyright) to Revista de Educacion.

Declaration of possible conflicting interest: The Journal expects authors to declare any financial relationship that might suppose a
conflict of interests connected to the results of the article submitted.

2. Sending of papers

The three files (details of authorship, the article and letter of introduction and the transfer of intellectual rights) shall be submitted in
Word (the letter and transfer for intellectual rights may be sent in PDF) via the platform «Gestidn de Revistas RECYT» of the «Fundacion

de Ciencia y Tecnologia (FECYT)»: http:l/recyt.fecyt.eslindex.phplrevistaeducaciondulindex.

Before sending their articles, the authors will verify that the presented documentation is complete in accordance with the established
rules regarding:

+ Authorship details.

+ Article.

+ Letter of introduction and transfer of intellectual rights (refer to previous section)

lll. Editorial Process

* Reception of papers. Receipt of papers will be acknowledged. Then, the Secretarial Department of Revista de Educacién will carry
out a first editorial assessment consisting of: Checking a) their adequacy to the corresponding thematic field and the interest of
the paper according to the editorial criteria of the Journal; and b) fulfiling of style presentation requirements stated in publication
guidelines. The reception of the paper implies its acceptance.

* Review System peer review. Once the fulfilling of formal requirements and the adequacy to the corresponding thematic field of
the Journal have been checked, the paper is confidentially and anonymously reviewed by two experts (extemal or belonging to
the Editorial Advisory Board); this is be done according to the double blind method. These experts will provide a report on the
convenience or not for the publication of the paper, which will be taken into consideration by the Secretarial Department of
the Journal. The assessment protocol used by experts is made public as an annex to these Guidelines (Annex Ill) in the Journal
website. In case the two reviewers provide different assessment, the paper will be sent to a third expert. Then, those papers
which are considered as worth publishing, conditional on the inclusion of modifications, will be corrected and retumed to the
Journal in one month, both if major or minor corrections are requested. If it is the case, the new version will be sent again to
external correctors, and this procedure will be followed until its definite acceptance by the Journal. Authors will be sent the
assessment report issued by experts in an anonymous way, so that they can make in any case the corresponding corrections.
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* Selection criteria of experts. The editors of the Journal are responsible for the selection of experts, and they take into account
their academic and scientific menits, and their professional experience, including both national and international specialists. As an
exceptional case, members of the Journal's Advisory Council will occasionally act as experts. The Journal has experts to verify the
methodological procedures used in papers.

* Editorial policy criteria. The factors which influence the decision on the acceptance-rejection of papers by the editors of the Journal
are the following: a) Originality: Totally original, valuable information, repetition of known results; b) Topicality and innovation; c)
Relevance: Applicability of results for the solution of specific problems; Significance: For the advance of scientific knowledge; €)
Scientific reliability and validity: Contrasted methodological quality; f) Presentation: Good writing organization (logical coherence
and matenial presentation).

* Publication process. Once the assessment process has come to an end, the paper's main author will receive a formal notification
stating the acceptance or rejection of its publication. Likewise, sthe will be informed about the carrying out of the first proofs/
galley proofs 5o as to facilitate its revision within the deadline established by the Journal.

* Permission to reprint the published material. The content of papers may be total or partially reprinted. For this purpose, the origin
of the paper will be specified and the Editor in Chief will be provided a written permission by the author before the paper is
published.

+ Ethical principles as regards research and publication. It is the Revista de Educacidn obligation to detect and report the following
dishonest practices conceming the several assumptions on scientific fraud: a) Fabrication, forging or omission of data and
plagiarism; b) duplicated publication; c) authorship and conflicting interest (see section 4 of these guidelines).

* When citing the papers published in this Journal, the following information should be included: Revista de Educacion, number of
the journal, paper/s and year of publication.

Ethical Responsibilities

* The joumal does not accept previously published material. Authors are responsible for obtaining the appropriate permission
for partial reproductions of material (text, tables or figures) from other publications. This permission must be sought from both
author and publisher of the material.

+ Only those persons who have contributed intellectually to the development of the study can appear on the list of authors.

* The joumal expects authors to declare any personal or financial relationship that might suppose a conflict of interests connected
to the article submitted.

* Authors should indicate in the section devoted to methods that the procedures used in the sampling and controls have been
carnied out after the obtaining of an informed permission.

Annex |- BRIEF EXEMPLIFICATION OF APA GUIDELINES (5" edition) (consuft in General Guidelines for the Submission of

Manuscripts: www.revistaeducacion.educacion.es).

Annex |I.- PRESENTATION AND TRANSMISSION OF AUTHOR'S RIGHTS LETTER (consult in General Guidelines for the Submission

of Manuscripts: www.revistaeducacion.educacion.es).

Annex Il - ASSESSMENT PROTOCOL USED BY EXPERTS (consult in General Guidelines for the Submission of Manuscripts: www.

revistaeducacion.educacion.es).

Thanks in advance are extended to authors for complying with these guidelines, which will speed the

review and publishing process.
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Norms and Criteria for Submitting
Reviews

[, With regard to the work reviewed:

+ Preferably scientific publications or outstanding innovations in the field of education.

* Relevance of the work's subject.

+ Specialization and prestige of the author or authors and of the publishing house.

* Topicality (year in which it was published).

* Due to the scientific nature of the journal, all the reviews related to works spreading information, textbooks and didactic
materials are excluded, together with those connected with any work that defends or supports principles which go against
democratic values.

2. With regard to the review:
* Quality of the text and specialization of the reviewer in the subject.
*+ It cannot exceed 700 words.
« ft must be headed by the details of the reviewed work (strictly following the norms of the journal).
* The reviewer's name must be written at the end of the text.

The review must be sent to the following electronic address revistaeducacion@educacion.es. The author must also send on a different
piece of paper the following personal details: Postal address, telephone number and e-mail address.

Please, in case you have been sent the work to be reviewed, you should send it back to the Revista de
Educacion, since it belongs to the list of titles of the Ministry of Education.
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