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HITZAURREA

Beste behin ere Ikerketa Pedagogikorako Unibertsitate arteko Elkarteak bere konpromisoa erakusten du
Hezkuntzaren ikerkuntzan eginiko aurrerapenak aurkezteko eta eztabaidatzeko foroa antolatzeko. Asmo honekin,
AIDIPEk Euskal Herriko Unibertsitateko Hezkuntzarako Ikerkuntza eta Diagnosi Metodoen Sailarekin lankidet-
zan, Hezkuntzaren Ikerkuntzarako Ereduak XIII. Biltzar Nazionala antolatu du, zeina Unibertsitate berberak
Donostian antolatzen dituen Udako ikastaro prestigiotsuen baitan kokatzen den. 

Espainiako unibertsitateren batean bi urtero antolatzen diren Kongresu hauen ibilbideak erakusten du daukan
deialdirako gaitasuna. Hitzordu honek giro egokia bultzatzen du pertsona arteko erlazioak garatzeko, eta halaber,
hezkuntza ikerkuntzaren arlo desberdinetan egiten diren ekarpen desberdinak mahai gainean jarri eta eztabaidatze-
ko baliagarria da.

Kongresu honetan “Bizikidetza, Ekitatea, Kalitatea” gaia landu dugu.  Izan ere, egun, hezkuntzari erronka
berriak sortu zaizkio globalizazioa, mundu elkar lotuagoa eta teknologia berriak, migrazio mugimenduak nahiz
gizarte kultura anitz eta eleanitzak bezalako  prozesuen ondorioz.

Neurri batean, gizarte edo komunitate batean gizarte kohesioa lortze bidean kultura aniztasuna eta hizkuntza
aniztasuna nola integratu pentsatzeak kulturaniztasunaren erronka aintzat hartzea eskatzen du, zeina defentsarako
erreakzioa bilaka daitekeen, kultura berezitasuna aldarrikatuz homogeneotasunaren aurrean. Gaur egun, hezkun-
tzaren garrantzia handia da eleaniztasuna eta elkarbizitzari dagokionean, pertsonen gizarte integrazioa lortzeko.

Gizarte integrazioa hezkuntza integrazioarekin bat dator. Batetik, harrera gizarteko baloreen eta kulturaren bai-
tako integrazioa bultzatu beharra dago, baina, era berean, desberdintasun kulturalak errespetatu behar dira, eta jato-
rrizko kulturak balioetsi, elkarrizketa eta negoziazioa bultzatuaz, berdintasun eta errespetu egoera batean.

Kalitatea ez da bakarrik hezkuntzaren eduki eta emaitzekin lotu behar, ez da hainbeste helburuei begiratzea,
prozesuari baizik. Kalitatezko hezkuntza gizarte batean bizi diren pertsona guztiengana iristen den hezkuntza hura-
xe da. Honela, giza eskubideen kontzientzia berri batek adieraziko du pertsona guztientzako bizitza kalitate hobe-
ago baten bilaketa. Genero sistemaren, hezkuntza behar berezien nahiz gizarte bazterketaren ondorioz desabantai-
la egoeran dauden pertsona talde hauen kasuen aurrean, beharrezkoa da gainditzea desberdintasunean oinarritzen
diren haserako egoerak. Honela, honek, aukera berdintasuna gainditu eta ekitateaz aritzeko aukera eskainiko luke.

Kongresu honek, beste behin ere, ikerlariak eta adituak biltzeko aukera eskainiko du, Hezkuntza arlo desberdi-
netako pertsonak ikerketa, orientabidea, esku-hartze psikopedagogikoa, aniztasunaren tratamendua, teknologia
berriak eta kulturaniztasunaren azken berriak eztabaidatzeko eta elkarbanatzeko.

Ponentziak, mahai inguruak, sinposioa, komunikazioa eta bestelako jarduerak ondorengo arloen ingurukoak
izango dira: Eleaniztasuna eta Multikulturalitatea, Bizikidetasuna eta Ekitatea, Hezkuntzaren Kalitatea, Teknologia
Berriak Hezkuntzan, Aniztasuna Hezkuntzan, Hezkuntzarako Berrikuntza, Orientazioa Unibertsitateko
Hezkuntzan, Hezkuntzarako eta Lanbiderako Orientazioa Ikasketa ez unibertsitarioetan, Metodologia estrategiak
Hezkuntzan, Ebaluazioa Hezkuntzan, Diagnostikoa Hezkuntzan eta Neurketa Hezkuntzan.

Publikazio honetan jasotzen dira ikerketa eta gogoeta gai ugari dituzten sinposioak, komunikazioak, posterrak
eta tailerrak, bai perspektiba kualitatibo eta kuantitatibo batetik.

Eskertu nahi nituzke, batetik, kongresu hau ospatzea ahalbidetu duten parte hartzaile eta hizlariak, eta bestetik,
bere laguntzarekin kongresua hau egitea posible egin duten pertsona eta Erakunde guztiak, denei eskerrik asko.

Feli Etxeberria Sagastume
AIDIPEko Lehendakaria
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PRÓLOGO

Una vez más la Asociación Interuniversitaria de Investigación Pedagógica pone de manifiesto su compromiso
de organizar un foro de discusión y presentación de los avances de la investigación educativa. Con este propósito
AIDIPE conjuntamente con el área de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE) de la
Universidad del País Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV-EHU) ha organizado el XIII Congreso Nacional
de Modelos de Investigación Educativa y desarrollado en el marco de los prestigiosos Cursos de Verano de la cita-
da Universidad en Donostia-San Sebastián.

La trayectoria de los Congresos celebrados cada dos años en alguna universidad española ha mostrado su gran
capacidad de convocatoria. Es una cita que propicia un buen clima para las relaciones interpersonales como para la
puesta y debate de las aportaciones de los diferentes ámbitos de la investigación educativa.

En este Congreso hemos abordado el tema de “Convivencia, Equidad, Calidad Hoy día a la educación se le
plantean nuevos retos derivados de los procesos de globalización, del mundo interconectado y las nuevas tecnolo-
gías, el movimiento migratorio, y la presencia de sociedades multiculturales y plurilingües. En alguna medida, el
tema de cómo integrar la diversidad cultural incluida la lingüística para la cohesión social de una sociedad o comu-
nidad, nos remite al desafío del multiculturalismo que puede derivarse en una reacción defensiva que reclama la
particularidad cultural frente a la homogeneización. Actualmente, se hace presente el papel de la educación en el
desarrollo del plurilingüismo y en la convivencia para la integración social de las personas.

La integración social va de la mano de la integración escolar. Se debe fomentar la integración en la cultura y
valores de la sociedad receptora pero a la vez respetar las diferencias culturales, y valorar las culturas de origen,
promoviendo el diálogo y la negociación en una situación de igualdad y respeto.

La calidad no se asocia sólo con contenidos o resultados en la educación, no tanto con los fines sino con el pro-
ceso. Educación de calidad es aquella que llega a todas las personas que constituyen una sociedad. De modo que
el desarrollo de una nueva conciencia de los derechos humanos pueda expresar la búsqueda de una mejor calidad
de vida para todas las personas. Ante la situación de desventaja de grupos humanos, con relación a los sistemas de
género, necesidades educativas especiales, exclusión social… es necesario exceder las situaciones desiguales de
partida, lo cual lleva consigo la superación de igualdad de oportunidades por el de equidad.

Evidentemente existe la necesidad de que la Universidad responda a nuevas necesidades y demandas en las
dimensiones de formación, investigación, e intervención. Este Congreso va a proporcionar, una vez más, la opor-
tunidad de reunir a investigadores y expertos de todos los niveles del campo de la Educación para debatir e inter-
cambiar las últimas novedades en investigación, orientación, intervención psicopedagógica, atención a la diversi-
dad, nuevas tecnologías y multiculturalismo. Las ponencias, mesas redondas, simposio, comunicaciones y otras
actividades serán de gran interés para el campo educativo.

Las ponencias, mesas redondas, simposio, comunicaciones y otras actividades serán de gran interés para el
campo educativo: Plurilingüismo y Multiculturalidad, Convivencia y Equidad, Calidad en Educación, Nuevas tec-
nologías en Educación, Diversidad en Educación, Innovación Educativa, Orientación en la Enseñanza Universitaria,
Orientación Educativa y Profesional en la   Enseñanza no Universitaria, Métodos de Investigación en Educación,
Evaluación en Educación, Diagnóstico en Educación, Medición en Educación.

Los simposios, comunicaciones, posters y talleres publicados responden a diversos temas de investigación y
reflexión desde la perspectiva cualitativa y cuantitativa. Todos ellos son resultado de trabajos de investigación con
la finalidad de contribuir al beneficio de la comunidad científica y de la sociedad. 

Quisiera agradecer por una parte a todos los ponentes y participantes que han hecho posible la celebración de
este congreso y por otra, a todas las personas y Entidades que han colaborado con su ayuda para su realización. 

Feli Etxeberria Sagastume
Presidenta de AIDIPE
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EDUCACIÓN PARA LA CIUDADANÍA
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Concha Maiztegui
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Encarna Soriano
Universidad de Almería

La Educación para la Ciudadanía debe impregnar el
quehacer y los espacios educativos más allá de los límites
de una asignatura. El centro educativo en su globalidad y
cada profesor y profesora en particular son fuentes inago-
tables para la creación de espacios y oportunidades para
desarrollar una ciudadanía intercultural, crítica, activa y
responsable. Se educa en ciudadanía desde un centro
abierto y democrático, desde una clase cooperativa, desde
un grupo de profesorado que actúa de manera cohesiona-
da, desde un sistema de relaciones abierto al diálogo y a la
transparencia, desde procesos de decisiones que facilita la
participación y el reconocimiento de las distintas voces y
miradas de la realidad..

Este es el posicionamiento general de las contribucio-
nes que se presenta en esta Symposia. El que exista una
asignatura relativa a la Educación para la ciudadanía es
importante, puesto que supone contar con un espacio espe-
cífico para su aprendizaje, pero a todas luces es insufi-
ciente si no transciende los límites del aula. Además, el
contenido de esta materia, su enfoque metodológico, el
uso del espacio escolar y la formación del profesorado res-
ponsable constituyen temas de preocupación. En este sen-
tido las aportaciones de los diferentes grupos de investi-
gación confluyen en apuntar algunos elementos para la
reflexión y debate en esta Symposia.

El grupo de investigación sobre Educación emocional
de la Universidad de Barcelona, nos apunta la necesidad
de trabajar las competencias emocionales dentro de un
programa de educación para la ciudadanía. Las emociones
juegan un papel importante en la vida, en la convivencia,

en la prevención de la violencia y en la ciudadanía efecti-
va. Puede pensarse en una convergencia entre educación
emocional y educación para la ciudadanía, en el sentido de
que las competencias emocionales son un aspecto impor-
tante de la ciudadanía efectiva.

El grupo de investigación en Educación intercultural
de la Universidad de Barcelona (GREDI) nos ofrece una
noción de ciudadanía intercultural, crítica, activa y res-
ponsable puesto que se hace necesario preguntarse ¿qué
educación para qué ciudadanía? como paso previo. Tam-
bién nos presenta un Modelo de Educación para la ciuda-
danía que identifica las dimensiones que deberían ser
objeto de atención en un programa de formación ciuda-
dana: (a) el desarrollo del sentido de pertenencia a una
comunidad cívica; (b) el aprendizaje de competencias
ciudadana para la práctica de los derechos y deberes, vivir
en democracia, utilizar el juicio crítico y establecer una
comunicación intercultural efectiva; y (c) el desarrollo de
habilidades para el ejercicio activo de la ciudadanía para
una participación ciudadana efectiva. En este grupo se
han elaborados un conjunto de programas y materiales
para la educación de la ciudadanía en Educación Secun-
daria como resultado de las distintas investigaciones rea-
lizadas.

El grupo de investigación en Educación Intercultural
de la Universidad de Almería nos presenta una investiga-
ción que pretende analizar las competencias de los y las
jóvenes de familia inmigrante de Educación Secundaria, la
percepción que tienen los propios jóvenes y el profesora-
do sobres ellas. A partir de los resultados que se obtengan



pretenden elaborar distintos programas de actuación para
una educación ciudadana intercultural, activa y crítica. 

Desde la Universidad de Deusto se propone “educa-
ción en la ciudadanía” como noción más amplia que
la“educación para la ciudadanía” en la medida que englo-
ba tanto la formación como la educación desde el propio
proceso, esto es, acentuar el ejercicio ciudadano como un
proceso educativo en sí mismo. Además de la educación
formal, se señala el ámbito de la educación no formal y la
educación de adultos como escenarios deseables para la
educación ciudadana. Se enfatiza el sistema de relaciones
efectivas entre las personas, la participación conjunta de
personas de diferentes entornos (culturales, generaciona-
les, etc.), la construcción de un proyecto común como
espacios que facilitan el desarrollo de habilidades y acti-
tudes ciudadanas.

Conclusiones que pueden extraerse de las distintas
aportaciones realizadas son las siguientes:

a) Democracia y ciudadanía son dos términos estre-
chamente imbricados e interdependientes. De la
misma forma que los procesos democratizadores
favorecen la participación de los ciudadanos y el
reconocimiento de sus necesidades e intereses, la
democracia se fortalece cuando las personas se sien-
ten y ejercen como ciudadanos y ciudadanas.

b) Se utiliza el término de ciudadanía en un sentido
amplio y complejo. Es así que se prefiere adjetivar
como intercultural, activa, afectiva, responsable y
crítica a fin de acentuar aquellos valores y prácticas
ciudadanas que subyacen bajo el significado del tér-
mino: diálogo intercultural, respeto mutuo, respon-
sabilidad, equidad, justicia social son valores aso-
ciados a la práctica ciudadana.

c) Se acentúa la dimensión de la ciudadanía como pro-
ceso que se construye desde su práctica, desde el
encuentro, el trabajo conjunto y el ejercicio de la
ciudadanía.

d) El centro educativo se constituye en un espacio pri-
vilegiado para el aprendizaje de la ciudadanía cuan-
do promueve la implicación del alumnado en tareas
y actividades que requieren su participación y res-
ponsabilidad en los procesos de toma de decisiones.

d) Disponer de un Modelo comprensivo sobre los ele-
mentos y aspectos que deberían comportar la Edu-
cación para la ciudadanía proporciona un marco de
actuación que daría sentido y coherencia al conjun-
to de objetivos, contenidos y actividades que desde
distintas instancias se reclaman para un programa de
formación ciudadana; se trataría de ofrecer algo más
comprensivo que un “listado” o “catálogos” de tópi-
cos a tratar. 

d) Se reclama una forma de educación de la ciudada-
nía que vaya más allá de los aspectos cognitivos. La
educación debe ser más práctica que teórica, más
significativa que memorística, más responsable y
comprometida con la transformación social que
trasmisora de información. 

e) El reto que supone la formación ciudadana ineludi-
blemente lleva a contemplar nuevos espacios educa-
tivos. La necesidad de participar de forma activa en
la colectividad para generar el sentimiento de iden-
tidad y pertenencia que implica ser y sentirse ciuda-
dano, requiere más que nunca el diálogo y la parti-
cipación entre la educación formal y los ámbitos
educativos informales como son el barrio, la escue-
la, la empresa, el ocio, etc. Más que nunca la educa-
ción ciudadana exige una red de actores y protago-
nistas plural y compleja que desborda los muros de
la escuela

Desde estas reflexiones sin duda la educación para la
ciudadanía supone uno de los retos más importante que la
educación afronta en la actualidad
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La educación para la ciudadanía es una propuesta de
los gobiernos de diversos países que tiene el propósito de
educar para una ciudadanía activa y responsable que haga
posible la convivencia en democracia.

Las reacciones a esta propuesta no se han hecho esperar.
Las opiniones varían desde los que piensan que puede ser un
adoctrinamiento político, una especia de asignatura “maria”
(como lo eran la religión, la política y la gimnasia), “una cosa
más”; otros que piensan que no debería ser una asignatura
evaluable, sino estar presente en la educación como un tema
transversal; hasta los que lo ven como una oportunidad.

Consideramos que la educación para la ciudadanía se
puede concebir como un reto y una oportunidad. Este tra-
bajo pretende aportar elementos de reflexión para avanzar
hacia una puesta en práctica que tenga las mayores proba-
bilidades de lograr los objetivos de una convivencia pací-
fica, en democracia, que haga posible el bienestar perso-
nal y social.

Los resultados de las investigaciones han puesto en
evidencia que con los conocimientos no es suficiente para
hacer posible una ciudadanía activa, efectiva y responsa-
ble. Se requiere el desarrollo de competencias que se apli-
quen en las situaciones de la vida diaria. Esto requiere una
serie de requisitos como la metodología didáctica, la coor-
dinación entre los agentes implicados, una cultura escolar
participativa, la implicación de la sociedad, etc.

Consideramos que el éxito o fracaso de la educación
para la ciudadanía va a depender de los elementos que
inciden en su puesta en práctica. Entre ellos están los con-
tenidos, el enfoque, la metodología, el profesorado impli-
cado, la dinamización de recursos, la coordinación entre
agentes y materias, la formación del profesorado, etc.

Nuestro razonamiento tiene como punto de partida que
la educación para la ciudadanía debe orientarse hacia la

convivencia en democracia. Puede que esto requiera unos
conocimientos sobre historia de la democracia y su fun-
cionamiento, la constitución como carta magna de los
derechos y deberes de los ciudadanos, unos principios éti-
cos que la hacen posible, etc. Pero con los conocimientos
no es suficiente. Se requiere el desarrollo de unas compe-
tencias que se pongan en práctica para la convivencia en
democracia. En este sentido, es lógico que la educación
para la ciudadanía recoja las aportaciones de las investi-
gaciones sobre educación para la convivencia. Las cuales
han puesto de manifiesto que las competencias que con-
tribuyen a hacerla posible son las habilidades sociales, el
respeto y la tolerancia, la prevención y resolución positiva
de conflictos, las competencias emocionales, etc.

Uno de los graves obstáculos a la convivencia es la vio-
lencia. A tal efecto se ha desarrollado una línea de investi-
gación centrada en el diseño, aplicación y evaluación de
programas para la prevención de la violencia. Los conteni-
dos y competencias que se desarrollan en estos programas
tienden a coincidir con los de educación para la prevención
de la violencia. De tal forma que, en cierta medida, se pue-
de afirmar que la educación para la convivencia y la pre-
vención de la violencia constituye un mismo marco de refe-
rencia y son un referente de la educación para la ciudadanía.

Uno de los factores esenciales en la activación de la
violencia es la ira. Con la palabra ira nos referimos a una
emoción básica que incluye una serie de matices como
rabia, cólera, rencor, odio, furia, indignación, etc. Una
estrategia efectiva para la prevención de la violencia es la
regulación de la ira, que se enmarca en una competencia
más amplia que es la regulación emocional. Esto contri-
buye a reforzar la importancia del desarrollo de compe-
tencias emocionales para la ciudadanía.

El desarrollo de competencias para la prevención de
los efectos nocivos de las emociones negativas (ira, odio,
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miedo, ansiedad, estrés, tristeza, depresión, etc.) es impor-
tante para la ciudadanía efectiva. Pero debe completarse
con el desarrollo de las emociones positivas que contribu-
yen a la convivencia y resolución positiva de conflictos. La
experimentación de emociones positivas es la esencia del
bienestar hacia el que debe orientarse la ciudadanía. Las
aportaciones de la psicología positiva ofrecen un nuevo
marco de referencia para la intervención.

Hay una tendencia general en incluir en los programas
actuales orientados al desarrollo personal y profesional,
tales como educación para la convivencia, prevención de
la violencia, competencias básicas para la vida, etc., el
desarrollo de competencias emocionales. Por lo tanto, las
aportaciones de la educación emocional son elementos
esenciales en el desarrollo de la ciudadanía para el bien-
estar.

Las competencias emocionales se pueden estructurar
de la forma siguiente (Bisquerra, 2000, 2003):

1.CONCIENCIA EMOCIONAL

Capacidad para tomar conciencia de las propias emo-
ciones y de las emociones de los demás, incluyendo la
habilidad para captar el clima emocional de un contexto
determinado. Incluye: Toma de conciencia de las propias
emociones, Dar nombre a las emociones, Comprensión de
las emociones de los demás.

2. REGULACIÓN EMOCIONAL

Capacidad para manejar las emociones de forma apro-
piada. Supone tomar conciencia de la relación entre emo-
ción, cognición y comportamiento; tener buenas estrate-
gias de afrontamiento; capacidad para autogenerarse
emociones positivas, etc. Incluye: Tomar conciencia de la
interacción entre emoción, cognición y comportamiento;
Expresión emocional; Regulación emocional; Habilida-
des de afrontamiento; Competencia para autogenerar
emociones positivas.

3. AUTONOMÍA EMOCIONAL

La autonomía emocional se puede entender como un
concepto amplio que incluye un conjunto de característi-
cas y elementos relacionados con la autogestión perso-
nal, entre las que se encuentran la autoestima, actitud
positiva ante la vida, responsabilidad, capacidad para
analizar críticamente las normas sociales, la capacidad
para buscar ayuda y recursos, así como la autoeficacia
emocional. Incluye: Autoestima; Automotivación; Acti-
tud positiva; Responsabilidad; Auto-eficacia emocional;
Resiliencia.

4. COMPETENCIA SOCIAL

La competencia social es la capacidad para mantener
buenas relaciones con otras personas. Esto implica domi-
nar las habilidades sociales, capacidad para la comunica-
ción efectiva, respeto, actitudes pro-sociales, asertividad,
etc. Incluye: Dominar las habilidades sociales básicas;
Respeto por los demás; Practicar la comunicación recep-
tiva; Practicar la comunicación expresiva; Compartir
emociones; Comportamiento pro-social y cooperación;

Asertividad; Prevención y solución de conflictos; Capaci-
dad de gestionar situaciones emocionales.

5. COMPETENCIAS PARA LA VIDA Y EL BIENES-
TAR

Capacidad para adoptar comportamientos apropiados y
responsables para afrontar satisfactoriamente los desafíos
diarios de la vida, ya sean privados, profesionales o socia-
les así, como las situaciones excepcionales con las cuales
nos vamos tropezando. Nos permiten organizar nuestra vida
de forma sana y equilibrada, facilitándonos experiencias de
satisfacción o bienestar. Incluye: Fijar objetivos adaptati-
vos; Toma de decisiones; Buscar ayuda y recursos; Ciuda-
danía activa, cívica, responsable, crítica y comprometida;
Bienestar subjetivo; Fluir en la vida y en la profesión.

Las emociones juegan un papel importante en la vida,
en la convivencia, en la prevención de la violencia y en la
ciudadanía efectiva. Esta argumentación se propone justi-
ficar la convergencia entre educación emocional y educa-
ción para la ciudadanía, en el sentido de que las compe-
tencias emocionales son un aspecto importante de la
ciudadanía efectiva. La mayoría de programas sobre con-
vivencia y prevención de la violencia incluyen la dimen-
sión emocional como un aspecto importante. Como con-
secuencia, la educación para la ciudadanía debe incluir la
educación emocional como uno de sus elementos inte-
grantes, junto con la historia de la democracia y la ética.

Para poner en práctica una educación para la ciudada-
nía que cumpla con los requisitos que posibiliten su efec-
tividad se requiere una formación del profesorado en pro-
fundidad. La selección del profesorado que va a impartir
la materia es otro factor a considerar. De esto va a depen-
der el éxito de la puesta en práctica.

El propósito de este trabajo es aportar elementos de
reflexión para favorecer una buena puesta en práctica de la
educación para la ciudadanía.
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EDUCACIÓN PARA LA CIUDADANÍA
Grup de Recerca en Educació Intercultural (GREDI)

Universidad de Barcelona

1. UNA NOCIÓN DE CIUDADANÍA COMO PUNTO
DE PARTIDA

El grupo de Investigación en Educación Intercultural
(GREDI) de la Universidad de Barcelona viene trabajan-
do desde el año 2000 en un modelo de educación para la
ciudadanía que sirviera de marco referencial para sus tra-
bajos de investigación y creación programas y materiales
educativos. Los acontecimientos actuales exige más que
nunca unas cualidades, virtudes y actitudes a la ciudada-

nía que hagan posible el proceso colectivo de construir una
sociedad donde la diversidad cultural se viva como en-
cuentro creativo y enriquecedor, donde se luche contra la
exclusión social que fragmenta nuestro sistema de rela-
ciones y donde se fomente la participación y responsabili-
dad social como cimientos de un desarrollo humano soli-
dario y sostenible.

Es así que entendemos que el ciudadano y ciudadana
de hoy tienen que ser personas:
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- activas que ponen en juego la participación ciudadana como valor cívico, desarrollando un comportamiento parti-
cipativo, libre, de implicación y compromiso con la comunidad desde los principios y ejercicio de la Democracia.

- responsables que hacen de la responsabilidad social un valor cívico superando la posición de ciudadano como
receptor de unos derechos para transformarse en actor de esos derechos en la medida que participa en su promo-
ción y defensa y asumes los deberes que ellos implican con una actitud y un modo de hacer responsable

- abiertas a la interculturalidad desde donde la diversidad y el diálogo se viven como valores cívicos, constru-
yendo su identidad y sentimiento de pertenencia a una comunidad a partir de aprender a convivir, a dialogar y a
conciliar intereses individuales y colectivos con otros grupos culturales que, en algunos casos, pueden representar
culturas muy diferentes a la suya.

- críticas y solidarias situándose en espacio público desde posicionamientos críticos en claves de equidad y soli-
daridad, contribuyendo a la lucha contra la exclusión facilitando el acceso a los bienes y servicios y a la participa-
ción social de los sectores sociales tradicionalmente más marginados: minorías culturales, personas con dificulta-
des físicas o psíquicas, o con dificultades socio-económicas, o laborales, etc.

- comprometidas con la equidad de género en el espacio público espacio público y privado en términos de igual-
dad, combatiendo y superando tradicionales prejuicios y estereotipos.

- respetuosas y defensoras del medio ambiente y la promoción de un desarrollo sostenible como valores cívicos
que garantice la protección del medio ambiente como un bien público muy apreciable; personas conscientes del
despilfarro y los abusos sobre el medio ambiente que amenazan la calidad de vida del presente y fundamentalmente
del futuro.



Atendiendo a estas cualidades que deberían caracteri-
zar al ciudadana y ciudadana de hoy, nuestro grupo de
investigación, como ha descrito en otras ocasiones (Barto-
lomé et al. (2002), Cabrera (2002), Bartolomé y Cabrera
(2003) (Marín, 2005) se sitúa en la línea de trabajar por
una ciudadanía intercultural, activa, responsable y crítica.
Esto es,

- Favorecer la construcción de ciudadanía intercultu-
ral y crítica desde el principio del respeto y reco-
nocimiento mutuo como base de la convivencia en
la sociedad multicultural que vivimos en la línea de
Bank (1997). Hoy se avanza hacia un reconocimien-
to de la diversidad como un valor. En esta línea de
pensamiento señalemos las ideas de Parekh (1995)
–en Bauböck 1999- cuando refiere la diversidad como
un bien público no solo porque nos permite elegir
sino porque el acceso a otras culturas nos permite
apreciar la singularidad, las fuerzas y limitaciones de
la nuestra. O como el mismo Bauböck escribe, la asi-
milación no sólo priva a las minorías de su propia
cultura sino a la mayoría de experiencias de inter-
cambio cultural que ampliarían sus horizontes inte-
lectuales y refinarían sus gustos. Los procesos de diá-
logo y encuentro entre culturas de las sociedades
plurales exige un sentido crítico de nuestra propia
cultura –

- Desarrollar una ciudadanía activa y responsable
situándonos en la línea de autores como Osler (1998,
2000), Spencer y Klug (1998), Bárcenas (1997) y los

posicionamientos de la Comunidad Europea (Conejo
de Europa, 1988, 1999) entre otros, en considerar el
sentimiento de pertenencia a una comunidad y el ejer-
cicio o práctica de la ciudadanía como dimensiones
esenciales de la condición de ciudadano y ciudadana.
Es necesario desarrollar una conciencia viva de per-
tenencia a una comunidad, de aprender un conjunto
de habilidades para participar en ella y una actitud de
compromiso por mejorarla. 

2. UN MODELO DE EDUCACIÓN PARA LA CIUDA-
DANÍA: LAS DIMENSIONES DE CIUDADANÍA

Tratamos de avanzar más allá de la noción ciudadanía
como estatus legal que reconoce a la persona un conjunto
de derechos y deberes. Pretendemos favorecer el desarro-
llo de ciudadanía como cultura y conciencia ciudadana. El
logro de una convivencia pacífica y creativa entre los pue-
blos, reclama no sólo “ser ciudadano” sino también y, de
modo especial, “sentirse ciudadano”. Esta conciencia ciu-
dadana “no nace” sino que “se hace”, es un proceso de
construcción social que se va dando en la medida que las
personas interactúan y viven con otras personas, desarro-
llan valores y normas de comportamientos colectivos. 

En el gráfico siguiente exponemos un modelo de Edu-
cación para la ciudadanía que ha servido para orientar
nuestros trabajados de investigación, una Guía de Educa-
ción para la ciudadanía para el profesorado de secundaria
(Bartolomé y Cabrera  et al. (2007) y la elaboración de
programas y materiales que se describen más abajo.
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Contexto social y político
Más amplio: instituciones, organizaciones, grupos políticos...

Más cercano: familia, amistades

Ciudadanía como proceso

Ciudadanía 
como estatus

Reconocimiento
legal y jurídico 
de la ciudadanía

Autonomía

Sentido de
pertenencia

Identidad
cultural

Participación ciudadana
en el espacio público

Competencia ciudadana

• Comprensión de la
Democracia

• Derechos y deberes

• Comunicación
intercultural

Juicio
crítico

Modelo de formación para el desarrollo de la ciudadanía ( Bartolomé et al. 2002).



Esta visión amplia y comprensiva de la educación para
una ciudadanía intercultural, activa, responsable y crítica,
coloca el acento en su ejercicio práctico real que requie-
re procesos formativos en tres dimensiones ciudadanas
básicas:

1.- Desarrollar el sentimiento de pertenencia a una
comunidad determinada, comenzando por la más
próxima.. La persona va construyendo su “identi-
dad cívica” al establecer vínculos afectivos y efec-
tivos con los demás miembros de la comunidad en
el ejercicio de su ciudadanía. También la autono-
mía personal ha de articularse con el desarrollo del
sentimiento de pertenencia. Nos adscribimos libre-
mente a una comunidad y no nacemos encadenados
irremisiblemente a un destino común. 

2.- Formar en competencias ciudadanas al menos en
tres componentes esenciales:

a) Conocimiento de los derechos y correspondien-
tes deberes y el funcionamiento práctico de la
democracia. 

b) Desarrollo del juicio crítico y de la capacidad
de deliberación, argumentar y al tiempo
dejarse persuadir. Esa práctica deliberativa
supone la asunción de valores clave en el des-
arrollo de la ciudadanía (justicia, participación,
equidad, diálogo, tolerancia) que sirven de crite-
rio para la formación de juicios ante problemas
sociales y políticos

c) Adquisición de una competencia comunicativa
intercultural desde la que superar ciertas ten-
dencias etnocéntricas, ser consciente de cómo la
cultura influye en la manera de comunicarnos,
tener la capacidad de modificar nuestro compor-
tamiento según la persona con quien dialogamos.

3.- Desarrollo de habilidades para una participación
efectiva, así como facilitar y abrir cauces reales
para su ejercicio. Ello supone la búsqueda y/o cre-
ación de espacios de encuentro, donde ciudadanos

y ciudadanas deliberen juntos sobre los problemas
públicos. En el ámbito escolar el favorecer una cul-
tura democrática en la organización del centro pue-
de ser una buena contribución a la formación ciu-
dadana de sus miembros. 

4. LAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN.

Desde el año 2000 el grupo ha venido realizando dis-
tintas investigaciones que han ido profundizando y am-
pliando los siguientes aspectos 

- La identificación de necesidades formativas en mate-
ria de Educación para ciudadanía en el alumnado y en
el profesorado a partir de estudios y análisis diagnós-
ticos de la realidad en la Educación Primaria y Secun-
daria. Se han realizado estudios extensivos tipo
encuesta, para los que se ha elaborado y validado un
cuestionario de ciudadanía (Cabrera, Espín, Marín y
Rodríguez-Lajo (2005), y estudios intensivo median-
te entrevistas y grupos de discusión,

- La validación de un modelo de Educación para la
Ciudadanía que ha servido de base para la elabora-
ción de un programa de formación en ciudadanía para
la Educación Secundaria.

- La aplicación y validación mediante investigación
evaluativa participativa de los programas y materiales
elaborados.

5. MATERIALES ELABORADOS PARA LA EDUCA-
CIÓN PARA LA CIUDADANÍA. 

Los resultados de las investigaciones nos han permiti-
do elaborar y validar un conjunto de materiales para tra-
bajar el aprendizaje de una ciudadanía activa, crítica e
intercultural. Se ha elaborado un guía, “Ciudadanía inter-
cultural y responsable en los jóvenes. Guía para el profe-
sorado de Educación en Secundaria”, complementada
con materiales que ponen en juego las dimensiones claves
del modelo educativo de ciudadanía expuesto.1. Una des-
cripción breve de estos materiales se expone a continua-
ción:
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• ¿Quién puede vivir aquí? 

Objetivos: Descubrir desde qué valores el alumnado está construyendo el sentimiento de pertenencia a una comuni-
dad determinada; fomentar el respeto y la valoración de todas las personas independientemente de su ori-
gen cultural y social, el género, o las características personales y Desarrollar la reflexión crítica del alum-
nado en torno a las desigualdades generadas por la vigencia de leyes restrictivas alrededor de la
ciudadanía

Contenido: A través de un juego de rol el alumnado deberá imaginarse que vive en un pueblo donde hay que admi-
tir a un grupo de 30 personas que han solicitado la residencia, se pretende que reflexione alrededor de
los criterios más válidos para hacer posible el “vivir juntos” y haga sugerencias alternativas para la inclu-
sión de la diversidad en una comunidad más amplia.

1 Estos materiales están ya publicados o en vías de publicación.
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• Montemos nuestro pueblo

Objetivos: Facilitar la adquisición de competencias ciudadanas para el desarrollo de una convivencia positiva en
contextos multiculturales y de valores clave para una ciudadanía inclusiva.

Contenidos: Se trata de un juego de mesa que pretende que el alumnado resuelva, a través de simulaciones, dife-
rentes situaciones que se plantean y que suponen el ejercicio de una ciudadanía crítica e inclusiva. 

• Aprendamos a decidir: formación del juicio crítico

Objetivos: Comprender y practicar las reglas que rigen un comportamiento democrático y cívico, analizando una
situación en la que entran en conflicto intereses y valores diversos y argumentar las propias posicio-
nes explicando las razones de su postura y sabiendo documentarlas con datos, desde el diálogo con
posiciones contrarias a las propias..

Contenidos: Se trata de dilemas representados que ponen en juego estereotipos de género, culturales; valores éti-
cos de respeto, tolerancia, solidaridad y valores cívicos.

• Programa de Comunicación Intercultural

Objetivos: Desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en el alumnado.

Contenidos: trabaja competencias interculturales cognitivas, la sensibilidad intercultural como competencia
afectiva y ser un buen comunicador intercultural como competencia comportamental.

• Del centro a la comunidad: material para el desarrollo de una ciudadanía activa 

Objetivos: Desarrollo en los jóvenes de conocimientos, habilidades, actitudes necesarias para tener un papel acti-
vo en su comunidad, a través de valorar las fortalezas y debilidades del trabajo en grupo, conocer su
comunidad, su funcionamiento, instituciones, lo que piensa su gente, desarrollar habilidades sociales,
de análisis y de acción para participar activamente en la vida de la comunidad, desarrollar actitudes
favorables sobre el servicio a la comunidad como un bien.

Contenidos: El material se estructura en 5 módulos donde el alumnado combina el trabajo del aula con acciones
que ha de realizar en la comunidad. 
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EDUCAR PARA LA CIUDADANÍA EN EL CONTEXTO
MULTICULTURAL ALMERIENSE

Encarna Soriano
Universidad de Almería

La Dirección General de Coordinación de Políticas
Migratorias de la Junta de Andalucía concede al Grupo de
Investigación HUM-665 “Investigación y Evaluación en
Educación Intercultural” un proyecto de investigación (se
lleva a cabo en los cursos 2004/05) en el que se realiza un
diagnóstico de las actitudes ciudadanas en el alumnado y
profesorado de segundo ciclo de ESO y acorde con los
resultados se elaboran programas de intervención.

La estructura de las sociedades modernas está siendo
modificada por la llegada de flujos migratorios. En la pro-
vincia de Almería, favorecido por la agricultura intensiva,
tanto en la zona del poniente como en la de levante, se
están asentando miles de personas que llegan de fuera de
nuestras fronteras. Esta situación conlleva, a que en la
escuela se haga notar la presencia de alumnado de dife-
rentes procedencias y culturas. 

Hoy en día, en el mundo educativo el tema de la educa-
ción intercultural ha despertado un gran interés. La educa-
ción, en sentido amplio, es una acción social que va dirigi-
da a formar ciudadanos que sean capaces de incorporarse a
la vida activa, de participar y adquirir compromisos, y tam-
bién, es una acción ética y política que incide en la socie-
dad futura. 

La escuela (junto a la familia y otras instituciones) es
el lugar que debe asumir el compromiso de educar para
afrontar con éxito el presente y el futuro de la conviven-
cia. Así pues, debe enseñar a que los diferentes grupos
sociales puedan convivir. Aunque “no se trata sólo de
que convivan, durante una etapa de la vida, individuos
de distinto carácter, de distinto nivel intelectual, etnias
y religiones distintas. Habrá que conseguir que en la
escuela se establezcan los fundamentos para que esa
convivencia persista en la edad adulta” (Martín Patino,
2000:82)

En la actualidad, las sociedades democráticas exigen
una reflexión en sus distintos ámbitos: político, filosófico,
educativo..., en cuanto a la noción de ciudadanía, que tanto
interés está despertando en el siglo XXI. En estos momen-
tos hay un gran debate sobre: ¿qué ciudadanos queremos?
¿qué sociedad pretendemos configurar en un futuro?...

Entendemos que en este largo y difícil camino que tie-
ne la educación para formar ciudadanos en una sociedad
plural se “debería ayudar a todas las personas a adquirir
el conocimiento, los valores y las habilidades requeridas
para interactuar positivamente con gente de diversos gru-
pos étnicos, raciales y culturales, y desarrollar sobre todo
un compromiso para actuar y hacer sus comunidades, las
naciones y el mundo más cívicas y equitativas” (Banks,
1997:1).

Desde la perspectiva educativa, hay que poner el énfa-
sis en trabajar la ciudadanía a través de actividades que
involucren al alumno en tareas que requieran su participa-
ción, a fin de mejorar su medio desde la responsabilidad y
el compromiso. 

El desarrollo de nuestro Proyecto de Ciudadanía ha sido
organizado y estructurado en torno a una investigación, a la
elaboración y aplicación de programas educativos.

La investigación realizada se centra en conocer y com-
prender cómo se entiende y se ejerce desde los implicados
en el centro educativo la formación para la ciudadanía crí-
tica, responsable, activa e intercultural, sin olvidar el com-
ponente emocional que ella conlleva. 

Los objetivos que hemos conseguido con esta investi-
gación han sido fundamentalmente cinco:

1. Diagnosticar la competencia ciudadana (crítica,
comunicativa, emocional y de resolución de conflic-
tos) de los chicos y chicas españoles e hijos/as de

25



familias inmigrantes de segundo ciclo de Educación
Secundaria que conviven en la provincia de Almería.

2. Conocer cómo el alumnado entiende y pone en prác-
tica sus competencias ciudadanas.

3. Favorecer la reflexión personal del alumnado de
Segundo Ciclo de la Educación Secundaria Obliga-
toria en cuanto a la identificación y el conocimiento
de las emociones y sentimientos propios y de los
“otros”.

4. Analizar la percepción que el profesorado tienen del
desarrollo de las competencias ciudadanas en los cen-
tros educativos y determinar los contenidos y estrate-
gias que ponen en práctica para llevarlas a cabo.

5. De acuerdo con los resultados obtenidos en la inves-
tigación orientar la elaboración de programas (que
aparecen en la segunda parte de esta memoria) con
el fin de ayudar al profesorado en la introducción y
desarrollo de la educación para la ciudadanía inter-
cultural, activa y crítica.

Los programas que se han elaborado son los siguien-
tes:

1. Educación para la ciudadanía y la participación
en contextos multiculturales. Los actuales centros
educativos han de desarrollar una labor centrada y
fundamentada en la educación para la ciudadanía, y
para este fin, los profesores deben de someterse a un
proceso de reflexión sobre su propia función social,
educadora y su responsabilidad. Algunos autores
señalan que los docentes no disponen de las herra-
mientas útiles para educar en la ciudadanía y por lo
tanto, se convierten en simples transmisores de con-
tenidos y conocimientos teóricos. El programa pre-
tende ofrecer a los profesores recursos didácticos
para el desarrollo de la ciudadanía y la transmisión
de valores en los alumnos. Dicho programa, ha sido
estructurado en cuatro sesiones que se desenvuelven
mediante el trabajo grupal.

2. Educación para la ciudadanía. Este programa pre-
tende desarrollar habilidades, comportamientos y
estrategias para resolver conflictos interculturales,
profundizar sobre las causas de estos conflictos, sen-
sibilizar al alumno sobre la existencia en el mundo
de las diferencias sociales, aumentar actitudes de-
mocráticas y solidarias, y la implicación de los
docentes y discente en el diseño, desarrollo de valo-
res éticos que acentúen la convivencia positiva en los
centros educativos. Por último, decir que se organi-
za sobre la base de siete sesiones basadas en una
metodología grupal y activa.

3. Análisis crítico de la Constitución Europea desde
la Formación de la ciudadanía activa. Actualmen-
te estamos asistiendo a uno de los nacimientos más
importantes que puedan existir en la Democracia
Española, este evento, hace referencia al nacimien-
to de la Constitución Europea mediante referéndum

el 20 de febrero de 2005. Este programa educativo
pretende aprovechar esta coyuntura política para
generar en el aula un debate en torno a la ciudadanía
en el contexto europeo y mundial. Para esta finali-
dad, se persigue crear en el alumno un aumento de
concienciación en torno a las prácticas y condicio-
nes de una ciudadanía en los nuevos contextos mul-
ticulturales y globalizados. El programa se centra
principalmente en el área de Ciencias Sociales, Geo-
grafía e Historias y ha sido organizado en seis blo-
ques de actividades.

4. La ciudadanía activa, crítica e intercultural me-
diante la participación en asociaciones, ONG´S y
otras manifestaciones conductuales grupales e
individuales. El presente programa educativo pre-
tender alcanzar en el alumno de secundaria el des-
arrollo de la ciudadanía activa, crítica y responsable
mediante su involucración en los diversos proble-
mas que presenta su entorno social más cercano.
Para esta finalidad, nos posicionamos a favor de la
tesis de que una de las mejores formas, es la partici-
pación en diversas asociaciones, ONG´S y otras
entidades. También se pretende que sea el propio
alumno, el que focalice los problemas y ofrezca
soluciones a tales obstáculos mediante la creación
de asociaciones u otras medidas de carácter similar.
El programa se constituye de seis sesiones y se tra-
baja desde una metodología de trabajo en grupo que
conecta a la escuela con diversos elementos huma-
nos de su entorno más cercano

5. Diferencias de género en la transmisión de valo-
res sociales. El programa pretende eliminar con-
ductas negativas que se fundamentan en sistemas de
creencias y convicciones transmitidas en la sociedad
mediante roles estandarizados. Ejemplo de este tipo
de roles, son los estereotipos relacionados con la
mujer y el hombre que se transmiten de generación
en generación. El programa pretende la erradicación
de tales roles y estereotipos de genero mediante el
trabajo desde la perspectiva de la coeducación. Se ha
estructurado en cuatro sesiones que son enfocadas
desde una metodología grupal y dinámica.

El proyecto educativo se perfecciona con un juego
multimedia formato CD-ROM destinado al alumnado de
2º ciclo de Enseñanza Secundaria Obligatoria. El juego es
considerado un instrumento útil y valioso en el proceso de
socialización del alumno debido a que transmite cultura y
fomenta el arraigo de valores en los alumnos.

Diseña tu Ciudad. El juego pretende fomentar la ciu-
dadanía intercultural, activa, crítica y responsable, esta-
blecer lazos de compromiso con los problemas latentes de
su ciudad, aumentar la ciudadanía intercultural mediante
el conocimiento de las diversas culturas de la ciudad, des-
arrollar la toma de decisiones, aprender a aprender e
incentivar el pensamiento crítico y reflexivo, en definitiva,
el alumno tendrá que elaborar su prototipo de ciudad inter-
cultural y se convierte en el máximo protagonista.
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Se compone de seis etapas: 1. Conocer tu ciudad, 2.
Elige tu alcalde, 3. Elabora tus leyes, 4. Derechos y debe-
res de los ciudadanos, 5. Convivencia intercultural y 6.
Diversidad religiosa. El juego se puede desarrollar de for-
ma individual o en grupo.

El alumno para empezar a jugar, deberá de disponer de
un dossier para escribir todas las respuestas que se le van
haciendo en cada una de las etapas. Así pues, el alumno
empezará por la etapa 1ª hasta la 6ª e ira anotando en su
dossier las respuestas a las cuestiones que se le plantea.
Cada etapa se basa fundamentalmente en la toma de deci-
siones sobre una serie de cuestiones y dilemas relaciona-
dos con la organización, funcionamiento y convivencia de
una ciudad. Las conclusiones obtenidas en cada etapa
serán recogidas en un dossier. 

Una vez finalizado el juego, el alumno expondrá sus
conclusiones al resto de compañeros. La exposición de
resultados se puede realizar mediante bosquejos u otras
formas de presentación de conclusiones que el profesor
vea oportunas. Así pues, desarrollamos el lenguaje oral,
escrito y la organización de ideas.
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REFLEXIONES A PARTIR DE ALGUNOS PROYECTOS
DE EDUCACIÓN CIUDADANA

Concha Maiztegui Oñate
Universidad de Deusto

La literatura sobre la relación entre educación y demo-
cracia está dominada por los estudios e investigaciones que
se centran en el sistema educativo formal y en los países
altamente industrializados (Medel-Añonuevo y Mitchell,
2003). Aunque, poco a poco, los debates sobre este tema
han incluido el ámbito de la educación no formal y la edu-
cación de adultos como escenarios deseables de la educa-
ción ciudadana. Para comprender esta evolución, se pueden
señalar dos motivos fundamentales. En primer lugar, incor-
porar la educación no formal permite completar los pro-
yectos educativos fuera del centro escolar (life wide lear-
ning) y en otros escenarios de la vida cotidiana (Council of
Europe, 2002). En segundo lugar, la ciudadanía es un pro-
ceso que requiere un aprendizaje a lo largo del ciclo vital
(life long learning) y, en realidad, muchos proyectos edu-
cativos están destinados a las personas adultas.

Al mismo tiempo, la ampliación de las perspectivas de
educación ciudadana supone una transformación del pro-
pio concepto. Desde esta perspectiva, se contempla una
evolución desde de una educación para la ciudadanía a
una educación en la ciudadanía. Es decir, un proceso que
amplía la visión de la educación centrada en la infancia y
juventud, y destinada a su preparación del futuro ejercicio
ciudadano, a una propuesta más amplia que engloba tanto
la formación como la educación desde el propio proceso.
Es decir, incorpora el ejercicio ciudadano como un proce-
so educativo (Rebollo, 2002).

A continuación se presentan algunas reflexiones deri-
vadas de la investigación2 en estos ámbitos:

• Las cualidades personales son necesarias pero no
suficientes para desarrollar la ciudadanía. La dimen-

sión social hace referencia al cuarto pilar de la edu-
cación de la UNESCO (aprender a vivir juntos) y
supone un complemento necesario a la anterior ya
que permite la aplicación práctica de las capacidades
personales. En las experiencias analizadas también
está presente con una amplia variedad de enfoques.
En general, los procesos de educación no formal e
informal favorecen las habilidades de este tipo, pues-
to que se basan en el desarrollo de trabajo conjunto
entre distintos colectivos. En otros casos los objetivos
de los proyectos y las metodologías escogidas poten-
cian esta línea de trabajo (trabajo en equipo, grupos
interactivos, etc.).

• Para la educación ciudadana el centro escolar consti-
tuye un microcosmos donde aprender y ejercer la
ciudadanía. Esto sólo ocurre cuando los equipos
directivos, el profesorado y el resto del personal pro-
porcionan oportunidades al alumnado para practicar
las competencias ciudadanas en la vida cotidiana del
centro. Recientemente, el Consejo de Europa y la
UNESCO han publicado un documento conjunto
para implantar proyectos de calidad en los centros
educativos (Bïrzéa y otros, 2005). Este informe pre-
senta cuatro niveles en la implantación de la educa-
ción ciudadana, cada uno se plasma en un escenario
tipo. Desde el primer nivel, donde un grupo pequeño
del profesorado introduce esta materia en sus clases
y organizan redes informales para intercambian expe-
riencias, hasta el cuarto nivel que .requiere un proce-
so a medio plazo, donde los planes de educación ciu-
dadana se asumen no sólo por el equipo directivo y
el profesorado sino por todos los órganos de gestión
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del centro. Esta situación se basa en el consenso de
los proyectos por parte de todos agentes implicados
(profesorado, alumnado. Sin embargo, de nuestra
investigación se desprende que el proceso suele res-
ponder a niveles inferiores de participación del alum-
nado (Hart, 2000). En este sentido, los proyectos
enfatizan las metodologías participativas pero no sue-
len exceder el marco del aula. En consecuencia, pare-
ce lógico pensar que los niveles altos de ciudadanía
no se conseguirán si no se cambia la estructura orga-
nizativa del centro.

• Se puede decir que se aprecia un esfuerzo por res-
ponder desde una perspectiva global a las necesida-
des educativas y desarrollar una concepción global de
las capacidades personales, donde las dimensiones
física, emocional, intelectual y espiritual de la perso-
nalidad se ven como dimensiones iguales y comple-
mentarias (Selby, 2002). Esta tendencia es explícita
en los proyectos educativos escolares y también apa-
rece en proyectos educativos no formales. En educa-
ción informal, por su condición procesual, predomi-
na el campo experiencial

• El desarrollo de habilidades y actitudes ciudadanas se
basa en la participación conjunta de personas proce-
dentes de entornos diferentes En algunos casos, la
convivencia entre distintas generaciones supone un
elemento relevante del proceso. No resulta del todo
aventurado afirmar que sólo la creación de vínculos
personales permite la convivencia en un clima de
confianza. Visto así, parece evidente que reforzar los
lazos y vínculos sociales son requisitos previos a los
proyectos, al tiempo que suponen una riqueza añadi-
da en algunos procesos (Subirats, 2005).

• f) Las conversaciones con los profesionales y volun-
tarios encargados de los proyectos educativos forma-
les y no formales ponen de manifiesto un alto nivel de
reflexión en este campo. Las metodologías citadas
son las siguientes: trabajo en equipo, resolución de
conflictos, debate, preparar y hacer presentaciones,
role playing, investigación educativa, etc. Las perso-
nas responsables de los centros escolares coinciden
en mencionar metodologías activas donde se abren
cauces para “que cada alumno y alumna aporte sus
opiniones y conclusiones”. A veces, como en las
comunidades de aprendizaje, se desarrollan grupos
interactivos donde colaboran personas adultas (pro-
fesores y familiares) y otras personas del grupo de
iguales. Se trata de un cambio de modelo pedagógico
que va más allá de la información/formación en el
tiempo de clase y se acerca al modelo de la comple-
jidad en el que la interacción de las personas genera
unidad y diversidad, basada en la comprensión de
opiniones e ideas diferentes que interactúan en un
mismo espacio donde se producen nuevas identida-
des complejas (Morin, 2001).

• En la educación formal, es interesante profundizar en
el conocimiento de un tema concreto. Otra tendencia

en estos procesos apunta a la colaboración entre dis-
tintas disciplinas o asignaturas. Este escenario ofrece
un marco ideal para obtener una visión global de un
mismo tema (la alimentación, los altos hornos, la glo-
balización). Dicho enfoque pone de relieve la bús-
queda de un conocimiento profundo que penetre más
allá de las particularidades y facilite la comprensión
de las tendencias y desarrollos globales. Además, la
integración de fuentes distintas de conocimiento
supone un reto nuevo para los participantes, ya que
deben familiarizarse con las temáticas tratadas desde
perspectivas diferentes y, a menudo, contradictorias
(Selby, 2002). En consecuencia, tanto participantes
como educadores asumen desafíos complementarios.
Por un lado, los organizadores deben dominar los
aspectos metodológicos y hacer un esfuerzo de coor-
dinación que permita abrir caminos hacia una nueva
forma de aprendizaje. Por otro lado, los participantes
en estos procesos deben alcanzar un mayor nivel de
motivación e implicación al convertirse en protago-
nistas de su propio proceso de aprendizaje.

• Se constata la necesidad de trabajar desde un plano de
igualdad para construir un proyecto común (Osler,
2000). Desde la perspectiva del empoderamiento, se
constata cómo el reconocimiento del valor personal
contribuye a la formación de personas más autóno-
mas y confiadas. No resulta del todo aventurado afir-
mar que sólo la creación de vínculos personales per-
mite la convivencia en un clima de confianza. Visto
así, parece evidente que reforzar los lazos y vínculos
sociales son requisitos previos a los proyectos, al
tiempo que suponen una riqueza añadida en algunos
procesos (Subirats, 2005). También se pueden men-
cionar dos procesos en la creación de vínculos de
confianza: por un lado, la confianza entre los distin-
tos agentes implicados: profesorado, técnicos, políti-
cos, ciudadanía; por otro lado, la confianza dentro del
grupo, que muchas veces no es evidente. Desde esta
perspectiva, los tiempos libres, los momentos de
intercambio informales también se mencionan como
momentos importantes para crear lazos afectivos, de
cercanía, que favorecen el desarrollo de la confianza
y de la camaradería entre los participantes
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IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE LA 
INTRODUCCIÓN DE LAS TICS EN LA EDUCACIÓN

Natividad Orellana, Mª Isabel Díaz García y Avelardo Sáez García
Universidad de Valencia

Pilar Colás
Universidad de Sevilla

Javier Tejedor
Universidad de Salamanca

Eduardo R. Rodríguez Machado, Eduardo Abalde Paz, Jesús Miguel Muñoz Cantero
Universidad de A Coruña

Ángel Boza Carreño, Manuel Monescillo Palomo, Juan Manuel Méndez Garrido, Mariola Toscano Cruz
Universidad de Huelva

Resumen: El objetivo de este simposio es presentar una panorámica de las investigaciones actuales rea-
lizadas desde nuestra área sobre la repercusión de la integración de las TICs en la educación, aportando
datos y conclusiones sobre modelos de enseñanza puestos en práctica, aprendizajes, logros y competencias
de los alumnos, organización de los centros, formación del profesorado y software utilizado, tanto en niveles
universitarios como no universitarios. La presencia de ámbitos territoriales tan diversos como Galicia, Valen-
cia, Salamanca o Andalucía también contribuirá a conformar esta visión panorámica.
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Universidad Nivel Proyecto Variable Metodología Dimensiones

Valencia Universidad I+D Comunidad Docencia - Encuesta - competencias,
Valenciana - Estudio de casos de buenas prácticas - uso e integración,

- formación recibida, necesidades formativas,
- actitudes hacia las TIC,
- obstáculos,
- accesibilidad al equipamiento.

Sevilla Secundaria I+D MCYT Formación - Evaluativa - Competencias
del - Aplicaciones
profesorado - Innovación

Salamanca Infantil y I+D Innovación - Estudio de casos múltiple - Organización educativa del centro.
Primaria escolar - Profesorado.

- Enseñanza.
- Aprendizaje.

A Coruña No Enseñanza - Evaluación de programa - Valoración TIC
universitario - Metodología

- Aprendizaje

Huelva Primaria y I+D MCYT Enseñanza- - Evaluación de programa - Uso de las TIC.
Secundaria Aprendizaje - Implementación del software libre.

- Impacto en la enseñanza-aprendizaje.
- Formación del profesorado.
- Competencias TIC de los alumnos.



La progresiva presencia de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en los diferentes ámbitos de la
vida cotidiana está transformando radicalmente los hábitos
de comportamiento y los estilos de vida de la sociedad
actual. El ámbito educativo no escapa a esta realidad y la
implantación continua de las computadoras con conexio-
nes telemáticas en los centros escolares es ya una realidad
cada vez más contrastada. Sin embargo, la presencia de las
tecnologías en los centros no ha tenido aún repercusiones
significativas en los procesos de enseñanza-aprendizaje ya
que la observación empírica y los estudios ponen en evi-
dencia que estos recursos no han llegado de forma genera-
lizada a las aulas ordinarias. La puesta en marcha en dife-

rentes comunidades del Estado de planes de implantación
generalizada de los ordenadores en las aulas requiere, por
ello, estudios rigurosos, científicos e independientes que
describan y argumenten la viabilidad de estas propuestas.

Las cinco investigaciones presentadas tienen como obje-
tivo la evaluación de las TIC en los procesos educativos. Tres
de ellas evalúan la integración de las TIC en los procesos de
enseñanza-aprendizaje y sus repercusiones sobre ellos, aun-
que a diferentes niveles (universitario: Orellana; no univer-
sitario: R. Machado y Boza). Una la formación del profeso-
rado respecto de las TIC (Colás) y otra los procesos de
innovación basados en la integración de TIC (Tejedor).
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OBJETIVOS

UNITIC
(Orellana, U. Valencia) - Análisis de la integración de las TIC en la docencia universitaria de la Comunidad Valenciana.

EVAL.FORMAC.PROFES. - Evaluar la formación del profesorado en TIC:
TIC (Colás, U. Sevilla) a) la adquisición de competencias por parte del profesorado.

b) evaluación de aplicaciones (desarrollo de proyectos de innovación).
c) evaluación de la innovación.

EVALUACIÓN DE INNOVACIÓN - Identificar los cambios e innovaciones generados por las TIC.
CASTILLA Y LEÓN - Valorar la calidad de la innovación basado en TIC.
(Tejedor, U. Salamanca) - Elaboración de un Plan de Integración Progresiva de las TIC

- Elaboración de Protocolos de Evaluación de Innovación basados en TIC.

RED EDUCATIVA A CORUÑA - Analizar la opinión sobre las TIC. 
(R.Machado, U. Coruña) - Características de los profesores respecto de las TIC.

- Repercusiones en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las TIC.

OBSERVATICS - Describir el estado actual de uso de las TICs en los centros.
(Boza, U. Huelva) - Implementación de los recursos de software libre en los centros TICs y su impacto en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje
- Identificar indicadores para una integración didáctica de las TIC.
- Elaborar propuestas de formación del profesorado en TIC.
- Determinar competencias de los alumnos en TIC.

Como conclusiones globales de las aportaciones, pue-
den apuntarse:

- En la sociedad de la información y del conocimiento,
la integración de las TIC en los contextos educativos
es una necesidad incuestionable.

- El uso actual integrado de las TIC en la enseñanza-
aprendizaje es relativamente bajo, pero destaca la
actitud positiva del profesorado a la integración de las
TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

- Existe una moderada esperanza de cambio de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje basados en TIC, que
apunta a la mejora del trabajo autónomo y colabora-
tivo de los alumnos, las estrategias de búsqueda y
selección de información, y la motivación y ambien-
te de aula.

- Se postula la necesidad de vincular la integración de
las TIC a procesos de innovación educativa, asesora-
dos y evaluados interna y externamente, y de forma-
ción del profesorado, basados sobre todo en la for-
mación en centros.

- Es necesario establecer un modelo de evaluación de la
integración de las TIC en la educación (se presenta
uno), que permita determinar niveles de interioriza-
ción, exteriorización y actividad del cambio, y genere
a su vez propuestas y modalidades de formación.

- El desarrollo de programas de integración de las TIC
en la educación pasa ineludiblemente por su evalua-
ción. La evaluación de programas se configura como
la más adecuada para ello. Se propone incidir más en
el análisis de buenas prácticas de innovación basadas
en integración de las TIC.
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CONCLUSIONES

Universidad Conclusiones

Valencia - Son las competencias relacionadas con la creación y el diseño donde encontramos un nivel más bajo. Podemos decir que los profesores
son más usuarios que productores.

- Es importante señalar que la utilización de las TIC en la docencia es muy baja.

- La mayoría de profesores declaran ser autodidactas o que se han formado con ayuda de sus compañeros, recibiendo estas dos modalida-
des la mejor valoración.

- En ningún caso se llega a tener siempre en consideración la integración de los recursos.

- Las actitudes del profesorado hacia la integración de las TIC son bastante buenas.

- Los principales problemas para la integración de las TIC en su docencia son: la falta de incentivos, la falta de tiempo para elaborar mate-
riales, falta de experiencias de calidad que sirvan como modelo y falta de personal de apoyo tanto técnico como pedagógico.

Sevilla - La evaluación de la interiorización es entendida como la adquisición de competencias de índole instrumental, sistémica y aplicada por
parte del profesorado.

- La evaluación de aplicaciones se refiere al desarrollo de proyectos de innovación curricular basados en TIC. 

- La Evaluación de la Innovación se observa a través de los cambios y transformaciones introducidas en la cultura educativa. Se identifi-
can como indicadores los cambios estables y permanentes observados respecto a situaciones iniciales.

Salamanca (Hipótesis)

- No puede considerarse satisfactoria la implantación de proyectos de innovación basados en TIC en los centros de Infantil/Primaria en
los centros objeto de estudio.

- Las TIC producen cambios en la organización y en las prácticas educativas. 

- El seguimiento y evaluación continua de los procesos de innovación TIC contribuirá a mejorar las decisiones de los profesores respecto a
selección y uso pedagógico de los recursos tecnológicos.

- La incorporación de las TIC contribuirá a mejorar facilitadores del aprendizaje como la motivación del alumnado, la interacción profe-
sor-alumno, etc.

- La incorporación de las TIC producirá una notable mejoría en la consecución de los objetivos escolares (conocimientos, habilidades y
actitudes).

A Coruña - Alumnos: A) Aspectos positivos en el proceso de enseñanza y aprendizaje: ayuda al rendimiento, refuerza la capacidad de relacionar con-
ceptos, señal de calidad. B) Aspectos negativos: elemento de distracción, dedicarle demasiado tiempo.

- Profesores: -Mayor flexibilidad metodológica, mejora la relación entre los alumnos, mayor interés de estos por las materias impartidas,
instrumento útil para ayudar en el aprendizaje.

- Proceso de enseñanza-aprendizaje: estudiante responsable de la construcción de su propio conocimiento, favorece el aprendizaje signifi-
cativo.

Huelva - Uso: casi dos tercios del profesorado declara utilizar las TIC. El software más utilizado es libre. Los profesores usan sobre todo las TICs
para buscar información y reforzar los aprendizajes, realizando actividades prácticas. Se usan muy poco para evaluar aprendizajes o inter-
cambiar información. 

- Enseñanza-aprendizaje: lo importante no son los ordenadores, sino los profesores. Ha mejorado la participación de los alumnos, trabajo
autónomo, y dinámica del grupo. A nivel de centro, la colaboración entre el profesorado y la comunicación entre profesores.

- Formación: Ha pasado de una formación autodidacta y de cursos, a una formación en centros, que ha generado nuevas dinámicas de cola-
boración en los centros.

- Competencias de los alumnos: navegar por los programas e Internet, encontrar información en Internet, conocer fuentes fiables de infor-
mación, analizar y sintetizar la información, y generar ideas.



UNITIC1: EL PROFESORADO UNIVERSITARIO 
EN EL PROCESO DE INTEGRACIÓN DE LAS TIC.

NECESIDADES, INDICADORES Y MODELOS 
DE INTEGRACIÓN

Natividad Orellana, Mª Isabel Díaz García y Abelardo Sáez García
Unidad de Tecnología de la Universidad de Valencia

Los rápidos cambios sociales y la evolución tecnológi-
ca que se han producido en las últimas décadas, junto con
la sistemática reflexión sobre el sistema educativo que
desde la universidad y otros estamentos sociales se reali-
za, promueven y constatan la necesidad constante de adap-
tación e innovación del profesor universitario y de la
comunidad universitaria en general. Las tecnologías de la
información y comunicación tienen un rol relevante en
este proceso de innovación, orientándose la adopción de
estos recursos tecnológicos hacia la facilitación de los pro-
cesos, eficacia en la gestión e innovación educativa. De
modo que una de las prioridades básicas de la universidad,
como institución educativa, es el análisis de cómo llevar a
cabo estas innovaciones, para conseguir una educación de
calidad.

La especificidad de las TIC es probablemente el ser al
mismo tiempo el mayor factor de cambio en si mismo y un
medio para acompañar/dirigir otros cambios que afectan a
los sistemas de educación y formación. (Grupo Coimbra
de Universidades, 2002). Por ejemplo, el lugar de las TIC
en la sociedad moderna y en la economía requiere cambios
en el curricula, pero también proveen de instrumentos para
modificar la práctica pedagógica en la dirección en que los
innovadores en aprendizaje han estado puntualizando
durante décadas. Es difícil separar el impacto directo del
uso de las TIC en la práctica corriente de los múltiples
impactos de las TIC cuando su utilización acelera e imple-
menta otros procesos de innovación. 

La Convergencia Europea implica una transformación
en múltiples aspectos de nuestra docencia (menor presen-
cialidad, los alumnos deben asumir mayores responsabili-
dades en su formación, mayor intercambio entre alumnos
y profesores europeos, etc.). Estos hechos hacen que las
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC)
se conviertan en herramientas básicas de apoyo a nuestra
función docente, como facilitadoras para el proceso de
enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante.

De ahí el interés en conocer las necesidades de recur-
sos y de formación de los profesores para la integración de
las TIC en la docencia y, que así, nos permitiera hacer pro-
puestas realistas a nuestras autoridades responsables, al
tiempo que pudieran servir de reflexión y debate en la
comunidad universitaria.

El equipo de investigación estaba formado por profe-
sores de cuatro universidades de la Comunidad Valencia-
na (Universidad de Alicante, Jaume I, Universidad Poli-
técnica de Valencia y Universidad de Valencia)

El presente proyecto estaba dirigido al análisis de la
integración de las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC a partir de ahora) en la docencia uni-
versitaria de la Comunidad Valenciana. La finalidad era
conocer: las competencias, el uso, la integración, la for-
mación recibida y valoración de la misma, las necesidades
formativas en recursos tecnológicos y en la integración de
las TIC, las actitudes hacia las TIC, los obstáculos, y la
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accesibilidad al equipamiento informático del profesora-
do universitario, orientado a la innovación educativa. Esto,
junto con el estudio de los recursos (formación e infraes-
tructura) que disponen los docentes, nos ha permitido rea-
lizar un estudio de necesidades, tanto de formación como
de dotación de recursos para abordar el reto del “Espacio
Europeo de la Educación Superior”. Además, se está rea-
lizando un estudio de casos de buenas experiencias en
innovación e integración de las TIC. Todo ello con la fina-
lidad de desarrollar una serie de indicadores que permitan
establecer modelos de integración de las TIC en la Docen-
cia Universitaria de la Comunidad Valenciana y, que a su
vez, permitan evaluar el progreso en este ámbito.

El objetivo muestral era alcanzar una muestra con un
nivel de confianza del 95% y un error máximo del 5% a
nivel global. El muestro aleatorio estratificado se realizó
teniendo en cuenta las siguientes variables marcadoras:
universidad, sexo, situación laboral y área de especializa-
ción. La respuesta del profesorado fue muy inferior a lo
esperado, pero no menor que en estudios similares. Pode-
mos decir que es representativa de la población de refe-
rencia. Sin embargo, es necesario tomar con cautela los
resultados que aquí presentamos debido al número redu-
cido de la respuesta. La muestra esta compuesta por 230
profesores de los cuales el 42’6% son de la UV, el 30’9%
de la UPV, el 17’8% de la UA y el 8’7% de la UJI. Las
características globales de la muestra son: Edad media 43
años con una experiencia docente de 14 años; el 64% son
profesores y el 36% son profesoras; la mayoría son docto-
res (69%) y sólo el 4% son diplomados o ingenieros téc-
nicos; el 63% son funcionarios; casi el 90% dispone de
ordenador en su casa y lo utilizan casi siempre o siempre
un 80%; en relación a la conexión de Internet en el domi-
cilio el 75% disponen de ella y un 56% la utilizan casi
siempre o siempre. 

Para el estudio de necesidades se utilizó un cuestiona-
rio que respondía a los apartados anteriormente señalados
y que a continuación aparecen reseñados. Se envió en
papel y también se podía rellenar on-line. 

De los resultados más representativos del Estudio de
Necesidades cabe resaltar:

El modelo de competencias tecnológicas está organi-
zado en torno a tres niveles: básico, intermedio y avanza-
do. A su vez está organizado en cinco apartados: gestión y
administración, aplicaciones informáticas básicas, soft-
ware de presentación y autoedición, aplicaciones multi-
media interactivas y tecnologías de la información y de la
comunicación. Dentro de cada dimensión los primeros
items se corresponden con conocimientos más básicos y
los últimos a conocimientos más avanzados. Los resulta-
dos indican que los conocimientos más básicos de cada
dimensión son los que más se dominan disminuyendo
estos conforme la competencia es más elevada. Son las

competencias relacionadas con la creación y el diseño
donde encontramos un nivel más bajo. Podemos decir que
los profesores son más usuarios que productores.

En relación al uso que realizan de los diferentes recur-
sos tecnológicos, tanto en el plano personal-profesional
como con sus alumnos en la docencia. Se puede apreciar
que existen diferencias significativas entre ambos usos. Es
importante señalar que la utilización en la docencia es
muy baja (en todos los casos está por debajo de 3 (algo) lo
cual indica que aun nos queda un importante camino por
recorrer para alcanzar un nivel aceptable de integración de
las TIC en la docencia universitaria.

Las necesidades formativas son acordes con el uso
que hacen de las diferentes herramientas. Demandando
una formación de iniciación en el uso en aquellas que
menos utilizan y una formación más avanzada en los
recursos de los cuales hacen mayor uso. Las diferencias
entre el nivel de la formación en el plano personal y docen-
te presentan un menor grado que las que obtenemos en el
uso. La mayoría de profesores declaran ser autodidactas o
que se han formado con ayuda de sus compañeros reci-
biendo estas dos modalidades de formación la mejor valo-
ración en relación a la calidad y utilidad.

Estos mismos resultados los encontramos en relación a
la integración de las TIC en el diseño y desarrollo cu-
rricular relacionado con la formación. En ningún caso se
llega a tener siempre en consideración la integración de los
recursos. Se tiene más en cuenta en la planificación del
proceso de enseñanza aprendizaje y los problemas legales
y éticos que comporta más que en el desarrollo de la cla-
se, el seguimiento y la diversidad de los alumnos y en últi-
mo lugar estaría la participación en proyectos de innova-
ción. Estos resultados no nos permiten ser muy optimistas
de cara a la Convergencia Europea. Los profesores son
conscientes de ello y de hecho señalan unas necesidades
formativas básicas en todos los aspectos relacionados con
la integración de las TIC.

Las actitudes del profesorado hacia la integración
de las TIC son bastante buenas en general lo cual indica
una buena predisposición para su integración.

Los obstáculos presentan perfiles muy semejantes en
las distintas universidades. Es necesario señalar que los
principales problemas que encuentran los profesores para
la integración de las TIC en su docencia son: la falta de
incentivos por parte de la universidad, la falta de tiempo
necesario para elaborar materiales, falta de experiencias
de calidad que sirvan como modelo y falta de personal de
apoyo tanto técnico como pedagógico.

Por último señalar que en los estudios de casos de bue-
nas prácticas, los profesores comenzaron antes que sus
universidades a integrar las TIC en su docencia y que a la
mayoría les supone un esfuerzo personal (tiempo y traba-
jo) que no siempre está recompensado.
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EVALUACIÓN DE LA FORMACIÓN 
DEL PROFESORADO EN TIC 

Pilar Colás
Universidad de Sevilla

GRUPO DE INVESTIGACIÓN, EVALUACIÓN Y
TECNOLOGÍA EDUCATIVA (HUM-154)

Nuestra aportación se enmarca dentro del proyecto de
I+D (BSO 2003-00340) “Utilización de las TIC en el des-
arrollo curricular de la Educación Física. Diseño,
implantación y evaluación de un modelo de formación
para el profesorado de secundaria y bachillerato”, cuyo
objetivo es, entre otros, experimentar un modelo de for-
mación del profesorado en TIC con vistas a promover y
potenciar la integración y el uso efectivo de las TIC en las
aulas y centros educativos. Concretamente en este sympo-
sia presentamos el modelo de evaluación seguido para
valorar el impacto de la formación en TIC en el contexto
escolar. 

TENDENCIAS ACTUALES EN LA FORMACIÓN
DEL PROFESORADO EN TIC

Los avances y tendencias más actuales sobre forma-
ción del profesorado en tecnologías de la información y la
comunicación en educación se concentran en su capacita-
ción para plantear innovaciones pedagógicas con TIC
(Kozma y Anderson 2002, Van Melle y otros, 2003 y Nas-
chmias y otros, 2004). Esta concepción es un avance res-
pecto al anterior modelo centrado en el dominio de herra-
mientas técnicas. En una etapa inicial es frecuente
observar como los modelos de formación del profesorado
en TIC insisten, en mayor o menor grado, en la dimensión
instrumental o grado de dominio de herramientas técnicas.
De ahí que haya un predominio de cursos de formación del
profesorado centrados en el conocimiento de programas
informáticos específicos, adoleciendo de propuestas peda-
gógicas que ayuden a la integración de las TIC en los curri-
cula escolares. Es precisamente este aspecto en el que los
profesores indican mayores deficiencias. De ahí que en
una etapa posterior se pasa a prestar atención a cómo los

profesores consiguen integrar las TICs en el currículum
escolar y las organizaciones educativas, surgiendo el con-
cepto de buenas prácticas sobre el que se articula gran par-
te de las actuales políticas educativas europeas (Kozma y
Anderson 2002). 

Por tanto los últimos desarrollos (Van Melle y Cime-
llaro, 2003) ponen el acento en la actuación del profesora-
do cara a promover o posibilitar la implantación e integra-
ción de las tecnologías en los centros, las clases, el
currículum y los aprendizajes de los alumnos. Desde esta
perspectiva cambia la concepción y funciones del profesor
que pasa a ser considerado “agente de transformación cul-
tural”, o activador de situaciones de interacción entre con-
textos culturales. La perspectiva o enfoque sociocultural
aporta constructos teóricos útiles en los que asentar mode-
los de evaluación de la formación del profesorado en TIC,
acorde con las posibilidades y el sentido de las TIC en el
mundo actual. 

MODELO DE EVALUACIÓN DE LA FORMACIÓN
DEL PROFESORADO EN TIC

Desde las anteriores consideraciones uno de los retos
que se plantean es cómo evaluar la formación del profeso-
rado en TIC. ¿Es suficiente valorar el dominio que tiene el
profesorado en TIC como indicador de los cambios en sus
prácticas de enseñanza? No cabe duda que es, a todas
luces, insuficiente. Es necesario determinar y valorar los
cambios educativos que se originan como consecuencia de
la formación del profesorado en TIC. Es decir, sus efectos
en la cultura de los centros, el trabajo en las aulas, en las
innovaciones currículares y en los aprendizajes escolares.

En este sentido tres constructos del enfoque sociocul-
tural, nos parecen importantes considerar: interiorización,
exteriorización y actividad. En dichos conceptos se sus-
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tentan las dimensiones del modelo de evaluación que pro-
ponemos. 

Desde la perspectiva sociocultural, el aprendizaje con-
siste en el trasvase al plano interno del individuo de la cul-
tura externa, de la que el sujeto se apropia mediante su
interacción con ella. La interiorización tiene lugar, por
tanto, cuando el sujeto se apropia e interioriza la cultura
externa. Esa circunstancia le hace competente para actuar
e intervenir en el entorno. La exteriorización se expresa y
refleja en la proyección de la cultura interiorizada por el
sujeto al contexto sociocultural de referencia. Por otra par-
te, “la praxis” según la teoría de la actividad, implica una
actividad de larga duración que tiene una función evoluti-
va, caracterizada por producir transformaciones y cambios
constantes. 

Estos constructos llevados a dimensiones del modelo
de evaluación del profesorado en TIC se traducirían en tres
dimensiones a evaluar, Interiorización de la formación,
evaluación de aplicaciones y evaluación de innovaciones. 

competencias Instrumentales son aquellas que cumplen
una función mediadora para enfrentarse a tareas y des-
arrollar aprendizajes. Competencias instrumentales tecno-
lógicas serían por ejemplo manejo de programas y herra-
mientas informáticas como recurso de enseñanza.
Competencias sistémicas son aquellas que permiten inter-
pretar la realidad de forma compleja e interrelacionada.
Ejemplo de estas competencias son: capacidad para valo-
rar situaciones y condiciones educativas o escolares para
nuevas aplicaciones TIC. Competencias aplicadas son
una concreción de las competencias sistémicas y se refie-
ren a la capacidad para trasladar los conocimientos teóri-
cos a la práctica. Por ejemplo diseñar propuestas educati-
vas a desarrollar con TIC, diseñar unidades didácticas con
TIC, etc. Por tanto la evaluación de la formación se centra
en la capacitación del profesorado, en términos de com-
petencias, para dar una proyección aplicada a las TIC en
los contextos escolares específicos. 

La evaluación de aplicaciones se refiere al desarrollo
de proyectos de innovación curricular basados en TIC. Si
bien las competencias anteriores permiten llegar hasta el
diseño de una innovación curricular con TIC, en este apar-
tado se valora las aplicaciones y desarrollos concretos rea-
lizados en el aula. En este sentido se observan distintos
niveles de aplicación que van desde una aplicación pun-
tual, por ejemplo, uso de Internet para búsqueda de infor-
mación, hasta una transformación total de la cultura de
aprendizaje en el aula, convirtiendo las TIC en instrumen-
tos mediadores de todos los aprendizajes escolares. 

Y por último, la Evaluación de la Innovación se obser-
va a través de los cambios y transformaciones introduci-
das en la cultura educativa. Se identifican como indicado-
res los cambios estables y permanentes observados
respecto a situaciones iniciales. Por ejemplo, incorpora-
ción de nuevas formas de enseñar, cambios en el ambien-
te y dinámica del centro, interés permanente del profeso-
rado por una formación continua en TIC, así como por
innovar y hacer un uso cada vez mas extensivo de las TIC,
etc.

El modelo aquí presentado nos ofrece un marco con-
ceptual amplio en el que fundamentar dimensiones a eva-
luar, así como identificar y concretar indicadores para
determinar el valor del impacto de la formación del profe-
sorado en TIC. Resultados obtenidos en base a este mode-
lo de evaluación se presentan en Colás y Jiménez (en pren-
sa). En Rodríguez, (2006) y Colás, Rodríguez, y Jiménez,
(2005) se aportan resultados sobre los efectos de las inno-
vaciones docentes en los modelos de aprendizaje de los
alumnos. 
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Modelo de Evaluación de la
Formación del Profesorado en TIC

Interiorización
de la formación

Evaluación de la
Innovación con TIC

Pilar Colás Bravo 2007

Formación en TIC

Evaluación de
aplicaciones

Modelo para la evaluación de la formación del profesorado en TIC

La evaluación de la interiorización es entendida como
la adquisición de competencias por parte del profesorado.
La incorporación de las TIC a los contextos educativos del
aula exige por parte del profesorado la adquisición y /o
capacitación de competencias de índole instrumental, sis-
témica y aplicada.

Por competencia entendemos la capacidad de los suje-
tos de seleccionar, movilizar y gestionar conocimientos,
habilidades y destrezas para realizar acciones ajustadas a
las demandas y fines deseados (Colás, 2005: 107). Las



EVALUACIÓN DE PROCESOS DE INNOVACIÓN
ESCOLAR BASADOS EN EL USO DE LAS TIC 

DESARROLLADOS EN LA COMUNIDAD 
DE CASTILLA Y LEÓN

F.J. Tejedor; A. García-Valcárcel; L. González Rodero; A. Hernández; S. Prada; A. Quintero y F. Revuelta.
Facultad de Educación (Universidad de Salamanca).

ANTECEDENTES Y ESTADO ACTUAL DEL TEMA 

La integración de las TIC en los procesos educativos se
ha convertido en un objetivo prioritario en todos los países
desarrollados, bajo la consideración de que el sistema
escolar debe adecuarse a las características de la sociedad
de la información, se debe preparar a niños y jóvenes para
las nuevas formas culturales, las tecnologías digitales pue-
den mejorar los procesos de enseñanza a través de la inno-
vación en materiales didácticos y la metodología emplea-
da con ellos, etc.

La investigación y el análisis de estos procesos repre-
senta una línea de investigación muy potente en el ámbito
de la investigación educativa, siendo numerosos los traba-
jos realizados tanto a nivel internacional como nacional
sobre el impacto de las TIC en las prácticas educativas, las
variables organizativas que limitan o potencian la innova-
ción escolar, etc. (Collins, 1998; Reeves, 1998; Romagno-
li et alt., 2000;Cuban, 2001; Anderson, 2002; Condie et
alt., 2002; Almerich y otros,2003; Urkijo, 2004, Barquín,
2004; Scrimshaw, 2004, Mooji, 2001, 2004; Marchesi,
Martín, Casas, Ibáñez, Monguillot, Riviere y Romero,
2005).

En general, la investigación realizada en España sobre
esta cuestión aporta una conclusión unánime como es que
la integración y uso de las tecnologías informáticas en las
escuelas está condicionada, además de por factores de
infraestructura y recursos, por las actitudes, concepciones
y destrezas del profesorado, por lo que se hace necesario
conocer bien estas variables a la hora de evaluar los pro-
yectos desarrollados. Quizá sea esta la variable clave para

poder llegar a procesos de innovación mediante el uso de
las TIC en los centros educativos.

En esta dirección, las aportaciones más significativas
proceden de los grupos de trabajo de la Universidad de la
Laguna (Area, 2005); la Universidad de Sevilla (Cabero,
2000); la Universidad del País Vasco (Castaño Garrido et
al., 2004); la Universidad de Granada, (Gallego Arrufat,
2001; Gallego, Alonso y Cantón, 1996); la Universidad de
Barcelona (Sancho, 2002); la Universidad de Valencia
(Gargallo y otros, 2003); la Universidad Complutense de
Madrid (Alba Pastor, 2001); la Universidad de Oviedo;
Universidad de Salamanca (García-Valcárcel y otros,
2004); la Universidad de Murcia (Martínez y Prendes,
2004); la Universidad de Santiago (Cebreiro y Fernández
Morante, 2001; Fernández Morante, 2002; Gewerc, 2002).

Por otra parte, los trabajos que se han centrado en el
estudio de los cambios educativos, ponen de manifiesto la
débil incidencia que las innovaciones tienen en el terreno
de la práctica del aula, mientras movilizan la retórica del
cambio y estimulan la investigación. A este respecto Har-
greaves y colaboradores analizan los aspectos emociona-
les y culturales de los cambios por parte del profesorado.
En sus trabajos aportan estrategias que funcionan, como
las redes de escuelas, el aprendizaje cooperativo, el curri-
culum integrado, la consideración del tiempo en el diseño
del cambio como un elemento eje para su sostenibilidad
(Hargreaves, Moore, Manning, 2001; Hargreaves y Dean,
2002; Hargreaves, 2003). Las investigaciones de Rodrí-
guez Diéguez (2001) y Rodríguez Romero (2003) anali-
zan los discursos sobre el cambio y cómo están moldean-
do la forma, las relaciones y las prácticas sociales ligadas
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a la mejora de las instituciones escolares y abordan la
importancia de analizar los liderazgos en los procesos de
cambios para afianzar y asegurar su continuidad en el
tiempo produciendo aprendizajes profundos en las institu-
ciones.

Estos antecedentes nos han llevado a plantear un tra-
bajo que pretende abordar, a través del análisis en profun-
didad de varios casos, las posibilidades y limitaciones de
la innovación escolar en los centros educativos, tomando
como foco de interés el papel de las TIC en dichos proce-
sos de cambio, no sólo a nivel instrumental sino princi-
palmente a nivel metodológico y organizativo, y sin per-
der de vista el objetivo principal de toda innovación: la
mejora del aprendizaje de los estudiantes.

OBJETIVOS CONCRETOS DE NUESTRO PRO-
YECTO E INTERÉS DE LOS MISMOS

En los momentos actuales, en que ya se llevan des-
arrollando desde hace algunos años proyectos de innova-
ción en los centros en base al uso e integración de las TIC
en la práctica educativa, resulta necesario evaluar con un
carácter sistemático las experiencias que se vienen des-
arrollado, identificando los puntos fuertes y débiles de
dichos procesos y sugiriendo pautas de mejora con el fin
de optimizar el esfuerzo realizado y contribuir al logro de
la eficiencia-eficacia en los centros, indicador indiscutible
de calidad educativa. Esto nos lleva a plantear los siguien-
tes objetivos:
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1. Identificar los cambios e innovaciones generados por el uso pedagógico de las TIC en centros educativos de
Infantil/Primaria de las provincias de Ávila, Palencia, Salamanca y Zamora.

2. Seleccionar un centro, caracterizado como innovador, en cada una de las provincias citadas. En estos centros
se describirán los cambios habidos en su organización, prácticas pedagógicas y resultados de aprendizaje que
han determinado la caracterización del centro como innovador.

3. Realizar el seguimiento del proceso innovador durante un curso escolar. A lo largo de dicho curso se realiza-
rán tres informes de progreso del proceso innovador con referencia a los puntos fuertes y débiles que presen-
ta y sugerencias de mejora para la integración de las TIC en la acción docente. Esta evaluación se realizará con
referencias internas (los profesores de los centros) y externas (profesores de universidad).

4. Valorar la metodología didáctica con uso de las TIC para favorecer la motivación, interacción… como facili-
tadotes de aprendizaje.

5. Valorar la calidad del proceso innovador basado en TIC en los centros seleccionados, con referencia a la con-
secución de los objetivos escolares (conocimientos, habilidades y actitudes).

6. Elaboración de un Plan de Integración Progresiva de las TIC en centros de Infantil y Primaria

7. Elaboración de Protocolos de Evaluación de Procesos de Innovación basados en TIC.

METODOLOGÍA Y PLAN DE TRABAJO 

En un contexto metodológico, los objetivos anterior-
mente mencionados, nos llevan a plantear las siguientes
hipótesis de trabajo:

1) En la actualidad no puede considerarse satisfactoria
la implantación de proyectos de innovación basados
en TIC en los centros de Infantil/Primaria en los
centros objeto de estudio. De acuerdo a nuestra
experiencia investigadora, consideraremos satisfac-
torio un porcentaje de 25%.

2) En los centros que llevan a cabo innovaciones basa-
das en TIC se producen cambios en la organización
y en las prácticas educativas. Estos cambios ocurren
lentamente y dependiendo de la implicación (for-
mación y actitudes) de un número significativo de
profesores del centro. 

3) El seguimiento y evaluación continua, a partir de
informes periódicos, realizados sobre procesos de
innovación basados en TIC, contribuirá a mejorar

las decisiones de los profesores respecto a selección
y uso pedagógico de los recursos tecnológicos.

4) La incorporación progresiva de las TIC en la prácti-
ca educativa contribuirá a mejorar, en el contexto de
una metodología constructivista, facilitadotes del
aprendizaje como la motivación del alumnado, la
interacción profesor-alumno, etc.

5) La incorporación progresiva de las TIC en el marco
de los procesos de innovación, producirá una nota-
ble mejoría en la consecución de los objetivos esco-
lares (conocimientos, habilidades y actitudes).

La consecución del primer objetivo requiere un estudio
exploratorio documental a partir de la revisión de diversos
documentos donde se pueda constatar los centros que lle-
van a cabo experiencias de innovación

Consideramos que la consecución del resto de los obje-
tivos propuestos y la valoración de las hipótesis formula-
das pueden verse favorecidas con la adopción de una
metodología de corte cualitativa. Concretamente adop-



taremos la metodología del “estudio de casos múltiple”,
fijándose en cuatro los centros innovadores sobre los que
realizar la experiencia evaluativo del proceso innovador
seguido. La naturaleza básicamente cualitativa de la meto-
dología propuesta nos permitirá profundizar en el conoci-
miento de las dimensiones implícitas en los procesos
innovadores, tratando de complementar la perspectiva de
los profesores y directivos del centro con la de los investi-
gadores externos. El papel a desempeñar en el proceso
evaluativo por los profesores implicados es fundamental,
por lo que podría encajarse la propuesta metodológica en
la categoría de etnográfica (participativa).

La selección de la muestra para el estudio de los cua-
tro casos se realizará a través de un proceso de tres fases:

- Revisión de todos los centros para detectar su impli-
cación en procesos de innovación, a través de páginas
web, documentos oficiales, actas de reuniones…

- Contacto con los centros innovadores que cumplan
las condiciones establecidas (existencia de una
infraestructura mínima y recursos tecnológicos, un
mínimo de un año implicados en un proyecto de inno-
vación, número significativo de profesores involucra-
dos); un criterio importante para seleccionar los cen-
tros será su disponibilidad para participar en la
investigación.

- Selección definitiva de los cuatro centros en que se
realizará la investigación (uno en cada una de las pro-
vincias indicadas).

Las variables a estudio se corresponden con las cua-
tro dimensiones especificadas en el cuadro 1: organiza-
ción del centro, profesorado, enseñanza (metodología
didáctica) y aprendizaje de los alumnos, apareciendo deta-
lladas en la segunda columna, junto a los indicadores.

40

PROPUESTA METODOLÓGICA

Dimensiones Variables/indicadores Instrumentos

Organización educativa del centro Modelo de gestión del centro. Entrevista equipo directivo

Proceso de innovación: origen y fases Entrevista grupal con profesores

Apoyo de la administración educativa al proceso innovador. Observación

Disponibilidad de hardware (ordenadores, conexiones,…). Recogida documental

Tipo de software utilizado. Diario investigador

Organización de espacios y tiempos de aprendizaje.

Tiempo dedicado a la planificación y desarrollo de la estrategia 
innovadora.

Relaciones con la comunidad educativa.

Profesorado Formación de los docentes en TIC. Entrevista grupal profesores

Concepciones pedagógicas de los profesores. Entrevistas individuales profesores

Participación en proyectos colaborativos.

Enseñanza Material didáctico elaborado y utilizado. Entrevista a docentes

(metodología didáctica) Estrategias de enseñanza. Observación del aula

Facilitadores de aprendizaje (motivación, interacción). Análisis de materiales didácticos

Escala de medición de motivación

Aprendizaje Características de los estudiantes Observación de clase

Productos educativos (conocimientos, habilidades y actitudes) Informes del profesor (habilidades y conocimientos)

Escala de medición de actitudes
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EL PLAN DE TRABAJO

Objetivo Tarea Temporalización

1 Revisión de la documentación disponible: 4 meses
- páginas web Septiembre-diciembre 2006
- documentos de las Delegaciones Provinciales de Educación
- documentos de los CFIES
- actas de congresos sobre innovación educativa y uso de las TIC

2 Análisis de la información recogida y proceso de selección de centros para realizar la experiencia: 6 meses
- visita a los centros seleccionados Enero-julio 2007
- decisión compartida sobre realización de la experiencia

Caracterización de la acción innovadora en base al uso de las TIC en los centros finalmente seleccionados
- organización de centro
- características del profesorado
- acción docente desarrollada
- características de los alumnos
- descripción de la acción innovadora en base al uso de las TIC en el centro

3 Visita y observación de la actividad desarrollada en los centros: 10 meses
- observación Septiembre 2007-junio 2008
- contacto con profesores y alumnos
- elaboración de informes periódicos trimestrales
- presentación y discusión del informe
- sugerencias y pautas de mejora

4 Valoración de la práctica pedagógica realizada en base al uso de TIC y obtención de información sobre 2 meses (solapados)
facilitadores de aprendizaje Abril- mayo 2008

5 Obtención y análisis de datos relacionados con los resultados de aprendizaje de los alumnos: 5 meses (2 solapados)
- informes de los profesores Mayo-octubre 2008
- aplicación de escalas de actitudes a los alumnos

1 a 7 Redacción del informe final: 9 meses
- análisis global de datos Noviembre 2008-julio 2009
- presentación de informa final en los centros, con referencia especial a los puntos fuertes, débiles y a 

las pautas de mejora, dirigidas tanto al propio centro como a los profesores
- Difusión de resultados

Elaboración de un Plan de Integración Progresiva de las TIC en centros de Infantil y Primaria

Elaboración de Protocolos de Evaluación de procesos de innovación basadas en TIC



REPERCUSIONES EN EL PROCESO 
DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 

EN LA RED EDUCATIVA A CORUÑA
Eduardo R. Rodríguez Machado, Eduardo Abalde Paz y Jesús Miguel Muñoz Cantero

Departamento MIDE. Universidad de A Coruña

Resumen: Con nuestra investigación pretendemos establecer las especificaciones de un proyecto de red
informática educativa del Municipio de A Coruña que en 1998 tomó la iniciativa de establecer el Progra-
ma Descubrir la Informática: “Internet Municipal” para que la comunidad educativa (alumnos, profeso-
res, padres…) tuvieran acceso a la utilización habitual de los recursos que la informática ofrece. Este pro-
grama tiene como objetivo poner al alcance de todos los centros las nuevas tecnologías de enseñanza más
avanzadas, con el fin de que cada profesor en su aula pueda disponer eficazmente de ellas. 

En este caso, nos centramos en uno de los objetivos específicos de nuestra investigación como es el de
detectar si la integración de las TIC e Internet repercuten en el proceso de enseñanza-aprendizaje, para ello
durante el curso 2003-04 se ha pasado un cuestionario en 64 centros de la red educativa, a un total de 624
profesores de enseñanza no universitarias.

Palabras Claves: Educación, Internet, Recursos, Informatización, Redes, Proceso enseñanza-aprendiza-
je, Profesorado, Motivación.
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INTRODUCCIÓN

El programa Internet Municipal que viene desarrollan-
do el Ayuntamiento de La Coruña comprende los siguien-
tes niveles de actuación:

1. Equipamiento de un aula de informática en cada
centro con un número de puestos suficientes para
cubrir las necesidades de una unidad escolar.

2. Establecimiento de una red mediante un servidor
común de carácter local, con conexión individuali-
zada de todos los equipos a ella.

3. Conexión a Internet de todos los centros por medio
de la red. 

4. Formación específica para que el profesorado pueda
hacer uso en las mejores condiciones posibles de
esta herramienta de enseñanza y aprendizaje.

Por todo ello, queríamos determinar el nivel de infraes-
tructuras disponibles en los centros, el uso del Aula-Net,
el uso que se realiza de Internet a nivel educativo, el gra-
do de formación del profesor, las actitudes ante el uso de
Internet, las repercusiones en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en la educación. Para abordar estos objetivos
la recogida de datos cuantitativos se ha articulado a través
del cuestionario.

OBJETIVOS

En la presente investigación, se intenta descubrir en
primer lugar una serie de datos de corte general como
son: datos generales del centro, datos personales del pro-
fesorado; en segundo lugar, conocer la realidad en la que
desempeña su labor docente el profesorado con respecto
a una serie de ítems que hace referencia a Internet con
relación a las dinámicas y procesos que, a nivel indivi-
dual y colectivo se generan en un centro a través del uso



de Internet y desvelar las necesidades y los posibles pro-
blemas que pueden surgir.

El objetivo principal que se persigue es analizar la opi-
nión sobre las TICs, desarrolladas dentro del programa
Internet Municipal, en diversas secciones (uso, repercu-
siones en el proceso de enseñanza-aprendizaje, forma-
ción…), e intentar profundizar en las características que
presentan en los profesores en relación al conocimiento de
Internet.

Para lograr el objetivo general es necesario obte-
ner un instrumento valido y fiable que permita analizar
también cómo determinadas variables pueden influir o no
en los resultados finales. En este caso, nos detendremos en
uno de los objetivos específicos, como es el de determinar
las repercusiones en el proceso de enseñanza-aprendizaje
de las TIC e Internet Municipal por parte del profesorado.

METODOLOGÍA

Muestra:

Centros educativos = 64 en total. Número de profeso-
rado= 624 pertenecientes a Educación Infantil, Primaria,
ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos. El análisis de los
datos se realizó con el paquete estadístico SPSS, versión
14.0. para Windows. 

Técnicas utilizadas:

Una vez obtenidos los datos se procedió a su análisis
con el fin de depurar el cuestionario y analizar su fiabili-
dad y validez. 

El proceso de análisis de los ítems se realizó teniendo
en cuenta los siguientes pasos:

• Para el análisis de la fiabilidad se utilizó el alfa de
Cronbach.

• Para calcular la validez de constructo se realizó un
análisis factorial. 

• Para analizar las diferencias y contrastes entre las
diferentes variables, utilizamos la prueba de Kruskal-
Walis.

Conclusiones

Con respecto a los resultados podemos destacar que el
profesorado considera como aspectos positivos de las TIC
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, los siguientes
factores: piensa que ayuda al rendimiento académico del

alumno (media de 3,17), que refuerzan la capacidad de
relacionar conceptos (3,32) debido a que los retienen con
mayor facilidad y su uso es señal de calidad (3,22). Como
aspectos negativos el profesorado considera que las TIC
pueden servir como un elemento de distracción (2,86) y
hay que dedicarle demasiado tiempo para encontrar infor-
mación de utilidad (2,95).

Los profesores que han participado en la investigación
piensan que el uso de ordenadores en las aulas ofrece una
mayor flexibilidad metodológica, mejora la relación entre
los alumnos y provoca un mayor interés de estos por las
materias impartidas, además de ser un instrumento útil
para ayudar en el aprendizaje.

La ventaja del uso de las TIC e Internet en el proceso
de enseñanza-aprendizaje es precisamente que facilita al
estudiante poder ser responsable de la construcción de su
propio conocimiento y favorece el aprendizaje significati-
vo, relacionando los contenidos a aprender y dándoles un
sentido a partir de la estructura conceptual que ya posee.
Sólo debe quedar claro que esto no depende únicamente
de las TICs por sí mismas, sino de cómo son utilizadas
didácticamente y del enfoque con el que son construidos
los contenidos con los que se trabaja en ellas.

Lo que se espera de los alumnos no es que repita y
reproduzcan la información que pueden encontrar en
Internet, si no que la sometan a la acción de pensamiento
con el fin de analizarla, relacionarla, criticarla, transferir-
la y aplicar esa información. Los profesores pueden apro-
vechar Internet en la elaboración de su planificación de las
clases. Los alumnos deben aprender a usar los materiales
que están disponibles en la red, como bibliotecas, material
de referencia, “estudios a distancia” entre otros beneficios
que esta tecnología nos ofrece. 

La enseñanza con ordenador, para que manifieste todas
sus posibilidades, debe incorporar una nueva manera de
entender la enseñanza: el aprendizaje y la evaluación, de
la que participen tanto los profesores como los alumnos.
Conseguir este objetivo no depende solamente de incor-
porar más ordenadores en los centros; hace falta reflexio-
nar sobre los objetivos que se pretenden conseguir, sobre
la organización de los centros, sobre las relaciones entre
profesores y alumnos, sobre el modelo de formación de los
profesores, sobre la cooperación entre ellos, sobre el tiem-
po de los docentes, y en suma, sobre la calidad de la ense-
ñanza.
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OBSERVATICS: LA IMPLEMENTACIÓN 
DEL SOFTWARE LIBRE EN «CENTROS TICS» 

ANDALUCES. ANÁLISIS DE LAS REPERCUSIONES
EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

Ángel Boza Carreño, Manuel Monescillo Palomo, Juan Manuel Méndez Garrido, María de la O Toscano Cruz
Universidad de Huelva

La progresiva presencia de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en los diferentes ámbitos de la
vida cotidiana está transformando radicalmente los hábi-
tos de comportamiento y los estilos de vida de la socie-
dad actual. La puesta en marcha en diferentes comunida-
des del Estado de planes de implantación generalizada de
los ordenadores en las aulas, a través de software libre,
requiere por ello, estudios rigurosos, científicos e inde-
pendientes que describan y demuestren la viabilidad de
estas propuestas. 

Son numerosas las experiencias e investigaciones que
en las últimas décadas se han desarrollado sobre la inte-
gración de las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TICs) en los diferentes niveles educativos, tanto en
el ámbito nacional como internacional, que se van a tomar
como referentes a la hora de abordar esta investigación.
Sin embargo, hay que indicar que si bien se conocen y se
han analizado múltiples experiencias, programas y pro-
yectos institucionales, no es tan relevante, ni se puede
encontrar un número semejante de análisis de sus proce-
sos evaluadores. De esta forma, múltiples recursos quedan
sin contrastar ni evaluar en el contexto de la producción
científica, por lo que no son rentabilizados y utilizados en
futuras implementaciones. A partir de la literatura citada
más abajo sobre el uso de TICs en educación, los resulta-
dos obtenidos en estos estudios, que han tenido como eje
vertebrador la aplicación de las TICs en los procesos de
enseñanza-aprendizaje, nos han permitido avanzar en los
aspectos metodológicos y en las fases de investigación que
proponemos en este trabajo. Entre las experiencias que ya
se han realizado o están en proceso, de carácter nacional e

internacional, destacan especialmente los proyectos insti-
tucionales desarrollados por el Ministerio de Educación y
Cultura y las Consejerías de Educación de las Comunida-
des Autónomas (Andalucía, Extremadura, Baleares y más
recientemente Canarias, etc.), así como las redes interna-
cionales de centros (Schoolnet, myEurope, Programa
Apple Distinguished Schools). Por otro lado, hay que des-
tacar los proyectos desarrollados por grupos de estudios e
investigaciones educativas (GID de la Universidad de
Sevilla; Proyecto Grimm de la Universidad de Málaga,
centros de enseñanza y la empresa Apple; Grupo de estu-
dios e investigaciones educativas en tecnologías de la
comunicación @gora; Grupo Comunicar, colectivo anda-
luz de educación y comunicación; la sociedad internacio-
nal «Edutec», Le Centre pour la laison entre les moyens
d´information et l´éducation de Francia, etc.). 

Este estudio tiene como objetivo general describir el
impacto de las tecnologías telemáticas de comunicación
en un entorno novedoso, los nuevos «Centros TICs»,
caracterizados por su alto nivel de tecnologización para la
educación primaria y secundaria. Nos interesa describir el
impacto, no sólo a nivel institucional en cuanto a organi-
zación de centros, sino también a nivel de aulas de clase y,
por tanto, en cuanto a las repercusiones directas en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje. Como objetivos especí-
ficos señalamos: 1. Describir el estado actual de uso de los
medios tecnológicos en los centros educativos TICs. 2.
Evaluar el grado de implementación del software libre en
los centros TICs y su impacto en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje. 3. Identificar indicadores para una inte-
gración didáctica de las tecnologías de la información en

44



el ámbito educativo. 4. Elaborar propuestas de formación
del profesorado en el ámbito de las tecnologías de la infor-
mación. 5. Determinar competencias informáticas y tele-
máticas claves para los alumnos/as de primaria y secun-
daria. 

Para ello hemos utilizado una metodología, que podrí-
amos enmarcar dentro de la evaluación de programas, y
que combina enfoques más extensivos (encuesta a profe-
sores y observación no participante de aula) e intensivos
(entrevistas a directores de centro y coordinadores de pro-
yectos, grupos de discusión con directores y coordinado-
res de proyectos y análisis de contenido de documentos,
webs y plataformas de centros). El muestreo ha sido por
conglomerados (centros) y estratificado proporcional
(provincia y nivel), resultando seleccionados 16 centros.
Como resultado de ello, se hicieron 32 entrevistas semies-
tructuradas a directores y coordinadores TIC de los cen-
tros, así como 8 grupos de discusión con los mismos suje-
tos en dos seminarios de 2 días. También se analizaron los
documentos y webs de los 16 centros de la muestra.
Finalmente, la encuesta ha sido contestada por 324 profe-
sores y se han realizado 91 observaciones de aula. 

Como resultados podemos avanzar que:

- Respecto del uso, casi dos tercios del profesorado
declara utilizar las TICs regularmente en sus clases.
Ha habido un aumento progresivo continuo en el uso
de las TICs desde el año 2000 al 2005, cifrado en
valores del 9,3 al 76,9%. El software más utilizado es
libre (Open Office, Mozilla y la plataforma E-ducati-
va). Los profesores usan sobre todo las TICs para
buscar información y reforzar los aprendizajes, reali-
zando actividades prácticas. Se usan muy poco para
evaluar aprendizajes o intercambiar información. 

- En relación a los procesos de enseñanza-aprendizaje,
los cambios exigen no sólo la presencia de equipos
sino alteraciones más profundas: lo importante no
son los ordenadores, sino los profesores. La presen-
cia de los ordenadores en el aula ha propiciado mejo-
ras en la participación de los alumnos, trabajo autó-
nomo, y dinámica del grupo. A nivel de centro, las
repercusiones mayores se han producido en la cola-
boración entre el profesorado y la comunicación
entre profesores. Tan sólo un 18,1 % considera que a
incorporación de las TICs en su aula ha generado en
ellos un cambio de metodología siempre, materiali-
zado en que las clases se vuelven más activas y parti-
cipativas permitiendo el aprendizaje autónomo de los
alumnos y que se adquieren nuevos conocimientos a
través de trabajos de investigación en los que el pro-
fesor pasa a ser un guía en el aprendizaje de sus alum-
nos. Las aplicaciones que se utilizan más son las de
ejercitación y prácticas. Las observaciones de aula
confirman un ambiente tranquilo, participativo, moti-
vador y atento, en el que la lección magistral ha des-
aparecido en porcentajes importantes (59,3%),
aumenta el trabajo colaborativo, pero disminuyen los
debates. Tampoco parece haber mejorado el cierre de

las clases. De hecho los profesores no hacen una sín-
tesis final, no hay valoraciones generales ni acciones
concretas de evaluación, no se adelanta el contenido
de la próxima sesión, ni se contempla el tiempo nece-
sario para el cierre adecuado de las aplicaciones en
uso. Sí se aprecian hábitos de dejar la clase prepara-
da para la siguiente sesión. Finalmente, no ha mejo-
rado la comunicación virtual intra y extraescolar de
los alumnos. En general, podemos afirmar que hay un
cierto escepticismo por parte del profesorado respec-
to a las posibilidades que aportan las tecnologías en
el proceso de enseñanza-aprendizaje.

- En cuanto a las modalidades formativas, destacamos
una evolución de la formación autodidacta (2000 a
2002) y a través de cursos del CEP, a una formación
en centros (2004). Las entrevistas destacan que la for-
mación del profesorado ha generado nuevas dinámi-
cas de colaboración en los centros.

- Finalmente, los profesores señalan como principales
competencias que deben poseer sus alumnos para
aprovechar al máximo las TICs como medio aprendi-
zaje las de saber navegar por los programas e Inter-
net, encontrar información en Internet -conocimiento
de buscadores-, conocer fuentes fiables de informa-
ción, analizar y sintetizar la información, y generar
ideas.
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EPISTEMOLOGÍA Y METODOLOGÍA 
EN LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA
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Objetivos:

1. Reconocer y valorar las consecuencias que sobre el pensamiento científico y el proceder científico tie-
ne la relación entre Epistemología y Metodología. 

2. Definir, analizar y valorar distintos modelos de relación entre la Epistemología y Metodología. 

3. Facilitar el desarrollo de iniciativas destinadas a fortalecer el pensamiento científico y la conciencia
del proceder del investigador.

Resumen:

…las cuestiones sobre la naturaleza de la investigación educativa no versan sobre las numerosas formas
de interpretarse convencionalmente esta tarea, sino que exigen poner de manifiesto las características dis-
tintivas de esta actividad…(Carr, 1990)
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La finalidad de este Simposium es facilitar el debate
científico en torno a las relaciones entre Epistemología y
Metodología dentro del ámbito de la Investigación educa-
tiva. En la primera parte del simposium se planteará la
necesidad de diferenciar claramente la dimensión episte-
mológica y la dimensión metodológica presentes en toda
investigación. Por un lado, en la metodología se exponen
las normas que hacen del proceder científico un proceder
racional. Por otro lado, en la epistemología se trata de
encontrar el fundamento que dotará de valor a tales nor-
mas. Cuando estos dos aspectos de la investigación no
están suficientemente claros se produce una perdida de
conciencia del investigador sobre las razones de su propio
proceder, utilizando una feliz expresión acuñada por

Edgar Morin, se desarrollaría una ciencia sin consciencia
(Morin, 1984) 

En la segunda parte del Simposium se examinarán las
cuatro opciones posibles en las relaciones entre epistemo-
logía y metodología:

a) El monismo epistemológico y el monismo metodo-
lógico

b) El pluralismo epistemológico y el pluralismo meto-
dológico

c) El monismo epistemológico y el pluralismo meto-
dológico



d) El pluralismo epistemológico y el monismo meto-
dológico

La opción a) supone el reconocimiento de uno sólo
modelo de conocimiento científico y, por tanto, de un solo
modo de hacer ciencia. Esta opción ha sido definida por el
positivismo lógico. La base de esta distinción se encuen-
tra en el fundamento “lógico” del conocimiento científico.

La opción b) supone el reconocimiento de distintos
modelos de ciencia y, por tanto, distintos modos de alcan-
zar el conocimiento científico. Esta distinción ha sido defi-
nida por los partidarios de las llamadas Ciencias del Espí-
ritu frente a las llamadas Ciencias de la Materia. Esta
distinción sirvió de base para la distinción posterior entre

Ciencias Humanas y Ciencias Naturales. La base de esta
distinción se encuentra en la singularidad del objeto

La opción c) supone el reconocimiento de un solo
modelo de ciencia, pero asentado sobre una amplia varie-
dad de modos de alcanzar el conocimiento científico. Esta
opción sirve de base para atender a la variedad de objetos
y sujetos que protagonizan el conocimiento científico pero
manteniendo que el proyecto de racionalidad científica es
único y se apoya sobre las características de la comunidad
que lo desarrolla.

La opción d) supone el reconocimiento de distintos
modelos de cientificidad, pero cada uno de ellos reconoce
un solo modo de alcanzar el conocimiento. 
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Tradicionalmente, la Metodología ha sido un campo de
estudio relacionado con la Lógica y con la Filosofía. Sin
embargo, desde hace algunas décadas se ha venido consi-
derando a la Metodología como una forma de Tecnología
de la Investigación. Esta triple consideración ha marcado
la evolución de la Metodología de la Investigación como
disciplina científica haciendo que se preste mayor aten-
ción a un tipo de cuestiones que a otras. Por ejemplo, el
interés y la preocupación por las formas de pensamiento y
de argumentación, que fueron esenciales en los orígenes
de la investigación, se han visto desplazados por el interés
y la preocupación que surgen de la necesidad de disponer
de datos que satisfagan ciertas condiciones.

En cualquier caso, el enraizamiento de la Metodología
con la Filosofía, y específicamente con la Lógica, no pue-
de hacernos olvidar que toda Metodología presenta una
dimensión técnica que le lleva a interesarse por los diver-
sos métodos que hacen posible el conocimiento. Pero, a la
vez, el enraizamiento en la Tecnología, no debe hacernos
olvidar que la Metodología está estrechamente vinculada
a la construcción del conocimiento y que este requiere una
utilización adecuada del pensamiento.

Teniendo en cuenta estas dimensiones, Kaplan (1964)
reconoce que la Metodología como disciplina se sitúa
entre dos polos. De un lado es técnica, el estudio específi-
co de las técnicas de investigación. Por otro lado, es Filo-
sofía de la Ciencia o Epistemología, ya que la búsqueda de
información relevante presupone una interpretación cien-
tífica del conjunto (Kaplan, 1964). Pues bien, atendiendo
a esta doble consideración, generalmente admitida, son
muchas las personas que comienzan sus consideraciones
previas a cualquier tipo de investigación, con una descrip-
ción de las distintas concepciones de la ciencia para, a ren-
glón seguido, optar por alguna de ellas o simplemente
pasar a otra cuestión diferente. Esta forma de proceder
entraña algunos peligros importantes: si se opta por la pri-
mera respuesta se corre un peligro evidente de situar los

“supuestos” previos a la investigación por encima de cual-
quier resultado. Esta situación conduciría hacia una forma
de “doctrinarimo”.Si se opta por la segunda respuesta, que
suele ser lo más habitual, se corre un doble riesgo: el pre-
dominio tanto del “instrumentalismo metodológico”,
como del “practicismo metodológico”.

Lo cierto es que la relación entre epistemología y
metodología se ha convertido en uno de los eslabones más
débiles en la construcción del conocimiento científico-
educativo. La debilidad de esta conexión puede explicar,
entre otras cosas, la escasa conciencia que acompaña a los
investigadores sobre su propio proceder y, en general, el
debilitamiento del pensamiento científico en cualquiera de
sus formas.

Nuestra intención en este simposium será presentar y
someter a un examen crítico tres de las cuatros opciones
posibles en la relación entre Epistemología y Metodología
con el fin de fortalecer los nexos de relación entre una y
otra. La opción que no someteremos a consideración (plu-
ralismo epistemológico y monismo metodológico) es una
opción que no cuenta con referencias directas y que no
parece demasiado viable.

La clave de nuestro examen crítico será una concep-
ción de la ciencia basada no en las singularidades de un
determinado “objeto” sino en las particularidades propias
de una forma comunicación e intercambio de experiencias
que permite la resolución positiva de las discrepancias.
Esto significa que concebimos la ciencia más como un
proceso y una forma de racionalidad asociada a él que
como un producto que se expresa en una determinada for-
ma de conocimiento. Tanto una como otra consideración
se asientan sobre una re-visión de la idea de Método cien-
tífico.

Uso el término Método con un sentido muy próximo al
habitual, a saber, como la cristalización de un forma de
proceder que permite abordar con ciertas garantías la reso-



lución de las operaciones básicas del proceso de investi-
gación. Ahora bien, lejos de la idea clásica ninguno de los
métodos garantiza ni el éxito en las acciones ni la verdad
en las proposiciones. Por el contrario, en la actualidad
parece que los métodos actúan menos como garantías para
la acción que como criterios para la evaluación del proce-
so de investigación, de modo que la utilización de un
método u otro es la base para establecer un consenso en la
comunidad científica sobre el valor del conocimiento
generado.

De hecho, todos los métodos de la ciencia pueden ser
considerados como convenciones culturales relativa-
mente estrictas mediante las cuales la producción,
transformación, y por tanto la crítica, de items pro-
puestos de conocimiento puede ser llevada a cabo rela-
tivamente y con resultados relativamente inequívocos.
(Wallace, 1980: 17)

La tesis que voy a mantener en esta comunicación es
la siguiente: la debilidad de las relaciones entre Episte-
mología y Metodología provoca formas de conciencia
inadecuadas del proceder científico (doctrinarimo, instru-
mentalismo, practicismo), para superar esas formas de
conciencia es necesario fortalecer esa relación. Nuestra
propuesta es la siguiente: la Epistemología debe contri-
buir a que los investigadores tomen conciencia de su pro-
pio proceder y no conciban sus decisiones ni sus acciones
como una forma de la “aplicación” de ningún método,
esto es, como una expresión de la racionalidad instru-
mental.

La identificación de la lógica del método con la lógica
del proceder científico, y la posterior simplificación de la
lógica del método con un conjunto de reglas de la razón o
con un conjunto de instrucciones propias de cada técnica,
se encuentra en el origen de la perdida de conciencia que
padecen los investigadores respecto de su propio proceder.
Por el contrario, la distinción y la consideración del pro-
ceder científico, como no reducible al método científico,
tiene la virtud de devolvernos al sujeto cognoscente, pero
también la de reencontrarnos con un sentido del método,
menos mecanicista: el método es actividad pensante y
consciente (Morin, 1984).

Se debe concebir la palabra método con fidelidad res-
pecto de su sentido originario y no en su sentido deri-
vado, degradado, en el seno de la ciencia clásica; en
efecto, en la perspectiva clásica, el método no es más
que un corpus de recetas, de aplicaciones cuasi mecá-
nicas, que tiende a excluir a todo sujeto de su ejercicio.
El método se degrada en técnica, puesto que la teoría se
ha vuelto programa. Por el contrario, en la perspectiva
compleja, la teoría está engramada, y el método, para
ser puesto en funcionamiento, necesita estrategia, ini-
ciativa, invención, arte. Se establece una relación recur-
siva entre método y teoría. El método, generado por la
teoría, la regenera. (Morin, 1984: 363).

Entendiendo de esta forma el proceder científico, es
posible abordar una serie de cuestiones que, siendo de
gran importancia, suelen ocupar siempre los lugares
secundarios dentro de la reflexión metodológica. Me refie-
ro a cuestiones como la relación entre ciencia e ideología,
o la relación entre conocimientos e interés, o la posición

de los educadores en el proceso de construcción del cono-
cimiento científico...etc. 

Desde la perspectiva que vamos a adoptar en esta comu-
nicación, el proceder científico es una proceder racional,
basado en modos de pensamiento, no una simple aplicación
de algún método. En ningún caso, el investigador se limita
a aplicar técnicas, sino que adopta decisiones, a partir de la
comprensión que tiene de la realidad que está investigando,
de las condiciones que hacen aceptable la búsqueda de una
solución, y de su dominio del saber y los instrumentos dis-
ponibles. De acuerdo con esta perspectiva, la racionalidad
científica sería una racionalidad comprensiva basada en la
resolución de problema en unas condiciones determinadas.
Entre las condiciones se incluiría, el desarrollo alcanzado
por la propia comunidad científica en la búsqueda de una
sensibilidad compartida, de un consenso suficiente y de
unos criterios de valoración del propio proceder.

UNA SITUACIÓN EJEMPLAR

Una vez expuesta la tesis, me gustaría ilustrarla con
algún ejemplo sencillo, para ello voy a utilizar una situa-
ción muy familiar para los investigadores pero cambiando
la perspectiva habitual.

En este momento disponemos de dos grandes marcos
generadores de criterios para la evaluación de la investi-
gación, los denominados, criterios para una investigación
cuantitativa y los criterios para una investigación cualita-
tiva (ver Cuadro).
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1. fiabilidad,

2. validez,

3. sensibilidad;

4. adecuación y

5. objetividad

Criterios de evaluación para 
investigaciones cualitativas

Criterios de evaluación 
para investigaciones cuantitativas

(basado en Fox, 1981)

1.-Veracidad

1.1.Credibilidad

1.2.Transferibilidad

1.3.Dependencia

1.4.Confirmabilidad

2.- Autenticidad

2.1.Limpieza

2.2.Autenticidad educativa

2.3.Autenticidad catalítica

2.4.Transferebilidad

La distinción entre estos criterios obedece a una razón
mucho más profunda que la propia de los instrumentos
que son propios de cada investigación y sus singularida-
des. La distinción, a mi juicio, no pone de manifiesto ni
justifica la existencia de un pluralismo epistemológico,
sino que pone de manifiesto y abre la posibilidad de repen-
sar la relación entre el sujeto y el objeto de conocimiento.
De hecho, la distinción es, sobre todo, la distinción entre
el sujeto y el objeto de la investigación. Así los, denomi-
nados, criterios cuantitativos son criterios referidos a la
adecuación entre los instrumentos y la “naturaleza” del
objeto, mientras que los criterios, denominados cualitati-
vos, son, ante todo, criterios referidos a la adecuación
entre las acciones desarrolladas por el sujeto investigador
y los resultados obtenidos. 



La distinción sujeto-objeto como base para la recons-
trucción del proceder científico ha producido un efecto
indeseado sobre el propio investigador: la perdida de con-
ciencia sobre su propio proceder. Este efecto, según
Morin, fue percibido y denunciado por Edmundo Husserl,
a quien debemos también el reconocimiento de que el
objeto de la ciencia no es la ontología, sino la fenomeno-
logía, es decir, no “la realidad” sino “nuestra realidad” que
es siempre una realidad histórica.

Hace casi cincuenta años, Husserl diagnosticó la tarea
ciega: la eliminación por principio del sujeto observa-
dor, experimentador y conceptuador de la observación,
de la experimentación, de la concepción, ha eliminado
al actor real, al científico, hombre, intelectual, univer-
sitario, espíritu, integrado en una cultura, una sociedad,
una historia. Se puede decir incluso que la vuelta refle-
xiva del sujeto científico sobre sí mismo es científica-
mente imposible, porque el método científico se ha
fundado en la disyunción del sujeto y del objeto, y por-
que se ha vuelto a remitir al sujeto a la filosofía y a la
moral. Es cierto que un científico siempre tiene la posi-
bilidad de reflexionar sobre su ciencia, pero se trata de
una reflexión extra o metacientífica que no dispone de
las virtudes verificadoras de la ciencia. (Morin, 1984:
37).

Teniendo en cuenta el cambio de perspectiva que aca-
bo de proponer no estaríamos en presencia de criterios
excluyentes, sino de criterios complementarios, no sólo
porque permiten valorar aspectos diferentes de la investi-
gación, sino porque permiten valorar tanto el procedi-
miento de actuación como el proceder científico.
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La forma de construir conocimiento y los métodos que
resultan aceptables a las diferentes perspectivas epistemo-
lógicas provienen y son reflejo a su vez de la cultura domi-
nante en cada momento histórico; la cultura entendida
como el lebenswelt de Habermas, o lo que es lo mismo el
sentido de la vida que caracteriza a las distintas socieda-
des, es la explicación y la consecuencia de la forma de
hacer ciencia y de construir conocimiento. En esa doble
interacción dinámica cabe encontrar la explicación de las
mutuas influencias ciencia-vida-cultura, que histórica-
mente ha producido las diferentes propuestas epistemoló-
gicas y fenomenológicas.

En esta presentación se aborda la cuestión del monis-
mo tanto metodológico como fenomenológico que ha
caracterizado y caracteriza una buena parte de la cultura
oficial científica (al menos en occidente). Por lo mismo,
esta perspectiva se encuentra profundamente arraigada en
los esquemas de pensamiento del hombre común, que
hunde sus raíces en las ideas racionalistas de Descartes, el
empirismo clásico de Locke y Hume, el racionalismo clá-
sico de Leibnitz y Kant y que irán evolucionando hacia
posiciones empriristas (Mill y el problema de la induc-
ción) o instrumentalistas hasta mediados del s XX con el
auge de los enfoques neopositivistas de los que hablare-
mos más adelante.

El monismo epistemológico se basa en una concepción
de la ciencia como saber especial que se distingue de otros
saberes o actividades culturales porque el mismo se
adquiere mediante un modo (o método) especial de apre-
hender la realidad. La ciencia se convertirá, por lo tanto,
en una acumulación de conocimientos; conocimientos que
son construidos a partir de la construcción de teorías que
explican el mundo y de su evaluación o valoración
mediante una metodología única que permite su compa-
ración con el mundo natural. Puede decirse que la ciencia

y el conocimiento así construido descansa sobre una triple
lógica:

• la lógica de la confirmación por la que todo conoci-
miento nuevo ha de ser confirmado y contrastado
suficientemente antes de poder aceptarse como parte
del conocimiento oficial

• la lógica de la teoría que pasa porque las mismas ten-
gan una estructura lógica formalizada, y

• la lógica de la explicación por la que todo nuevo
conocimiento contribuye a explicar sucesos no expli-
cados anteriormente y por lo tanto al avance científi-
co y del conocimiento.

Por ello el método científico único se entiende como un
conjunto de procedimientos orientado al descubrimiento
de las verdades (conjunto de resultados aceptados por la
comunidad científica, una vez que se satisface el criterio de
replicabilidad u obtención de los mismos resultados cuan-
do se repite un experimento en las mismas condiciones);
dichas verdades se construyen a partir de la aceptación o
rechazo de las hipótesis experimentales planteadas.

Conocimiento y método se encuentran profundamente
entrelazadas en esta doble visión monista; el significado
de las teorías se deduce tanto de los aspectos lógicos como
de los empíricos que la hacen verdadera o falsa y es a par-
tir de la manipulación lógica de las observaciones que se
construyen las teorías científicas; para ello se requiere un
método, el método científico que transforma los datos
individuales en generalizaciones (método inductivo); a
partir de esas generalizaciones es posible construir nuevas
teorías que abarcan más casos (cuantitativa y cualitativa-
mente) y hacer, así, que la ciencia positiva avance.

Esta es la visión de la ciencia predominante en el s
XIX, que se extenderá hasta la década de los 30 (s XX) en



una teoría de la ciencia unificada (neopositivismo o posi-
tivismo lógico representada por el Círculo de Viena) que
afirma que existe un modelo único de ciencia (las ciencias
exactas, naturales o experimentales, también llamadas
ciencias duras, por contraposición a las ciencias blandas
o semiciencias por su carácter no experimental). No obs-
tante, durante este periodo son las ciencias sociales o cien-
cias blandas las que tratan de imitar a las ciencias duras:
monismo metodológico, conocimiento nomotético,
correspondencia entre conceptos, observaciones empíri-
cas y hechos; la experiencia como criterio de veracidad, la
separación clara de lo que es conocimiento científico y lo
que no y la neutralidad del conocimiento científico. Como
consecuencia la ciencia y el conocimiento verdadero se
construyen sobre la base la precisión, la exactitud, el con-
trol, la predicción y el contraste con la realidad. El padre
del positivismo, Comte, consideraba el dato empírico
como criterio de verdad o dicho de otra forma sólo sería
científico aquellas proposiciones que pudieran reducirse a
los hechos. Esto se traducirá en el énfasis en el papel rele-
vante de la medición, la construcción de modelos (mate-
máticos o no) que expliquen la realidad; por ejemplo Bun-
ge mantiene que 

la insistencia en que la realidad es demasiado comple-
ja para ser apresada en fórmulas matemáticas no es sino
una forma de oscurantismo. De oscurantismo y a veces
también de defensa de la ignorancia (Bunge, 1980:
153)

A partir de mediados del s XX aparecen críticas al
positivismo lógico (racionalismo crítico) que constituye la
esencia del monismo o visión única de la ciencia, el cono-
cimiento y el método; Popper, Hanson o Putman son ejem-
plos de estas voces críticas. A partir del teorema de Gödel
y sobre todo de la crítica de Popper al método de induc-
ción característico del positivismo lógico, enfatizando no
tanto los métodos para generar teorías sino en los métodos
para ponerlas a prueba, Popper plantea que las pruebas que
determinan si una teoría es verdadera o no deben basarse
en la no existencia de aspectos falsos o equivocados (fal-
sacionismo) más que en la verificación y en la confirma-
ción clásica (principio de verificación empírica); las teorí-
as no son concebidas como resultado de la síntesis de las
observaciones sino como conjeturas o creaciones que
deben ponerse a prueba en contraste con la realidad para
su posible refutación; a partir de ahí la falseabilidad se
convierte en una característica positiva de las teorías y de
la forma de construir el conocimiento científico; cuanto
más falseable es una teoría más probable es que sea des-
hechada, pero si resiste los rigores de las numerosas prue-
bas de falseabilidad, mayor será su grado de generalidad y
de explicación de la realidad. Popper plantea la preferen-
cia de las conjeturas y las refutaciones (aprendemos por
ensayo y error) más que le método clásico de centrarse en
las teorías que tengan las máximas probabilidades de ser
ciertas.

En esencia y a pesar de las diferencias entre el positi-
vismo lógico y el racionalismo crítico, ambas comparten
una visión monista epistemológica y metodológica: un
solo método que conduce a la verdad científica y al autén-

tico conocimiento, la idea de que si dos investigadores
manejan la misma información llegarán a la misma con-
clusión (si siguen el método científico); y el énfasis en la
conexión hipótesis-evidencia empírica con un papel míni-
mo de los investigadores y del contexto en que se produ-
cen los hallazgos o descubrimientos.

La influencia de esta forma de pensamiento monista
que obliga a escoger entre polos extremos sin posiciones
intermedias

• verdadero/no verdadero (falso) 

• exacto/inexacto (ambiguo) 

• científico/acientífico (común, ordinario) 

• objetivo/no objetivo (subjetivo), etcétera. 

Ha conducido en la ciencias sociales en general y en la
investigación educativa, en particular a plantear alternati-
vas metodológicas y sobre todo epistemológicas basadas
en:

• Punto de vista teórico: Reacción crítica frente a la
negación positivista del lo social y lo educativo como
objeto de estudio científico y frente a metodologías
que lleva a acumular muchos datos cada vez más pre-
cisos pero poco o nada relevantes para la compren-
sión de la situación y de los problemas sociales y edu-
cativos. 

• Punto de vista metodológico: Reacción crítica frente
al conservadurismo de las representaciones sociales y
educativas a partir del uso excesivo del cuestionario
o encuesta precodificada como canal casi exclusivo
de acceso al objeto de estudio. 

• Punto de vista sustantivo: Reacción crítica frente a la
ignorancia sistemática de la especificidad, riqueza y
alcance de los aspectos simbólicos de los discursos
sociales y educativos.

Es interesante comprobar como la postura de monismo
epistemológico-metodológico se antepone una postura de
dualismo epistemológico-metodológico que desde los
planteamientos de Dilthey a Habermas supone la existen-
cia de dos clases de ciencias: naturales y sociales, las pri-
meras orientadas hacia lo general y las segundas hacia lo
particular, las primeras más interesadas por las causas de
los fenómenos, y las segundas más interesadas por la com-
prensión de los mismos; en las primeras hay un claro dis-
tanciamiento entre investigador y objeto de estudio, en las
segundas esa distancia es menos clara. Tal y como afirman
Guiddens y Turner 

“la ciencia social es fundamentalmente diferente a la
ciencia natural” (Giddens y Turner, 1990: 13).

Resulta igualmente interesante señalar que podría estar
perfilándose una tercera opción, una especie de nuevo
monismo por el que los criterios de cientificidad de las
ciencias sociales serían aplicables a las ciencias naturales
en lo que podría llamarse un giro hermenéutico de las
mismas; esta visión es importante porque aporta una pers-
pectiva constructivista a la ya conocida y estéril oposición
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entre la investigación cuantitativa y la cualitativa centran-
do su atención no tanto en el dato ( o la información y deri-
vado o asociado a ello el problema de la medición) como
punto de partida de la construcción del conocimiento, sino
en su construcción; esto supone abandonar ciertos aspec-
tos básicos del monismo epistemológico y metodológico
clásico que sitúa el problema de la recogida de informa-
ción en un plano de precisión – exactitud para situarlo en
el plano de su construcción y en el proceso de la misma
donde habrá que distinguir dos aspectos esenciales: la
relevancia del dato no como simple convención o elemen-
to pasivo que sustenta una investigación sino en su ver-
tiente de construcción analítica y la relevancia del investi-
gador en la construcción del dato en cuanto que no es
ajeno al acto de medir y cuantificar. Este movimiento es
interesante porque pone de manifiesto los que Mardones
(1982) señalaba como debilidades y soberbia de las cien-
cias duras que al ser puesto en entredicho desde las cien-
cias blandas abre posibilidades como esa tercera opción
que señalábamos más arriba.

Esas debilidades están propiciando nuevas visiones de
la forma en que se construye el conocimiento y la ciencia,
de los métodos que se pueden usar, del papel del investi-
gador y también de la propia epistemología de la ciencia;
así por ejemplo Morin (1998) plantea su Epistemología de
la Complejidad, señalando la insuficiencia de la episte-
mología clásica para entender, comprender y explicar la
realidad

Dicho de otro modo: incluso las condiciones más sin-
gulares, las más localizadas, las más particulares, las
más históricas de la emergencia de una idea, de una teo-
ría, no son prueba de su veracidad -claro está- ni tam-
poco de su falsedad. ....

....Hay un principio de incertidumbre y, como decía
hace un instante, hay un principio de incertidumbre en
el corazón mismo de la lógica. No hay incertidumbre
en el silogismo; pero en el momento del ensamblaje en
un sistema de ideas, hay un principio de incertidumbre.
... (Morin, 2004, pp 19)

Es decir, que los fundamentos del pensamiento monis-
ta, dadas sus limitaciones se están viendo rebasados por
otras propuestas que tratan de construir una ciencia y por
ende un conocimiento más real, más complejo, y más útil
al desarrollo social y humano.
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Desde que Elliott y Stenhouse irrumpieran con fuerza
en los años setenta en el panorama de la investigación curri-
cular a través de Humanities Currículum Proyect (HCP),
que venía a significar la importancia de la reflexión prácti-
ca entre profesores para solucionar sus propios problemas,
la investigación ha sido asociada por fin al mismo rol
docente. Esto es, investigar, no tiene el carácter formalista
y excluyente de aquellos trabajos empíricos realizados por
investigadores externos a cada ambiente cuya función
exclusiva era dar cuenta de lo que otros hacían.

La investigación en el aula y el profesor reflexivo que
indaga con rigor, aparecen como las herramientas más efi-
caces para el abordaje de los problemas educativos. 

Cabe hablar del investigador externo que elabora cons-
tructos metodológicos para enfocar la realidad educativa,
sin duda, y del investigador que acumula conocimientos
muy contrastados de la problemática educativa; pero,
sobre todo, conviene no perder de vista la figura del pro-
fesor investigador de su propia práctica que aprovecha el
saber de aquellos otros para iluminar su propio camino.

Este es el contexto en el que se desarrolla la investiga-
ción educativa. 

Ahora bien, ¿cuál es la naturaleza de la investigación en
ciencias de la educación? El conocimiento necesario para
que la Educación tenga lugar propio en el ámbito de las dis-
ciplinas académicas en el entorno de las ciencias sociales y
humanas tiene sus fuentes en la experiencia, el razona-
miento y la investigación. Y, si hablamos de ciencias de la
educación debemos convenir en reconocer que una buena
parte del conocimiento disciplinar se lo confiere la investi-
gación. Porque, la ciencia, es un conjunto organizado de
conocimientos obtenidos mediante la aplicación rigurosa
de unos procedimientos que dan cuenta de la naturaleza de
los fenómenos, los explican y permiten poder generar
algún tipo de cambio y perspectiva conceptual.

La ciencia, por tanto, se basa en el conocimiento cien-
tífico y éste en la rigurosidad en la aplicación de una meto-
dología de investigación.

Por tanto, la utilidad de la investigación estriba en la
posibilidad de obtener conocimiento científico, que es lo
mismo que decir conocimiento rigurosamente obtenido y
contrastado y, de este modo, configurar el perfil de las
ciencias de la educación. Lo que ocurre es que hay muchas
maneras de abordar la investigación y, consecuentemente,
de obtener ese corpus doctrinal que da carácter propio a las
ciencias de la educación. Ciertamente, hay quien entiende
que solamente hay ciencia cuando la investigación está
basada en la aplicación del método científico, pero, éste se
halla sujeto a unos perfiles que no siempre son posibles de
configurar en todos los procedimientos de investigación
de acceso al conocimiento de una realidad dada.

Es más, el método científico se asocia inevitablemente
a la experimentación con el objeto de explicar, generalizar
y controlar mediante leyes las condiciones de aparición o
no de los fenómenos y, en definitiva, predecir mediante
probabilidades los acontecimientos futuros. Este modo de
concebir el conocimiento científico y a la ciencia misma
es lo que generalmente conocemos por concepción nomo-
tética –frente a la idiográfica-, paradigma positivista
–frente a interpretativo/crítico-, planteamiento cuantitati-
vo –frente a cualitativo-, y, en fin, objetivos explicativos
causales frente a los comprensivos. Consecuentemente,
parece inevitable razonar en términos de pluralismo meto-
dológico.

Por tanto, conviene tener presente la siguiente aclara-
ción terminológica: Paradigma, método y metodología en
la investigación:

Por paradigma se entiende el punto de vista que adop-
ta un investigador a la hora de acercarse a la realidad social
en cuanto a la relación entre el sujeto y su contexto próxi-



mo e histórico. Porque, la persona no sólo se relaciona con
los objetos sino con los sujetos, que no debe implicar rela-
tividad porque entre sujeto y sujeto debe intervenir una
relación normativa para que pueda haber comprensión.
Esta reglamentación está basada en la razón, que, a su vez,
necesita del lenguaje y de la razonabilidad, no exenta de
una fuerte impregnación ética, tal como señala Edgar
Morin (2000). Tradicionalmente, dos son los paradigmas
que se consideran como tales en la ciencia: el normativo,
positivista o cuantitativo y el interpretativo, antipositivis-
ta o cualitativo. Según se entienda el funcionamiento de la
realidad social como sucede en la realidad física o, por el
contrario, se adopte una perspectiva en la que se atienda a
la variabilidad de los fenómenos sociales producto de la
intervención significativa de las acciones humanas. 

En cuanto al método, con frecuencia, se toma este tér-
mino y el de paradigma para referirse indistintamente a lo
mismo. No es cuestión de entrar en detalles, siguiendo a
Beltran (1985), por método entendemos las formas de
aprehender la realidad social que el investigador pone en
juego. Estas, normalmente, remiten a un punto de vista
básico (paradigma) y a la puesta en acción de instrumen-
tos para recoger información y de técnicas para poder tra-
tarla adecuadamente (metodología); incluso, a modos de
analizarla y de presentarla sintéticamente. Pues bien, el
conjunto de todas estas herramientas, conceptuales y
mecánicas nos permiten identificar un modo general de
acercarse al problema a investigar, lo cual denominamos
método.

En Educación, es más usual ver una clasificación de
tres direcciones: a) el método tecnológico o cuantitativo;
b) el método fenomenológico e interaccionista; y c) el
método crítico. Sin embargo, hay otras formas de investi-
gar que, igualmente, admiten el nombre de métodos cien-
tíficos. Beltrán (1991) reconoce cinco vías de acceso a la
realidad social: el método histórico; el comparativo; el crí-
tico-racional; el cuantitativo y el método cualitativo.
Mientras que, por ejemplo, Rodríguez Diéguez (1981)
sugiere hasta siete: el método reflexivo; el fenomenológi-
co; el semiótico; el descriptivo; el histórico; el comparati-
vo y el experimental.

Por fin, cabría aún mencionar el aspecto que corres-
ponde a lo que nosotros denominamos metodologías. Es
el caso, de los propios instrumentos y técnicas de trata-

miento de información que en sí mismos no pertenecen en
exclusiva a ningún método específico; si bien, unas, son
más usadas por unos métodos y, otras, tienen más tradi-
ción en otros. Por ejemplo, el análisis de casos o de con-
tenido, que sirven al método cualitativo; y, el diseño expe-
rimental-causal que fundamenta el cuantitativo.

En definitiva, si como dice Beltrán, objeto y método,
sin ser idénticos, se implican y determinan mutuamente, y
ello hasta el punto de que no sólo dice el método los obje-
tos que conciernen a la ciencia, sino que acota y define
aquellos aspectos de los mismos que se consideran rele-
vantes para el conocimiento (Beltran, 1988: 358). Un
objeto multidimensional por efecto de la intervención de
múltiples significatividades de acciones de un sujeto cog-
noscente y afectivo definido, así, en relación con una fuer-
te tendencia al subjetivismo y a la puesta en escena de su
identidad, liberado poco a poco de las máscaras del rol,
requiere consecuentemente una perspectiva metodológica,
asimismo, multidimensional.

De este modo, en la ciencia cabe distinguir entre para-
digma y método y así como enfoques o paradigmas segu-
ramente sólo podamos reconocer dos: el positivista y el no
positivista, sin embargo, en cuanto al método de acceso al
conocimiento de la realidad la perspectiva se amplía para
dar cabida a formas diversas que posibiliten el mejor modo
posible de captar y tratar la realidad. El método implica
tanto a los fundamentos epistemológicos y conceptuales
como a los procedimientos técnicos. Por lo tanto, pode-
mos concluir que hacemos nuestra aquella posición que
observa la ciencia desde la pluralidad epistemológica y
metodológica. Aspecto que trataremos en profundidad
más adelante.
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EL MONISMO EPISTEMOLÓGICO
Y EL PLURALISMO METODOLÓGICO
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La peculiaridad de los fenómenos que explora la inves-
tigación educativa, la multiplicidad de los métodos que
utiliza y la pluralidad de objetivos que persigue son aspec-
tos que le confieren especificidad propia. Por ello, en
muchos casos, existen tradiciones epistemológicas y
metodológicas preferentes para determinados colectivos.
Entre otras, algunas razones que pueden contribuir a esta
valiosa diversidad pueden ser la necesidad de especializa-
ción, la formación y experiencia previas como investiga-
dores y/ó la naturaleza de los problemas o necesidades a
investigar. De esta manera, diferentes investigaciones pue-
den requerir mayor o menor énfasis de determinadas
características epistemológicas. Tal diversidad puede ver-
se también favorecida por la creencia de que dicho énfasis
en determinadas características epistemológicas y meto-
dológicas, desde un punto de vista didáctico, pueden ense-
ñarse y aprenderse mejor estableciendo diferencias. En
muchos casos, se refuerza así, el planteamiento de para-
digmas diversos según se enfaticen unas u otras caracte-
rísticas.

El hecho de que en nuestra actividad investigadora
pueda existir cierta diversidad de tradiciones epistemoló-
gicas no significa que necesariamente tenga que ser así.
Aparentemente, según el grado de concreción en el que
nos situemos, los diferentes énfasis concedidos a determi-
nadas características epistemológicas, pueden percibirse
como radicalmente distintas. Sin embargo, a un mayor
grado de abstracción, las características diferenciadoras
pueden percibirse mejor como constitutivas de un conti-
nuum. Esta constatación abre la posibilidad de contemplar
cierta unidad, complementariedad, integración o coheren-
cia epistemológica de la investigación educativa.

Aparentemente utilizamos diferentes modos de conce-
bir la realidad educativa, sin embargo, los supuestos sub-
yacentes que nos permiten interpretarla pueden ubicarse a

lo largo de un continuum que se extiende entre aproxima-
ciones objetivas y subjetivas (Tabla 1). Así, la dimensión
ontológica, referida a la naturaleza de la realidad educati-
va, contempla características objetivables que condicio-
nan externamente a las personas y que se “imponen” des-
de “fuera”, como algo dado “allí fuera” (Realismo) y
aspectos construidos y creados por las personas particula-
res. Éstos requieren de un conocimiento individual apor-
tado por las propias personas implicadas (Nominalismo).
En este sentido, la naturaleza de lo cognoscible puede con-
templarse como un continuum y tiene su incidencia en la
epistemología subyacente.

Tabla 1. Concepciones de la realidad educativa
(Cohen y Manion, 1990, 2000).
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Dimensión Aproximación  Aproximación
más objetiva más subjetiva

Ontología Realismo Nominalismo

Epistemología Postpositivismo Antipositivismo

Naturaleza humana Determinismo Voluntarismo

Metodología Nomotética Idiográfica

En cuanto a los supuestos epistemológicos, existen
características de lo cognoscible que pueden identificarse
y comunicarse en forma tangible, pueden adquirirse, son
objetivables y medibles (Postpositivismo) recurriendo a
metodologías afines a las que se utilizan en las Ciencias
Físico-Naturales. Pero también existen aspectos más com-
plejos, más subjetivos y trascendentales, basados en la
experiencia, de naturaleza única y esencialmente de carác-
ter personal. Para explorar mejor estas características han



de ser experimentadas y vivenciadas, debido a su carácter
subjetivo, personal y único, lo que exige un mayor com-
promiso con las personas (Antipositivismo). Por otro lado,
existen características referidas a reacciones y respuestas
mecánicas de las personas al entorno (Determinismo),
mientras otros aspectos o situaciones implican a las per-
sonas como iniciadoras de sus propias acciones (Volunta-
rismo).

La reflexión epistemológica sobre cómo se conoce y
cómo ha de ser la relación entre el que conoce y lo cono-
cido, unida a los supuestos sobre la relación entre la per-
sona y su entorno, tiene implicaciones directas en las pos-
teriores opciones metodológicas más cuantitativas
(Nomotéticas) o cualitativas (Idiográficas). En la medida
que la investigación educativa integre supuestos episte-
mológicos o modos de conocer y comunicar el conoci-
miento, podremos integrar metodologías de investigación,
sin detrimento de que en la realidad sigan existiendo
diversas tradiciones o culturas científicas. Cada tradición
enfatiza otras características que también siguen reflejan-
do la existencia de un continuum en las dimensiones onto-
lógica, epistemológica y metodológica (Tabla 2).

Tabla 2. Características de los paradigmas de 
investigación (Lincoln, 1990 y Rincón y otros, 1995)

Por un lado, las grandes teorías (Goetz y LeCompte,
1988) son sistemas de conceptos y proposiciones, fuerte-
mente interrelacionados, que describen, predicen o explican,
exhaustiva y no probabilísticamente, grandes categorías de
fenómenos habituales en las Ciencias Físico-Naturales. Las
perspectivas teóricas o modelos teóricos, como el conduc-
tismo y el funcionalismo, tienen un carácter más probabilís-
tico. En Ciencias Sociales y en Ciencias de la Educación, la
actividad humana es más compleja para reducirla siempre a
leyes universales. Por ello, con un alcance más limitado, y en
muchos casos, con una capacidad predictiva de carácter pro-
babilístico, se construyen teorías formales y de rango inter-
medio, como las relacionadas con el aprendizaje social y con
el desarrollo del niño. Por último, las teorías sustantivas se
refieren a características de grupos humanos, en entornos y
tiempos específicos y contextualizados, como la delincuen-
cia juvenil o enseñanza aprendizaje en el aula (Tabla 3).

Tabla 3. Niveles teóricos y capacidad predictiva
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Dimensión Postpostivista Sociocrítico Constructivista

Ontología Realista Realista/Histórica Relativista

Epistemología Dualista/Objetivista Interactiva/Subjetivista Interactiva/Subjetivista

Metodología Intervencionista Participativa Hermenéutica/Dialéctica

La existencia de diferentes niveles teóricos y la diver-
sidad aparente en los criterios de rigurosidad científica
viene a reforzar también la posibilidad de un continuum
que subyace en la unidad epistemológica y en la diversi-
dad metodológica. En realidad, los niveles teóricos no son
siempre mutuamente excluyentes, ya que muchas teorías
podrían incluirse en más de un nivel y otras en intersec-
ciones (Figura 1). 

Niveles
teóricos

Generalización

Contextualización

Grandes teorías

Modelos teóricos o
perspectivas teóricas

Teorías formales y de
rango intermedio

Teorías sustantivas

Figura 1. Niveles de teoría (Goetz y LeCompte, 1988).

Dimensión Aproximación  Aproximación
más objetiva más subjetiva

Teoría Gran Teoría     Formales y rango
Modelos teóricos intermedio

Sustantivas

Capacidad predictiva Alta Baja

Aplicabilidad Generalización Contextualización

Criterios Orientación  Orientación
cuantitativa cualitativa

Veracidad Validez interna Credibilidad

Aplicabilidad Validez externa/ Transferibilidad
Generalización

Consistencia Fiabilidad Dependencia

Neutralidad Objetividad Confirmabilidad

Algunos criterios de cientificidad pueden aplicarse a
cualquier investigación, gozan de amplia aceptación en las
diferentes tradiciones científicas, aunque según los casos
vuelvan a enfatizarse determinadas características (Tabla
4). Así, la veracidad o valor de verdad como isomorfismo
entre datos y realidad; la aplicabilidad o grado en que las
aportaciones de la investigación pueden aplicarse a otros
sujetos y a otros contextos; la consistencia o repetición de
resultados con sujetos y contexto afines, y la neutralidad
o garantía de que los resultados no están sesgados por el
investigador.

Tabla 4. Criterios de cientificidad 
(Guba y Lincoln, 1982 y Rincón y otros, 1995)

Por último, algunos objetivos derivados de problemas
y necesidades existentes requieren contrastar y generar
teoría en los diferentes niveles mencionados, contrastar o
explorar relaciones entre variables, describir procesos de
la práctica educativa, valorar y e informar la toma de deci-
siones e incluso optimizar procesos implicando a los pro-
fesionales (Figura 2).



Gran variedad de problemas, necesidades y objetivos
son investigados (McMillan y Schumacher, 2005) y re-
quieren diferentes enfoques metodológicos complementa-
rios ubicados a lo largo de dimensiones como la estructu-
ración del proceso de investigación, la intervención del
investigador y la orientación cuantitativa o cualitativa
(Figura 3).
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Menos Más
intervención intervención

Más Relacionar Relacionar Orientación
estructuración variables variables cuantitativa

Valorar

Menos Orientación
estructuración Describir Optimizar cualitativa

Menos Más
intervención intervención

Más EMPÍRICO- EMPÍRICO- Orientación
estructuración ANALÍTICA ANALÍTICA cuantitativa

Comparativo- Experimental
causal Cuasi-
Correlacional experimental
Encuesta Sujeto único

Estudio de Evaluativa
casos

Menos Etnográfica Investigación Orientación
estructuración CONSTRUC- acción cualitativa

TIVISTA SOCIO-
CRÍTICA

Figura 2. Problemas / necesidades/ objetivos y estructuración y grado de
intervención requeridos.

Figura 3. Ejemplos de metodologías según grados de estructuración y de
intervención

En consecuencia, podemos contemplar cierta unidad
en la investigación educativa, aunque con diferentes enfo-
ques mutuamente complementarios que permiten aportar
información sobre una gran variedad de problemas, nece-
sidades y objetivos. Esta unidad subyacente justifica que
la investigación en el ámbito de la educación pueda consi-
derarse globalmente como investigación educativa, debi-
litando así el planteamiento de que la diversidad metodo-
lógica es tan grande que más bien se trata de una mera
investigación de problemas educativos. 
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Resumen:

El incremento de las conductas disruptivas en nuestras aulas ha sido, es y será un reto importante para los
profesionales de la educación,. Somos muy conscientes de los graves problemas de convivencia que se gene-
ran en el sí de los centros educativos. A menudo nos resulta muy difícil entender este tipo de conductas y, ade-
más, comprobamos decepcionados como muchas de las medidas que se toman con la finalidad de corregir-
las, tienen poco éxito.

El objetivo de este symposium consiste en ofrecer una aproximación neuropsicopedagógica que nos ayu-
de a explicar el origen de tales conductas, que nos aporte elementos para su diagnóstico y que nos oriente
sobre recursos de actuación. 

Presentaremos los resultados obtenidos de un línea de investigación innovadora basada en la investiga-
ción-acción y llevada a cabo en dos contextos: un Instituto de Educación Secundaria de Girona y en el “Aula
Psicoeducativa” de la Fundació Carme Vidal Xifre de Neuropsicopedagogia en convenio con el Departa-
mento de Educación de la Generalitat de Catalunya. 

Las dos primeras aportaciones van encaminadas a presentar el marco teórico necesario para fundamentar
el diagnóstico de los problemas conductuales. La primera de ellas argumenta que la aproximación de la neu-
rología es fundamental y necesaria para una correcta actuación diagnóstica. Siempre que ocurre una conduc-
ta, tiene lugar un procesamiento neurológico central que tiene dos componentes, el cognitivo de los datos y
el sensitivo que podemos hacer sinónimo de emocional. La segunda aportación destaca la importancia de
detectar y tratar los problemas de autoestima tanto para la prevención como para el diagnóstico cuando ya se
han desencadenado trastornos conductuales y de adaptación al medio escolar. Nuestras investigaciones han
ido, últimamente, en la dirección de profundizar en cómo intervenir psicopedagógicamente para incidir en esa
recuperación de las funciones de inhibición de la corteza prefrontal. Es en este punto, donde todos los resul-
tados apuntan al importante papel que juegan las creencias de identidad que el sujeto haya adquirido, junto
con su carga emocional. En definitiva, nos estamos refiriendo a la autoestima. La tercera aportación versa
sobre los recursos de intervención psicopedagógogica presentando un modelo organizativo de orientación
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aplicado a un Centro de Educación Secundaria. Se trata de una investigación-acción llevada a cabo durante
un curso escolar. Se pondrá en evidencia que la metodología de intervención gira en torno a las técnicas y
recursos de comunicación indirecta.

Para finalizar, la cuarta aportación nos va a presentar otro resultado de investigación-acción llevado a cabo
en el marco de la Fundación Carme Vidal Xifre de Neuropsicopedagogia y, concretamente, en el Aula Psico-
educativa que esta entidad tiene concertada con el Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya.
Se va a presentar un recurso que ilustra la tarea que puede desarrollar un psicopedagogo para intervenir en la
solución de los problemas disruptivos. Aunque la experiencia se desarrolla en un contexto externo al escolar,
veremos como los recursos de actuación pueden ser también aplicables en el contexto educativo formal.
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Dr. Frederic Pérez Alvarez
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Desde el punto de vista de la neurociencia, conducta es
cualquier manifestación con que se expresa en un momen-
to dado cualquier ser vivo. Según este criterio, son con-
ductas situaciones tan diversas como hablar, escribir, gri-
tar, agredir, insultar, comer, caminar, y, entre otras muchas
más, una conducta disruptiva. Cualquier conducta, así
entendida, tiene lugar gracias a la actividad del sistema
nervioso central (SNC). En consecuencia, entender cómo
funciona el SNC puede ayudar a entender la conducta dis-
ruptiva que nos ocupa. Los últimos conocimientos de que
disponemos deshacen el dualismo mente-cerebro.

El cerebro funciona procesando información [Das et
al.1994, 1996, 2000 ] El principio básico dice que la infor-
mación entra por los sentidos, circula por circuitos en serie
y paralelo, y sale siempre utilizando el sistema motor, en for-
ma verbal o motora propiamente. La memoria a largo plazo
actúa como un reservorio de la información antes de salir. 

Siempre que ocurre una conducta, tiene lugar un pro-
cesamiento neurológico central que tiene dos componen-
tes, el cognitivo de los datos y el sensitivo que podemos
hacer sinónimo de emocional.

Una madre, su hermana y un pequeño de 3 años lle-
vando unos objetos en las manos circulan por este orden
en fila india por un lugar concurrido. El pequeño tropieza
y cae él y los objetos. La madre y su tía se giran brusca-
mente al oír el ruido. La madre muy asustada con gestos
aparatosos dice: “¡Niño, que has hecho !” El pequeño se
pone a llorar. La tía pregunta a la madre: “¿ Por qué llora
? La madre contesta: “Se ha dado un golpe”. La tía res-
ponde: “¡Estos críos, los disgustos que dan!”

Analicemos conductas y expliquemos el procesamien-
to. La madre se asusta, pero exageradamente, despropor-

cionalmente a la causa que es la caída del pequeño. El
pequeño ha caído y no se hacho daño y no llora. Si se asus-
tó tanto, aunque la madre conscientemente experimente su
reacción conductual como consecuencia de la caída del
hijo, hemos de convenir que la caída del hijo ha sido sólo
el factor causal precipitante y que hay otra causa que es el
miedo (inseguridad) preexistente en que inconsciente-
mente vive esta persona, cuya razón de ser hemos de bus-
carla en las experiencias personales previamente vividas
en su biografía personal. Planteado en estos términos esta-
mos estableciendo la causalidad en el origen y no en la
causa inmediata que es la evidente, pero las cosas no son
lo que parecen [Pérez-Álvarez & Timoneda-Gallart, ].
Pudiera argumentarse que tal miedo previo puede ser todo
constitucional. Existen evidencias suficientes como para
asegurar que hay más de componente adquirido que inna-
to. Cuando el cerebro de esta madre inconscientemente
siente miedo (inseguridad) asociado a una vivencia de
relación causa-efecto en que ella es causa y el efecto es el
posible daño de su hijo, se está produciendo una vivencia
de sentimiento de culpa, en este caso, inconsciente. En
otro supuesto, esta madre hubiera podido reaccionar rom-
piendo a llorar (sufrimiento consciente). El que el proce-
samiento sea inconsciente o consciente es un problema de
grado. Un procesamiento consciente denota un grado de
procesamiento de peligro por las neuronas superior que no
es compensado por las contra-conductas provocadas. Esta
reacción conductual de esta madre es obra del cerebro
emocional cuyos circuitos empezamos a conocer [Dama-
sio, 1995; LeDoux, 1996; Perez-Alvarez et al. 2006] El
crío llora cuando procesa la conducta materna. La verbal
no puede considerarse ofensiva para nadie. La para-verbal
y gestual, equivalente a una reacción de “agresión” por
miedo en términos de conducta animal, es la que provoca
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el llanto. Sabemos actualmente en términos neurológicos
cómo se procesa uno y otro lenguaje. Sabemos que el len-
guaje corporal es el comunicador del sentir. Sigamos el
análisis. La tía pregunta al cerebro pensante o cognitivo,
que no ha sido el responsable de la conducta materna, y el
cerebro pensante de la madre contesta. Esta madre es
consciente de la respuesta verbal, pero no es consciente de
lo que ahora diremos. Ante la pregunta, el cerebro cogni-
tivo con una celeridad pasmosa presta atención por los
sentidos a la experiencia que se está produciendo y fabri-
ca una respuesta “a posteriori” aparentemente lógica,
echando mano de los conocimientos adquiridos y memo-
rizados, en este caso: “un pequeño que cae y se golpea
puede hacerse daño y llorar”. Conocemos actualmente
cómo se produce el procesamiento del sentirse inseguro/a
y cómo el cerebro pensante y el cerebro emocional se inte-
rrelacionan [Damasio, 1995; Goldberg, 2001 ] Cuando la
tía responde después de la respuesta de la madre, la madre
obtiene una respuesta de la tía que es compensadora,
inconscientemente tranquilizadora.

Continuando con el análisis, nos preguntamos cómo
vivió y memorizó su experiencia nuestro pequeño del
ejemplo. Su cerebro procesó consciente e inconsciente-
mente datos entrantes (información cognitiva) verbales y
no verbales y simultáneamente procesó el sentir asociado
(miedo) en este caso conscientemente, pero puede tener
lugar inconscientemente. Lo que nos dice la neurociencia
actualmente es que las experiencias que llamamos miedo,
dolor, inseguridad, etc. son codificadas como peligro por
las neuronas del cerebro sensitivo-emocional. Al final, el
grado de sensibilidad de alerta almacenada determina la
respuesta. A mayor sensibilidad de alerta, menor estado de
relajación y tranquilidad. En esta experiencia, se da asi-
mismo la vivencia causa-efecto en el sentido “yo pequeño
causé …”. Si esta madre está viviendo viendo más peligros
de los realmente existentes, muy probablemente el peque-
ño estará viviendo múltiples experiencias similares que en
términos de identidad personal (autoconcepto y autoesti-
ma) pueden formularse en lo cognitivo como “yo no soy
capaz” y en lo sensitivo como “yo me siento inseguro”.
Esta experiencia pasará a formar parte del pool de expe-
riencias vividas procesadas cognitiva y sensitivamente. 

El esquema anterior es aplicable a cualquier conducta
consecuencia de una identidad insegura. Juan de 14 años
se enzarza en una pelea rabiosa ( conducta ) con Pedro.
Juan es consciente de la conducta, pero inconsciente del
malestar (peligro codificado por al neurona). En cambio la
rabia sentida, que realmente es un malestar, la vive como
“bienestar” en tanto le compensa. Es decir, ello hace que
se sienta mejor, liberando la tensión rabiosa. Cuando el
tutor le pregunta, él responde: “Me llamó inútil (causa pre-
cipitante)”. La causa fundamental está en el “dolor” acu-
mulado fruto de las vivencias vividas. 

Desde los estudios de LeDoux y cols.[1996] en expe-
rimentación animal conocemos las vías de procesamiento
del miedo, que son las mismas que operan en cualquier
codificación de peligro, independientemente del nombre
que asignemos a la situación vivencial. El centro contro-

lador inconsciente del procesamiento es la amígdala tem-
poral, estructura primitiva del lóbulo temporal. Aparte de
la descripción brillante de las vías, LeDoux y cols. verifi-
caron, mediante registros electrofisiológicos, que la acti-
vidad eléctrica de la corteza en respuesta a la señal prove-
niente de la amígdala no cambiaba cuando la corteza
recibía más tarde información no filtrada, no proveniente
de la amígdala. La amígdala es el primer centro cerebral
que se activa cuando se vive la experiencia de miedo y
rápidamente envía señales de activación a todo el organis-
mo. También a la corteza. Cuando la corteza recibe una
señal de la amígdala que no es contenido cognitivo entra a
funcionar como puede hacerlo y le es propio, fabricando
pensamiento a partir de la información que llega del exte-
rior y el conocimiento acumulado en la memoria (res-
puesta de la madre a la tía). 

Desde los estudios de Damasio [Damasio 1995], sabe-
mos que las decisiones dependen más del prefrontal emo-
cional (prefrontal medio-ventral-inferior) que del prefron-
tal razonador (prefrontal dorsolateral). En otros términos,
cuando nos comportamos educadamente, lo hacemos no
tanto porque hemos aprendido la norma, como porque no
cumplir la norma nos duele. Los pacientes con lesión del
prefrontal emocional que procesa el sentir de lo cognitiva-
mente procesado son una demostración de lo anterior-
mente expuesto, pues deciden sin tener en cuenta el sentir
de las consecuencias derivadas de la decisión tomada, lo
cual resulta calamitoso. Hemos efectuado un estudio con
Resonancia Magnética Funcional [Pérez-Álvarez et al.
2006] en que se demuestra que cuando decidimos lo hace-
mos por aquello que sentimos asociado a lo pensado, pero
no por aquello que pensamos en ausencia de lo sentido.
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IMPORTANCIA DE LOS PROBLEMAS DE 
AUTOESTIMA EN LA EXPLICACIÓN DE LAS 

CONDUCTAS DISRUPTIVAS
Dra. Carme Timoneda Gallart

Departamento de Pedagogía – Institut de Qualitat de Vida
Universitat de Girona

Es muy frecuente que tanto de los estudios e investiga-
ciones sobre conductas disruptivas que acontecen en nues-
tras aulas como de las observaciones de los mismos edu-
cadores surja un comentario común: “son chicos con
problemas de autoestima”. ¿Por qué la autoestima es una
característica común en todos los casos? Vamos a refle-
xionar sobre el tema y presentaremos las conclusiones a
las que hemos llegado gracias al trabajo de investigación-
acción que estamos llevando a cabo en el marco de la Fun-
dación Carme Vidal Xifre de Neuropsicopedagogia.

Vamos a partir de un ejemplo práctico. Cesc es un chi-
co de 15 años que acude al Aula Psicoeducativa de la Fun-
dación antes mencionada. Se trata de un recurso terapéu-
tico y educativo cuyo objetivo consiste en que el alumno
llegue a superar los problemas personales que le impiden
una normal escolarización. Fue expulsado definitivamen-
te de su IES de referencia después de que se produjeran
diversos episodios violentos hacia sus compañeros y hacia
el profesorado. Cesc vive en un Centro para menores de la
Generalitat de Catalunya desde los nueve años. A esa
edad, sus padres fueron detenidos por tráfico de estupefa-
cientes. Su padre ingresó en la cárcel. Su madre quedó
libre pero despareció del entorno del menor. Cesc trabaja
con normalidad. Su problema se evidencia cuando actúa
impulsiva y agresivamente al responder a cualquier estí-
mulo que él considera como un ataque a su ser. Pongamos
un ejemplo. Hace unas semanas Cesc y otros dos chicos
participaban en las actividades semanales que se realizan
en la piscina. Cesc se dio un pequeño golpe en la cabeza.
Su compañero, automáticamente, profirió una carcajada.
Se encontraba a pocos pasos de Cesc. Éste, impulsiva-
mente, se acercó a él sin mediar palabra alguna y le profi-

rió un puñetazo en la cara. Su expresión era de mucha
rabia como si su compañero le hubiera ofendido en el
alma. Analicemos la situación. Podríamos caer fácilmen-
te en lo que consideramos una trampa diagnóstica de fal-
sa causalidad. Es decir, podríamos argumentar que Cesc
ha asestado un puñetazo a su compañero ya que éste se rió
de él. Pero esta afirmación no es cierta. Una cosa es el des-
encadenante de una conducta y otra, muy diferente, es la
causa de la reacción misma. Es decir, ¿por qué Cesc reac-
ciona tan desproporcionada e impulsivamente? La res-
puesta no es porque su amigo se ha reído del golpe que se
ha dado. La causa es mucho más compleja y subyace en el
problema emocional que le está impidiendo llevar una
vida “normalizada”. 

El caso de Cesc es un ejemplo más. Recientemente se
ha publicado un artículo científico que coincide con las
conclusiones de muchos investigadores sobre el tema:

“Lo que resulta llamativo en los jóvenes que cometen
actos violentos es su comportamiento extraordinariamen-
te impulsivo. Una y otra vez, se muestran presa de sus sen-
timientos y de impulsos agresivos a los que tales senti-
mientos están vinculados. Basta una provocación nimia
para que les invada la ira y dejen de pensar en las conse-
cuencias de sus actos. A menudo se sienten amenazados y,
de inmediato, se ponen en guardia, a la defensiva. A menu-
do, se arrepienten luego.” (Strüber D., Lück M. y Roth G,
2007, pp.62).

Cesc también se siente amenazado cuando percibe la
risa de su compañero. ¿Cuál es la razón de que ocurra así?
Es decir, qué es lo que hace que algunos adolescentes y
jóvenes se sientan amenazados por estímulos considera-
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dos “nimios” por otras personas? La respuesta que sugeri-
mos a tal pregunta es la que nos han aportado los resulta-
dos de nuestras investigaciones (Timoneda, 2006). La raíz
de la problemática está en los procesos emocionales que
se ponen en marcha cuando se percibe tal o cuál situación.
Cesc se da el golpe; se hace más o menos daño. Al momen-
to se percata, es decir, le llega información visual a su
cerebro de la conducta de su compañero (la risa), pero, en
el mismo momento, llega a su sistema límbico y en con-
creto, a su amígdala, esta misma información que es
“interpretada” en términos emoiconales por tales estructu-
ras. El córtex prefrontal de Cesc no responde inhibiendo
la respuesta emocional y el chico pone en marcha una con-
ducta enmascaradora de carácter automático e impulsivo
que responde a su malestar emocional, no a la risa (Pérez
y Timoneda, 1998) . Es decir, la neurología ha descubier-
to que, en tales sujetos, a diferencia del ciudadano medio,
se observan frecuentes alteraciones anatómicas o fisioló-
gicas en determinadas áreas de la corteza cerebral, en par-
ticular de la corteza prefrontal, aunque también del siste-
ma límbico. A determinadas áreas de la corteza prefrontal
se les atribuye una acción inhibidora de la zona del siste-
ma límbico, especialmente del hipotálamo y de la amíg-
dala, de donde parten los impulsos agresivos. Es a lo que
se ha denominado “Hipótesis del cerebro frontal” (Strüber
et al, 2007).

Nuestras investigaciones han ido, últimamente, en la
dirección de profundizar en cómo intervenir psicopedagó-
gicamente para incidir en esa recuperación de las funcio-
nes de inhibición de la corteza prefrontal (Timoneda,
2006). Es en este punto, donde todos los resultados apun-
tan al importante papel que juegan las creencias de identi-
dad que el sujeto haya adquirido, junto con su carga emo-
cional. De hecho, fijémonos, que nos estamos refiriendo a
la autoestima. Cesc se definía a sí mismo como un chico
“torpe, no muy inteligente, agresivo y malo”. Así relata-
das, estas expresiones corresponden al autoconcepto de
Cesc, que él con ayuda especializada, ha podido hacer
consciente. En el momento en que verbaliza tales creen-
cias, su cuerpo expresa malestar y dolor. A veces, esa
expresión de malestar no se corresponde con conductas
corporales de sufrimiento, sino que van acompañadas de
comportamientos que pueden sugerir cinismo, pasotismo,
provocación, etc. a un observador profano en la materia.
Cuando se parte de la base de que todas esas conductas son
enmascaradoras, se interpretan como el reflejo del dolor
“inconsciente” resultante de sus procesos emocionales. En
el fondo, tanto si el chico realmente expresa un sufrimien-
to corporal como si realiza conductas enmascadoras,
simuladoras del malestar, es exactamente lo mismo. La
apariencia no debe confundirnos. Lo que realmente
importa es entender que la información emocional que
interpreta Cesc derivada de la situación expuesta viene
mediada por sus creencias negativas de identidad (“soy
malo, soy torpe”). El compañero, al reírse de él, pone el
“dedo en la llaga”, manda un dardo directamente al males-
tar emocional que siente Cesc cuando la realidad le evi-
dencia su identidad negativa. La respuesta que da tiene su
origen en las estructuras cerebrales que procesan sus emo-

ciones; no puede calibrar para nada si esta conducta es o
no proporciona ni cuáles serán las consecuencias de ella.
Es por ello, que la mayoría de estos sujetos, expresan dolor
y sentimiento de culpa cuando realmente se percatan de
las consecuencias que acarrean sus reacciones. En aquel
momento son conscientes de lo que han hecho pero no
saben que volverán a comportarse de la misma forma si
interpretan de igual manera otra situación. Al ser cons-
cientes de su “falta de control”, la lectura emocional que
realizan inevitablemente incrementa la negatividad de sus
creencias de identidad (“soy un monstruo”, “soy
malo”,…); así se desprende de sus hechos y así incremen-
tan, experiencia tras experiencia, el sentido negativo que
tiene su autoestima.

La Teoría del Procesamiento de las Emociones (Perez
y Timoneda, 1998, Timoneda, 2006) nos da argumentos
para sustentar que las creencias o convicciones que todos
tenemos se fundamentan en el mundo emocional. Es difí-
cil expresar en palabras ésta vertiente emocional de las
creencias ya que su expresión es a través de otro tipo de
lenguaje, el corporal y paraverbal. Se trata de la parte emo-
cional añadida a la estrictamente cognitiva que configura
el contenido semántico del mensaje: “Soy torpe, soy un
monstruo”. Es decir, la parte emocional de las creencias de
identidad no se traduce añadiendo palabras nuevas, sino
que se evidencia con el lenguaje corporal, el tono de voz,
los gestos que hacemos, la expresión de la cara, las con-
ductas mismas, etc. Es por la misma razón que cuando
asistimos a una conferencia o charla nos damos cuenta cla-
ramente si el orador “domina” o no la materia y si está más
o menos convencido de lo que dice. 

A modo de resumen, podemos concluir que toda cre-
encia o convicción tiene dos partes interrelacionadas: la
parte cognitiva expresada mediante el lenguaje oral o
escrito (las palabras) refiriéndose al contenido razonado
del mensaje , y la parte emocional expresada mediante el
lenguaje corporal y paraverbal, transmitiendo la convic-
ción de que lo que dice es “ realmente así” para aquella
persona.

Por lo tanto, las creencias que todos tenemos sean las
que sean, siempre tienen una base emocional y aún más,
cuando hablamos de las creencias de identidad. Estas cre-
encias son aquellas que nos definen a nosotros mismos.
Muchas de ellas son inconscientes y las hemos aprendido
en el transcurso de nuestra experiencia personal. Cuando
nuestro bagaje de creencias de identidad tiene un marcado
carácter negativo (soy incapaz de hacer nada, soy un inútil,
soy un desastre, soy agresivo, etc.) es cuando hablamos de
una autoestima negativa. O sea, la autoestima se podría
definir como el sentir inconsciente asociado a las creen-
cias de identidad de uno mismo. Si las creencias son posi-
tivas, la persona sentirá una seguridad personal incons-
ciente que le permitirá afrontar la vida de una manera
positiva. Cuando, al contrario, las creencias tengan un
carácter marcadamente negativo, el sentir emocional aso-
ciado generará mucha inseguridad a la persona y se tradu-
cirá en una autoestima tan negativa que no sólo no le per-
mitirá afrontar la vida de una manera eficaz sino que hará
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que genere comportamientos enmascaradores o de defen-
sa ya que las situaciones serán captadas muy a menudo
como peligrosas. Este es el mecanismo de producción de
las conductas disruptivas en las aulas y de aquí, la gran
importancia que tiene la autoestima tanto en el diagnósti-
co de las mismas como en la intervención psicopedagógi-
ca orientada a la actuación educativa.
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UNA PROPUESTA DE ORIENTACIÓN APLICADA 
A LA EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA

Dra. Silvia Mayoral Rodriguez
Departamento de Pedagogía – Institut de Qualitat de Vida

Universitat de Girona

Pensamos que la consecución de la realización personal
es una finalidad antropológica inherente a la especie huma-
na, y por lo tanto se convierte en la máxima finalidad edu-
cativa. Ha sido un error común de los últimos tiempos el
hecho de parcializar la educación, dando más importancia
a unos aspectos que a otros. Por ejemplo, se ha dado prio-
ridad al aspecto cognitivo en el diagnóstico: ¿Cuántas
veces no se reduce un consejo psicopedagógico al resulta-
do de un test de inteligencia? La experiencia nos ha demos-
trado que constantemente orientamos a los maestros, edu-
cadores, padres, pero nos olvidamos de lo más importante:
orientar al propio alumno. Lo esencial es que nos quede-
mos con lo que realmente es relevante para orientar al
alumno –es decir, que visión tiene el chico o la chica de su
situación personal-, y que no nos distraíamos con detalles
secundarios. En definitiva, creemos que el proceso de diag-
nóstico-intervención debe partir de los significados que el
alumno extrae de su realidad, más que de sus conductas.
Por esta razón decidimos llevar a cabo un proceso de diag-
nóstico a alumnos con problemas de agresividad en el IES
para luego realizar la pertinente intervención. Cabe decir
que como ya ha mencionado la Dra. Carme Timoneda el
origen de los comportamientos agresivos se sitúa en la baja
identidad de la persona, en el concepto que estos alumnos
etiquetados de violentos tienen de si mismos. Es decir, la
visión que estos jóvenes tienen de ellos mismos es tan
negativa, que tienden a interpretar la conducta de las per-
sonas que les rodean como un peligro del cual hay que pro-
tegerse y lo hacen manifestando conductas de defensa de
tipo agresivas o disruptivas. Así, esta conducta seria el sín-
toma del malestar de estos chicos y no el problema. Para

ayudar a estos jóvenes será muy importante entender las
circunstancias que los rodean, la situación personal en la
que se encuentran. Este entorno de un modo u otro estará
reforzando estas conductas desadaptadas y por lo tanto, si
podemos intervenir en este entorno ayudaremos a que
abandonen antes estas conductas. 

INTERVENCIÓN EMOCIONAL A JÓVENES ETI-
QUETADOS DE AGRESIVOS EN UN IES DE GIRO-
NA. 

Así, partiendo de la interpretación de los comporta-
mientos de defensa que la Dra. Carme Timoneda y el Dr.
Frederic Pérez han realizado, llevamos a cabo un estudio
en un IES de Girona con la finalidad de verificar si des-
pués de una intervención emocional a chicos y chicas con
problemas de agresividad estos abandonaban este tipo de
comportamientos. Esta intervención se concreto en reali-
zar un proceso de diagnóstico - intervención a siete chicos
y a dos chicas que presentaban conductas disruptivas en el
centro escolar, al mismo tiempo que ayudábamos a sus
profesores y a sus familias a entender el origen de estos
problemas y a no reforzar sus conductas. 

PROCESO LLEVADO A CABO

El proceso de derivación dependía de los profesores
del centro. El tutor, en concreto, recogía la demanda del
resto de profesores y nos daba una primera información
del caso. El siguiente paso era proponer un proceso de
ayuda al chico o chica. Una vez aceptaban esta ayuda se
realizaba una entrevista con los padres para explicar el
procedimiento de intervención y pedir su colaboración.
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Cabe decir que en la mayoría de los casos el trabajo con
los padres fue difícil, en el sentido que se trataba de per-
sonas con problemas personales importantes y se resistían
a aceptar ser parte del problema de sus hijos. En estos
casos ayudamos a los jóvenes hasta el punto que pudimos,
sin incidir en el entorno familiar. Sí que pudimos realizar
un trabajo con el grupo de profesores, aunque no siempre
resulto fácil. Muchas veces la dinámica en la que habían
entrado muchos profesores fue un ‘handicap’ que dificul-
tó que pudieran abrirse a nuevas maneras de afrontar los
problemas que les conlleva el día a día con estos alumnos.
Daba la sensación que el camino ya conocido les daba
seguridad y que hubieran tirado un poco la toalla ante la
posibilidad que estos jóvenes con problemas de conducta
pudieran cambiar. 

Queremos destacar que a lo largo del proceso ha habi-
do un trabajo en equipo muy importante para evitar dejar-
nos llevar por la subjetividad que en muchos momentos
puede hacernos buscar la solución del problema en un sitio
equivocado. Así, cada caso era discutido con el grupo
docente y con el equipo de la Fundació Carme Vidal Xifre
de Neuropsicopedagogía que ya se ha dicho que trabaja
des de hace más de diez años basándose en un modelo de
diagnostico - intervención propio llamado Humanista-
Estratégico (Timoneda, Pérez 1999). 

A continuación mostramos algún fragmento de la
intervención llevada a cabo con uno de los jóvenes. Antes
queremos mencionar que la herramienta a través de la cual
llegamos a cambiar creencias de identidad a estos chicos,
es la comunicación indirecta (Watzlawick, 1981) que es la
que nos permite llegar al mundo emocional. A través de la
razón o la lógica solo conseguiríamos llegar al cerebro
pensante y el problema no esta en lo que estos chicos pien-
san de si mismos, sino en lo que sienten.

Contextualización del caso: Nombre: Dani G. Edad:
14 años Curso: 3r. ESO Estructura familiar: Padre, madre
y 2 hermanas (2 niñas de 1 y 4 años). Motivo de la deman-
da: Los profesores están desesperados porque dicen que
Dani no para de incordiar en clase y de provocar constan-
temente a alumnos y profesores. Además, dicen que cuan-
do lo avisan por su mal comportamiento se muestra agre-
sivo y no acepta los castigos y se mete en peleas.

ENTREVISTA CON DANI

(.../...) Le digo: -“ Mira, me parece que Dani durante
mucho tiempo se ha pasado las tardes en la calle, liándola
con los amigos,… y no creo que sea una cosa que Dani
decidiera. Y tampoco creo que quieras seguir siendo Dani
‘el gamberro’ toda tu vida (él va escuchando, conecta la
mirada. Va aceptando lo que digo). Sigo diciéndole: -
”Dani es muy inteligente y podría hacer muchas cosas (me
mira alucinado, como si fuese la primera vez que alguien
le dijera que es inteligente. Se le ponen los ojos llorosos,
conecta la mirada). Pero me parece que muchas veces has
oído: -mira que eres tonto, si fueses listo no harías lo que
haces y no nos traerías problemas!- (hace que sí con la
cabeza). Mira Dani, ¿sabes que pasa? Que el hacer tonte-
rías no tiene nada que ver con ser inteligente o no. El padre

de un niño que se llama Gerardo le dice a su hijo: -eres ton-
to, el más tonto de la clase, mira que hacer el payaso de
esta manera!-. Y ¿por qué crees que lo dice?”. Dani res-
ponde: -“para ayudarlo”. Le digo: -“claro, aunque no sé si
lo ayuda mucho, pero seguro que este padre no se da cuen-
ta. Me parece que en casa Dani lo debe pasar mal, y no sé
como lo ha hecho para tirar tan bien,... (Dani no conecta
la mirada, mira al suelo). Le pongo la mano en la rodilla y
le digo: Me parece que tus padres tienen sus problemas, y
a momentos es como si “pincharan”. Es como si abraza-
mos un cactus, cuando nos acercamos nos haremos
daño,... Y ¿sabes qué podemos hacer? (Dani me mira)
Entender porque nuestros padres hacen lo que hacen, por-
que nos hablan como nos hablan, y protegernos. Dani
escucha muy atento. Entender que pinchan, quizá, es muy
probable que nuestra madre vaya agobiada, que las cosas
no sean como querría,... Y que si tenemos a una madre que
se parece a un volcán debemos aprender a detectar cuan-
do empieza a calentarse para que cuando entre en erupción
no nos alcance. Y que crees que quiere decir ser inteligen-
te?”. Silencio. Dice que no lo sabe. Le digo: -“Cuando
dices que alguien es inteligente ¿por qué lo dices?”. Dani
vuelve a decir que no lo sabe. Continuo diciendo: -“¿Sabes
qué? Si me perdiera en una isla desierta contigo, seguro
que nos mantendríamos vivos (Dani me mira sorprendi-
do). Continuo diciendo: -”Mira, seguro que tu sabrías lo
que tenemos que hacer para encontrar un buen sitio para
dormir, para protegernos del frío, para encontrar comida
(sabemos que a Dani le encanta la montaña y se desen-
vuelve muy bien en la naturaleza),... (Dani sonríe de ore-
ja a oreja). Y te parece que alguien que no fuese inteligen-
te sobreviviría?”. Él dice que no. Le digo que pienso lo
mismo y le pregunto por el fin de semana (.../…)

CONCLUSIONES

- La conducta agresiva la entendemos como un com-
portamiento enmascarador delante del peligro que
interpreta un joven cuando siente dolor psíquico. Su
origen esta en la baja identidad. Esta condición per-
sonal hace que el alumno se sienta herido muy fácil-
mente y ponga en marcha conductas de defensa (en
este caso la conducta agresiva). Así pues, los alumnos
no son agresivos a causa de sus características perso-
nales, por lo tanto, esta agresividad es modificable.
Por eso, planteamos la necesidad que los alumnos
considerados problemáticos en el centro reciban una
ayuda a nivel personal que les permita cambiar el
concepto que tienen sobre si mismos por otro más
positivo, para que puedan afrontar los retos de la vida
de una forma más sana. 

- Esta intervención a nivel emocional realizada a alum-
nos que presentaban problemas de agresividad en el
centro escolar, produjo cambios importantes en estos
estudiantes; entendiendo estos cambios en términos
de una mejora de su identidad personal que compor-
to una remisión de su conducta agresiva. El hecho de
sentirse mejor consigo mismos hizo que se sintieran
menos agredidos ante el comportamiento de las per-
sonas de su entorno. 
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- La comunicación indirecta, es una herramienta útil
para llegar al origen del problema. 

- Si la relación educativa que se establece entre profe-
sores y alumnos es más buena, disminuyen los con-
flictos dentro del aula, y se esta previniendo un clima
desfavorable en clase. A su vez, si los profesores
entienden el origen de los problemas de agresividad
de los alumnos y como estos se alimentan tendrán una
formación más adecuada para plantar cara a los pro-
blemas que puedan surgir dentro del aula. 
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UN RECURSO INNOVADOR DE APOYO 
PARA EL TRATAMIENTO DE LOS PROBLEMAS 

DE CONDUCTA: EL AULA PSICOEDUCATIVA 
DE LA FUNDACIÓ CARME VIDAL XIFRE 

DE NEUROPSICOPEDAGOGIA
Sr. Jordi Hernández Figuerola

Fundación Carme Vidal Xifre de Neuropsicopedagogia

1.¿QUÉ ES Y QUÉ OBJETIVOS PERSIGUE?

El Aula Psicoeducativa de la Fundació Carme Vidal
Xifre de Neuropsicopedagogia es un recurso asistencial en
el que se atienden en horario escolar y simultáneamente a
doce alumnos, entre los 12 y los 16 años (escolarizados en
la ESO), que presentan graves problemas de inadaptación
al medio escolar (conductas agresivas, disruptivas, etc.) y
que, habiendo aplicado con anterioridad todos los recur-
sos de atención a la diversidad propios de los Institutos de
Educación Secundaria, no pueden seguir su escolarización
en un instituto ordinario. La escolarización de estos alum-
nos se debe al convenio de colaboración que la Fundación
Carme Vidal establece con el Depatament d’Educació de
la Generalitat de Catalunya en forma de Unidad de Esco-
larización Compartida: Aula Psicoeducativa (UECAP)

La finalidad del recurso es ayudar a estos alumnos a
controlar las conductas de inadaptación para volver, des-
pués de la intervención temporal en la UECAP, a un con-
texto educativo normalizado o a incorporarse en el mundo
laboral con más garantías. Según el modelo teórico utili-
zado, el origen de las conductas disruptivas se explica en
base a la acción y interacción de los procesos cognitivos y
emocionales (Timoneda & Perez, 1997).

Para la consecución del objetivo del recurso se consi-
dera indispensable un riguroso proceso de diagnóstico e
intervención en lo que refiere a los procesos cognitivos
PASS (Das, Nagliery, Kirby; 1994) y, especialmente, en lo
que refiere a los procesos emocionales, es decir, un buen

diagnóstico de la creencias de identidad que definen la
autoestima o seguridad-inseguridad personal de cada uno
de los alumnos atendidos y del sistema de relaciones fami-
liares que lo sustentan (Timoneda & Pérez; 2000), además
de un plan individualizado de trabajo en lo que refiere a
los contenidos curriculares y/o prelaborables. La consecu-
ción más o menos exitosa de dicho proceso psicoeducati-
vo se traducirá en un cambio de creencias de identidad y
un aumento de la autoestima de los alumnos atendidos y,
consecuentemente, con la desaparición o disminución de
conductas de defensa (inadaptación o disruptivas) y el
aumento de conductas planificadas.

2. ¿COMO SE ORGANIZA Y COORDINA LA ACTI-
VIDAD DESARROLLADA?

La intervención realizada en la UECAP es doble. Se
desarrolla una intervención psicopedagógica individuali-
zada con el alumno y su contexto familiar con la finalidad
de ayudar a mejorar la identidad y autoestima de los alum-
nos y las relaciones que se han establecido en el contexto
familiar que refuerzan las conductas disruptivas. Paralela-
mente, se desarrolla una intervención educativa a modo de
actividades más o menos académicas o preelabórales que
dan sentido y complementan la labor psicopedagógica.
Estas actividades se desarrollan de manera individual o en
pequeño grupo y siempre se establecen en función de las
necesidades del alumno. Para incidir y coordinar estas
dinámicas educativas de modo individual y grupal se han
definido diferentes figuras profesionales: tutor, educador,
coordinador y director.
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El tutor, junto con el director de la UECAP, es el res-
ponsable y persona de referencia para el alumno, su fami-
lia y los distintos profesionales externos al recurso. El
tutor desarrolla el proceso de diagnóstico-intervención y
marca las líneas de intervención, tanto a nivel psicotera-
péutico como a nivel curricular-prelaboral. 

El educador/a es el profesional encargado de impartir
los contenidos académicos (materias curriculares) y/o pre-
laborales (en forma de talleres). El educador/a dinamiza y
promueve las actividades con las que el alumno vive expe-
riencias de éxito tanto en la toma de decisión, ejecución y
evaluación cómo en el control sobre su conducta que impli-
can las mismas. Los tutores y educadores son coordinados
por un coordinador y, a la vez, supervisados a través de las
reuniones semanales de coordinación por el Director.

3. ¿QUÉ DINÁMICA DE INVESTIGACIÓN EDU-
CATIVA SE DESARROLLA?

La toma de decisiones, la organización y la coordina-
ción de las actividades, de los grupos de trabajo y de la
línea de intervención particular de cada alumno, se realiza
en las reuniones de coordinación semanal en la que parti-
cipan educadores, tutores, coordinador y Director. Es en
estas reuniones de coordinación donde se inicia el ciclo de
la investigación-acción del grupo, pues debido a los retos
o problemas surgidos diariamente desenvolviendo los
objetivos y tareas de cada figura profesional se va replan-
teando el proceso de diagnóstico-intervención, los objeti-
vos y/o actividades educativas y la organización a nivel
individual y grupal, siendo estas reuniones el instrumento
de aprendizaje y mejora.

La experiencia y todas las propuestas de intervención
así como su valoración, además de conformar la actual
organización y dinámica de funcionamiento de la UECAP
de la Fundación, quedan plasmadas en la memorias anua-
les que desarrolla el propio grupo de investigación y que
es transferida al Departament d’Educació de la Generali-
tat de Catalunya. A modo individual la experiencia colec-
tiva de la UECAP queda recogida en forma de trabajo de
investigación por un servidor (Hernàndez, 2004).

4. RESULTADOS: PILARES Y DINÁMICAS CLAVE
DESARROLLADAS EN LA UECAP.

Uno de los pilares es el proceso terapéutico dirigido
principalmente al diagnóstico de creencias de identidad y
consecuente intervención en el contexto de entrevistas
individualizadas (a razón de una entrevista-sesión sema-
nal) bajo la denominación de tutorías. Los autores consi-
deramos esta dinámica terapéutica esencial para ayudar a
los alumnos atendidos a controlar sus conductas automá-
ticas de protección, en definitiva, para ayudarles a decidir
realmente (no automáticamente) cómo quieren comporta-
se y que es lo que quieren.

Paralelamente, el proceso de diagnóstico-intervención
orientado al cambio de creencias que refuerzan y sustentan
los agentes del contexto familiar es el segundo pilar del
recurso. Esta dinámica se desarrolla a través de entrevistas,
bien individuales o de pareja, que se desenvuelven en fun-
ción de la necesidad e implicación de la familia. La varie-

dad de contextos familiares o ausencia del mismo hacen
muy variada la posibilidad de profundizar en este proceso.
No es condición de atención y permanencia en la UECAP
un contexto familiar cien por cien participativo y de apoyo
(aunque se informa y pide de dicha participación al iniciar
el proceso de escolarización en la UECAP), pero sí que es
condición de permanencia un contexto que no bloquee el
proceso psicoeducativo o que, incluso, vaya en contra de
los objetivos psicoeducativos y/o normas del servicio.

Los contenidos de las actividades curriculares y/o pree-
labórales que desarrollan los alumnos en su plan de trabajo
no son en sí objetivos primordiales, sino más bien instru-
mentos a través de los cuales poder forzar la toma de deci-
siones y la necesidad de crear situaciones en las que los chi-
cos tengan que planificar, es decir: marcarse un objetivo,
encontrar los recursos, ejecutar la actividad y revisar el pro-
ceso. La dinámica de incidir en la planificación y crear dicha
necesidad en todas las actividades (sean curriculares, pree-
labórales y/o lúdico-deportivas) si es otro pilar del recurso.

Un último pilar del recurso son las normas de convi-
vencia, siendo éstas otro instrumento básico para la nece-
saria planificación y control del comportamiento. Otra
vez, la norma en sí no es un objetivo (aunque algunas de
ellas no son susceptibles de cambio –horario, puntualidad,
etc.-), sino el recurso a través del cual se fuerza a los chi-
cos a decidir que es lo que quieren en función de las con-
secuencias y en todo caso, a asumir la parte de responsa-
bilidad que implica su decisión.

Para cualquiera de las cuatro dinámicas educativas
planteadas es fundamental la comunicación interpersonal,
quedando muchas veces –como parte de la conducta de
defensa de los chicos y chicas con problemas de inadapta-
ción- bloqueada o imposibilitada. Es por este motivo que
consideramos, más que pilar, fundamento del recurso el
modo o la forma de comunicación empleada. Hemos com-
probado como la utilización de metáforas, pactos, inte-
rrupciones de patrón, formulaciones hipotéticas, falsas
opciones de alternativa, etc., englobados bajo el nombre
genérico de recursos de comunicación indirecta, (Pérez &
Timoneda; 2000) nos ha ayudado y permitido una verda-
dera comunicación interpersonal.
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1. INTRODUCCIÓN

Desde la consideración de las competencias socioe-
mocionales como competencias básicas para lograr una
construcción equilibrada y completa de la personalidad
porque “(...) preparan para la comprensión e inserción res-
ponsable en la sociedad actual, mediante la capacitación
para resolver los problemas más habituales de la vida coti-
diana.” (Sarramona, 2004: 16) se plantea una investiga-
ción llevada a cabo en 26 centros educativos de las cuatro
provincias gallegas.

Los principales objetivos específicos del Symposium
son:

- Presentar el proceso y los resultados de una investi-
gación realizada en la Comunidad Autónoma Galle-
ga con la finalidad de evaluar, entre otros aspectos, el
nivel de desarrollo socioemocional del alumnado del
2º ciclo de la E.S.O. y las propuestas de intervención
orientadora que a partir de la misma se realizaron.

- Analizar el cuestionario elaborado para el diagnósti-
co del desarrollo emocional en el alumnado de 4º de
ESO (dimensiones, fiabilidad, valores promedio y de
desviación típica de los ítems, varianza total explica-
da y análisis factorial).

- Analizar los promedios de desarrollo emocional por
contextos y en comparación con los resultados de las
demás Comunidades Autónomas del Estado.

- Actuar preventivamente sobre las variables socioe-
mocionales en las que los alumnos muestran un nivel
más bajo.

- Realizar propuestas de intervención teniendo en
cuenta al discente y a su entorno.

- Sensibilizar, formar y desarrollar un ambiente positi-
vo en los padres respecto al desarrollo socioemocio-
nal, como parte importante en el proceso de preven-
ción.

El diagnóstico del desarrollo socioemocional en el
estudiantado de 2º de E.S.O. en dimensiones globales
como la valoración de uno mismo, o específicas como la
autopercepción física, la sociabilidad, la popularidad, la
competencia académica y las relaciones familiares permi-
te realizar propuestas de intervención tutorial y orientado-
ra basadas en un enfoque de prevención primaria inespe-
cífica que implica atender las circunstancias personales
y/o sociales que puedan originar problemas antes de que
estos aparezcan en ámbitos fundamentales, como por
ejemplo, la resolución de conflictos, la toma de decisiones
o las relaciones sociales y que persigan un mejor bienes-
tar personal y social del alumnado.

Las conclusiones más relevantes de la investigación son:

- Respecto al cuestionario aplicado, su coeficiente de
fiabilidad fue de 0’7536, por lo que representa un
valor moderadamente alto.
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- Los valores más elevados del instrumento aplicado
están conexionados con la dimensión de las relacio-
nes familiares (primer factor prevalente en el análisis
factorial -ítems del 20 al 24-), excepto uno que es el
de relación con los compañeros.

- El alumnado gallego del contexto medio-alto destaca
en la valoración de las dimensiones de la competen-
cia académica y la popularidad en comparación con
los promedios de las demás Comunidades Autóno-
mas del Estado, mientras que los procedentes del con-
texto medio-bajo predominan los resultados prome-
dio de los escolares del resto del Estado en las
dimensiones de valoración de sí mismo, competencia
académica y popularidad.

- Respecto a las propuestas de intervención, aunque
estamos en la fase inicial del proceso, sobresale el
nivel aceptable de colaboración por parte de los
padres y madres y de la administración local, así
como el alto grado de interés del profesorado.

- La aceptación por parte de los alumnos de las pro-
puestas tutoriales puede considerarse satisfactoria,
obteniendo éstas unos resultados positivos en muchos
casos.

2. DISEÑO Y PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN

Los referentes de la investigación que se presenta en
este Symposium han sido un Proyecto sobre la Calidad
Educativa de los Centros Docentes llevado a cabo en la
Comunidad Autónoma de Galicia durante el curso acadé-
mico 2003-2004 a partir de un convenio entre la Conse-
llería de Educación de la Xunta de Galicia y la Universi-
dade de Santiago de Compostela y el Proyecto de
Investigación “Acción Tutorial y Desarrollo Socioemocio-
nal en la Enseñanza Obligatoria” subvencionado por el
ICE de la universidad compostelana. El Proyecto sobre
Calidad Educativa incluía entre los indicadores que posi-
bilitaban conocer los resultados del proceso de evaluación
el desarrollo social y emocional del alumnado.

Los principales objetivos

1. Conocer el nivel de desarrollo socioemocional del
alumnado de 4º de E.S.O. de centros educativos
gallegos.

2. Diagnosticar las competencias socioemocionales
que tienen adquiridas los/as alumnos/as pertene-
cientes a este nivel educativo.

3. Plantear propuestas de intervención tutorial para
desarrollar contenidos relacionados con el desarro-
llo socioemocional para 4º de E.S.O.

4. Implicar a los distintos agentes educativos, especial-
mente al profesorado tutor y a las familias en el des-
arrollo social y emocional de los/as alumnos/as.

La muestra está integrada por 586 alumnos/as de 4º de
Educación Secundaria Obligatoria de 26 centros públicos
y privados de las cuatro provincias de la Comunidad Autó-
noma Gallega en el curso académico 2004-2005.

La distribución de centros por provincias fue la
siguiente: 10 de A Coruña, 4 de Lugo, 5 de Ourense y 7 de
Pontevedra (gráfica 1).

Gráfica 1: Distribución de centros 
por provincias y titularidad
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En la gráfica 2 se muestra la distribución de alumnado
por provincias, correspondiendo 241 a A Coruña, 100 a
Lugo, 99 a Ourense y 146 a Pontevedra.

Gráfica 2: Distribución de alumnado 
por provincia

El diagnóstico del desarrollo social y emocional del
estudiantado del 2º ciclo de E.S.O. se ha realizado a través
de la aplicación de un cuestionario que consta de 30 ítems
en el que se consideran seis dimensiones:

- Valoración de sí mismo: percepciones que tienen los
alumnos sobre sí mismos en términos generales.

- Autopercepción física: percepción que tiene el sujeto
de su aspecto físico y de su condición física. Integra
dos aspectos complementarios, uno relacionado con
la práctica educativa y otro con el aspecto físico.

- Relaciones familiares: percepción que tiene el indivi-
duo de su implicación, participación e integración en
el medio familiar. La confianza, el afecto de los
padres, el sentimiento de felicidad formarían parte de
esta dimensión.

- Sociabilidad: percepción de aspectos vinculados a las
relaciones sociales, por ejemplo, el nivel de integra-



ción en el grupo o la disposición para establecer nue-
vas relaciones. 

- Popularidad: percepción del alumno sobre su facili-
dad para hacer amigos y sobre su popularidad.

- Competencia académica: percepción del estudiante
sobre su capacidad para el estudio y su progreso aca-
démico.

La primera de ellas se corresponde con una dimensión
global y las otras cinco con dimensiones específicas. 

La aplicación se realizó en cada centro por parte de un
miembro del equipo de investigación y los alumnos cum-
plimentaron el cuestionario en una hoja de lectura óptica.

3. DIAGNÓSTICO DEL DESARROLLO SOCIOE-
MOCIONAL DEL ALUMNADO DE 4º CURSO DE
LA ESO: ANÁLISIS DE DATOS

En el escenario de las competencias básicas esenciales
en la vida de las personas se hallan las de naturaleza social
y emocional, imprescindibles para desarrollo personal y
social de un modo armónico.

Esta modalidad de competencias representan para la
persona el garantizar una mejor convivencia y mayor bien-
estar individual y social.

Las competencias emocionales se pueden diferenciar
en personales como la autoconciencia, el autocontrol y la
autorregulación y la motivación, y sociales como la empa-
tía y las habilidades sociales.

El desarrollo y educación socio-emocional posee como
objetivos principales la prevención de las consecuencias
de las emociones negativas y el fomento de emociones
positivas y como finalidad el lograr un mayor bienestar
personal y social.

La educación emocional debe considerar diversas
situaciones vitales y sociales en la persona así como dife-
rentes realidades psicopedagógicas que hagan posible su
necesario diagnóstico y orientación adecuada.

En la sociedad del conocimiento a la que tendemos
existen una serie de competencias centrales en la vida de la
persona como son el ser, saber, hacer y convivir y otra rela-
ción de competencias transversales imprescindibles para el
bienestar personal y social del sujeto muy vinculadas con
las habilidades socio-emocionales como son la adaptación,
creatividad, iniciativa, curiosidad, crítica, expresión, coo-
peración, motivación y solución de problemas.

Una vez diagnosticadas las necesidades socio-emocio-
nales de la persona es necesario elaborar una propuesta
pedagógica de desarrollo personal y social del sujeto,
atendiendo a los siguientes componentes de la interven-
ción educativa: Cognitivo, control emocional, toma de
decisiones, habilidades sociales, actividades de tiempo
libre, tolerancia y cooperación y proyecto personal de
autosuperación.

Los logros esperados en el desarrollo de programas de
educación socioemocional son un incremento y mejora de:

adaptación escolar, familiar y social; autoestima; habili-
dades sociales; homogeneidad de los grupos; rendimiento
académico y relaciones interpersonales satisfactorias.

Asimismo se espera una disminución de los comporta-
mientos en los siguientes ámbitos: ansiedad y estrés; con-
ductas antisociales: agresiones, acoso, violencia, etc.; des-
órdenes alimentarios: anorexia, bulimia...; iniciación al
consumo de drogas y sintomatología depresiva.

Los aspectos principales del desarrollo emocional a
diagnosticar se refieren a los ámbitos siguientes: Valora-
ción de sí mismo; Autopercepción física; Relaciones
familiares; Sociabilidad; Popularidad y competencia aca-
démica.

3.1. Análisis de datos e interpretación de resultados

Los aspectos a valorar hacen referencia principalmen-
te a las características del cuestionario aplicado, al análi-
sis de su fiabilidad, a la descripción de los ítems, a los pro-
medios y desviación típica de los resultados y al análisis
factorial con el estudio de la varianza y de la matriz rota-
da de factores.

3.2. Características

En el cuestionario sobre Desarrollo Social y Emocio-
nal se consideraron seis dimensiones, una global (Valora-
ción de sí mismo) y cinco específicas: Autopercepción
física, Sociabilidad, Popularidad, Competencia académi-
ca y Relaciones familiares.

3.3. Análisis de fiabilidad (Escala Alfa)

Los resultados son muy semejantes en el conjunto de
los ítems y oscilan entre 0’73 y 0’77. El coeficiente de fia-
bilidad Alfa es de 0’7536 y presenta un valor mediana-
mente alto.

3.4. Descriptiva: Valores promedio y de desviación típica

Destacan como resultados promedio alto los ítems 21,
22, 20, 24, 10 y 23 según su ordenación de calificación que
corresponden todos ellos con el factor de relaciones fami-
liares excepto el nº 10 (relaciones con los compañeros).
Con valores promedio aparentemente más bajos están las
cuestiones 5 y 9 que se vinculan con la sociabilidad del
alumnado pero los resultados tienen una interpretación
positiva al estar redactados con un sentido negativo.

3.5. Análisis factorial: Desarrollo socioemocional del
alumnado de 4º Curso da ESO

1º Factor. Está formado por las cuestiones de la 20 a la
24, que pertenecen al ámbito de las relaciones fami-
liares.

2º  Factor. Se refiere al sector de autopercepción física.

3.º Factor. Viene dado principalmente por el ámbito de
la competencia académica.

4º  Factor. Está generado por el sector de la populari-
dad y sociabilidad.

El factor de valoración de sí mismo ocupa el lugar 8º
en la ordenación factorial.
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3.6. Valoración de los promedios de desarrollo social y
emocional del alumnado de 4º Curso de la ESO
(contexto 2, medio alto)

Tabla 1

Tabla 3
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Comparación promedios

Cuestiones Galicia Resto Observaciones y
del Comentarios

Estado

1. Relaciones familiares 99’7 99 Destaca ligeramente el
alumnado gallego en este
ámbito

2. Autopercepción física 71 70 Valores semejantes

3. Valoración de sí mismo 72 72 Ídem

4. Competencia académica 60 62 Ídem

5. Popularidad 70 72 Ídem

6. Sociabilidad 60 60 Ídem

Comparación promedios

Galicia Resto Galicia Resto
del del

Cuestiones Estado Estado

Contexto Contexto Contexto Contexto
Medio- Medio- Medio- Medio-

Alto Bajo Alto Bajo

1. Relaciones familiares 79 80 79 80

2. Autopercepción física 61 55 60 57

3. Valoración de sí mismo 72 62 70 70

4. Competencia académica 58 52 51 60

5. Popularidad 68 65 65 70

6. Sociabilidad 60 50 60 50

Comparación promedios

Cuestiones Galicia Resto Observaciones y
del Comentarios

Estado

1. Relaciones familiares 80 80 Valores idénticos

2. Autopercepción física 55 57 Valores semejantes

3. Valoración de sí mismo 62 70 Destacan los valores del
alumnado del resto del
Estado

4. Competencia académica 52 60 Ídem

5. Popularidad 65 70 Ídem

6. Sociabilidad 50 50 Resultados iguales

El alumnado gallego sobresale en la valoración de la
competencia académica y en la popularidad en relación al
de las restantes Comunidades Autónomas.

3.7. Relación de los promedios de desarrollo social y
emocional del alumnado de 4º curso de la ESO
(contexto 3, medio-bajo)

Tabla 2

En los ámbitos de valoración de sí mismo, competen-
cia académica y popularidad predominan los resultados
del alumnado del resto del Estado.

3.8. Valoración de los promedios sobre una escala de
100 del desarrollo social y emocional del alumna-
do de 4º curso de la ESO según los contextos
medio-alto (2) y medio-bajo (3): Análisis compara-
tiva del alumnado de Galicia y del resto de las
Comunidades Autónomas del Estado

4. PROPUESTAS DE INTERVENCIÓN DESDE LA
ACCIÓN TUTORIAL

El ámbito de la intervención en el sistema educativo es
fundamental, la inmersión en la práctica real es lo que nos
va a dar definitivamente el éxito o fracaso en el proceso
formativo.

Los datos y su análisis nos dan información suficiente
y valiosa en este caso para proceder a una intervención,
que es necesaria y estamos convencidos que ayudará a
prevenir las carencias manifestadas en nuestra investiga-
ción.

Presentamos una propuesta de intervención a partir de
un análisis cuantitativo y cualitativo de los datos, interpre-
tamos que es necesario intervenir y estamos convencidos
de que esta actuación será positiva para la prevención de
los niveles bajos que se ponen de manifiesto en el análisis.

4.1. Fases de la intervención 

El primer paso fue proponer a los 26 centros educati-
vos la elaboración de un PAT adaptado a cada uno de los
colegios, donde se recojan las características y peculiari-
dades del entorno, así como las variables investigadoras
que necesitan de intervención.

Nuestro modelo de PAT contempla la exclusividad
para cada centro, consideramos fundamental que este
documento recoja las características y situaciones espe-
ciales de cada colegio.

Es importante para el éxito del programa lograr el con-
senso entre los agentes implicados, tanto en el proceso de
elaboración como en su puesta en práctica.

Es decir, para nosotros deben estar representados todos
los agentes relacionados con el proceso formativo: profe-
sorado del centro, equipo directo, jefatura de estudios,
comisión de coordinación pedagógica, departamento de
orientación, padres, alumnos y administración local.

4.2. Ámbitos de actuación

Nuestro Plan contempla de forma general diferentes
ámbitos de actuación para prevenir las necesidades que se
muestran en la investigación, para que responda realmen-
te a las necesidades observadas.



Teniendo en cuenta los resultados conseguidos en el
análisis de los datos, la actuación en los centros educati-
vos debe estar enfocada a:

- Integrar al alumno en el centro y la sociedad, mejo-
rando sus habilidades sociales. Esta integración con-
sideramos que no debe ser pasiva, pues la entende-
mos como algo dinámico, dentro de un marco crítico
y responsable en las relaciones con los demás en los
contextos social, familiar y escolar en los que se des-
envuelve el alumno.

- Ayudar en la toma de decisiones, siempre desde un
marco de respeto por los demás y responsabilizándo-
se de sus acciones.

- Apoyar los procesos de enseñanza, valorando las ca-
pacidades y competencias académicas de cada uno,
explotando su potencialidad para lograr unos resulta-
dos en consonancia con las posibilidades de cada
uno.

- Fomentar habilidades para la resolución de conflic-
tos.

En el ámbito más concreto de cada centro, tuvimos en
cuenta el medio en el que se encuentra situado, para así
actuar sobre esas variables específicas de cada uno.

Por lo que respecta a la actuación con los padres, en
nuestro PAT proponemos la tutoría de padres, que se lle-
varía a cabo un día a la semana, y que tiene como objeti-
vo fundamental sensibilizar al colectivo de la necesidad de
su colaboración, sobre todo en las variables con las que
está trabajando el tutor y los demás profesores.

El papel de la administración local, también es
importante en lo relacionado con los medios y recursos
necesarios, que muchas veces no están cubiertos por la
Consellería de Educación e Ordenación Universitaria,
así como su participación en el desenvolvimiento del
programa.

También nuestro PAT deja siempre la posibilidad, en
caso necesario, de actuar en casos no previstos, como pue-
de ser la muerte de un alumno en un accidente, o la incor-
poración al centro de un alumno inmigrante a lo largo del
curso.

Casos como los ejemplos anteriores provocan necesi-
dades no contempladas, sobre las que el grupo de profe-
sores encabezado por el departamento de orientación y
tutor deben actuar. 

Como ejemplo que ilustre nuestra intervención, con-
vencidos de que el éxito está en la prevención primaria,
exponemos una pequeña síntesis de la actuación para la
prevención y actuación sobre la resolución de conflic-
tos.

En la actualidad es uno de los retos de la educación todo
lo relacionado con la convivencia, tanto dentro del centro
como en el entorno. Por otra parte, consideramos que los
datos obtenidos en la investigación nos hacen intervenir
sobre esta variable socio-emocional del discente.

Nuestra proposición concreta es trabajar coordinada-
mente en el centro educativo; departamento de orienta-
ción, jefatura de estudios, profesorado y tutor que coordi-
nará la actuación de los demás docentes, así como el
trabajo más específico en la hora de tutoría semanal.

El departamento de orientación y la jefatura de estu-
dios apoyarán y colaborarán en la actuación, mientras el
equipo docente seguirá en cada materia unas pautas comu-
nes.

En esta variable la actuación en concreto será para un
curso escolar, evaluando el proceso al final para compro-
bar su eficacia, aunque esperamos que los resultados lle-
guen a largo plazo, puesto que es un programa de preven-
ción.

La propuesta es elaborar un protocolo de actuación
para los tres ámbitos fundamentales en el que se desen-
vuelve el niño; escolar, familiar y social. En los tres casos
se propone elaborar un documento donde se recojan las
conductas o acciones tanto disruptivas como positivas. El
protocolo debe ser de consenso y los jóvenes participar en
su elaboración.

Antes de llegar a un documento definitivo, debe ser su
documento, es necesario dedicar unas sesiones para defi-
nir las conductas que se van a plasmar y debatir sobre
cuales son las más apropiadas en cada caso. Una vez
alcanzado el consenso se redacta el documento y todos
los implicados con su firma lo reconocen y se compro-
meten.

Para cada uno de los ámbitos que abarca el programa
se hace un programa diferente. Así, por ejemplo, en la con-
vivencia familiar deben ser hijos y padres los que lo ela-
boren. Para ello, se prepara a los progenitores en su clase
de tutoría de padres por personal específico del centro;
orientador y tutor, semanalmente se irá haciendo un segui-
miento. En el apartado social se realiza el mismo proceso
con la participación fundamentalmente de educadores
sociales y asistentes sociales.

Esquemáticamente el Plan de actuación para alumnos
de 4º de ESO sería el siguiente:

1.- Plantear el tema e incidir en su reflexión.

2.- Crear unas condiciones iniciales adecuadas.

3.- Definir de forma muy concreta cada una de las con-
ductas negativas y positivas que recoge el docu-
mento.

4.- Compromiso formal de aceptarlo y observarlo.

5.- Participar activamente de su cumplimiento, cada
uno debe tener una ficha donde vaya comprobando
su nivel de compromiso, tanto acciones positivas
como negativas.

Por lo que respecta a la ficha que proponemos para la
observación de conductas, debe ser sencilla y lo más cla-
ra posible, de fácil manejo y permanecerá en el pupitre a
lo largo del mes, el número adecuado de acciones a obser-
var por mes es de diez aproximadamente.
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Conducta Positiva Variable Conducta Negativa

Resolución de conflictos

Salir en orden y ayudar Entradas y salidas del Entrar y salir corriendo 
a los compañeros aula del aula, golpeando 
si lo necesitan mobiliario y

compañeros

Ejemplo



EL DIARIO COMO INSTRUMENTO TRANSVERSAL
DE INVESTIGACIÓN, EVALUACIÓN Y FORMACIÓN
EN LOS PROCESOS EDUCATIVOS DE INNOVACIÓN

UNIVERSITARIA
Isabel López Górriz (coord.)1

Universidad de Sevilla 

Inés Gabari Gambarte 
Universidad Pública de Navarra

Ana Vega Navarro
Universidad de la Laguna

Mª Dolores Jurado Jiménez
Universidad de Sevilla

INTRODUCCIÓN

El diario, tanto de los alumnos/as, como del profesor/a,
utilizado en los procesos educativos innovadores e inves-
tigadores que se generan en el aula universitaria, es un ins-
trumento transversal de formación, investigación y eva-
luación importante. Por lo que en este trabajo pretendemos
desarrollar los siguientes objetivos:

• Experimentar, analizar y contrastar el diario como un
instrumento de formación, de recogida de datos y de
evaluación educativa en nuestras experiencias de
innovación.

• Comparar los procesos educativos que genera el dia-
rio como instrumento transversal en las innovaciones
educativas que desarrollamos en nuestras aulas.

• Ahondar en el significado y potencial que tiene el dia-
rio utilizado como instrumento de investigación por
alumnos de tercer ciclo aplicado a sus investigacio-
nes educativas.

• Reflexionar sobre nuestros propios procesos de inter-
vención y evaluación en el aula.

Las personas que presentamos este Symposia trabaja-
mos en tres Universidades distintas del Estado Español,
con trayectorias diversas que confluyen en perspectivas y
planteamientos de intervención e innovación en la educa-
ción universitaria dentro de las titulaciones de Pedagogía,
Educación Social, Psicopedagogía y las diversas titulacio-
nes de Magisterio. También coincidimos en enfoques
metodológicos de investigación y desarrollamos el diario
como instrumento de investigación en tercer ciclo.

Cada una utilizamos el diario en un contexto distinto,
con asignaturas diferentes, y desde perspectivas variadas,
por lo que presentamos los siguientes trabajos:

“Evaluación de los procesos internos que se gene-
ran en el aula universitaria. El diario un instrumen-
to de formación y de investigación”. Isabel López
Górriz.
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“Formación y evaluación en el periodo académico
del tercer ciclo: dimensión investigadora del diario de
aula”. Inés Gabari Gambarte.

“El diario del profesor como instrumento de segui-
miento y evaluación de los procesos de aprendizaje en
el aula universitaria”. Ana Vega Navarro

“El diario como instrumento para el desarrollo de
procesos auto-formativos en el transcurso de una
investigación–acción-existencial”. Mª Dolores Jurado
Jiménez.

Nos unimos para plantear este symposia, porque que-
remos poner en contraste y en diálogo los procesos for-
mativos, investigativos y evaluativos que desencadena la
utilización del diario como instrumento fundamental

transversal, utilizado en los procesos de innovación que
realizamos. Instrumento, que además pensamos desarrolla
un fuerte proceso de auto-observación e introspección,
que nos permite evaluar los procesos emocionales y exis-
tenciales que acompañan a los aprendizajes cognitivos,
investigativos y sociales del aula.

ESPECIFICIDAD Y TRANSVERSALIDAD DEL USO
DEL DIARIO EN LA INNOVACIÓN UNIVERSITA-
RIA SEGÚN SUS FINALIDADES

En el trabajo que aquí presentamos abordamos el dia-
rio, utilizado en los procesos de innovación universitaria,
como un instrumento de formación, investigación y eva-
luación. Lo hacemos desde cuatro perspectivas diferentes
que son a su vez específicas y complementarias.
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En el primer trabajo se presenta el
diario como un instrumento de for-
mación e investigación que permi-
te la evaluación de los procesos
internos que se generan en el alum-
nado universitario cuando desarro-
llan aprendizajes a partir de la cons-
trucción de conocimiento. Muestra,
los distintos sentimientos, vivencias,
motivaciones, y emociones que
acompañan de manera cíclica la
construcción de un proyecto de
investigación. Aparecen distinto
tipo de vivencias y sentimientos
relacionadas con las expectativas, la
desmotivación/motivación, la resig-
nación, el agobio, la incomodi-
dad/comodidad, la satisfacción, la
felicidad, la serenidad, la nostalgia.
Los sentimientos más negativos pre-
dominan en las primeras etapas de
ruptura cognitiva, cuando aún no
vislumbran los alumnos con clari-
dad el proyecto, mientras que los
positivos aparecen más abundantes
cuando el proyecto toma forma, cul-
minando el trabajo con felicidad y
satisfacción.

El segundo trabajo, plantea el dia-
rio desde su dimensión investiga-
dora esencialmente en los cursos
de doctorado, a su vez que lo sitú-
an como un instrumento de for-
mación y evaluación. Se plantea
el diario como un instrumento de
auto-hetero-observación e intros-
pección de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje que se desarro-
llan en el aula. La escritura como
recogida de datos (investigación) y
como formación. Los diarios se
analizan cualitativamente para eva-
luar la metodología seguida, el
proceso del grupo, el rol de la pro-
fesora, los aprendizajes investiga-
dores desarrollados, etc. Realizan-
do sugerencias de mejora y un
informe de investigación. Utilizan-
do el instrumento diario y practi-
cando los pasos de la investigación
el alumnado cierra el curso des-
arrollando distintas competencias,
tanto del orden de la investigación
como de la formación.

El tercer trabajo, aborda el diario
del profesor, como un instru-
mento de análisis y reflexión que
le permite llevar un seguimiento y
una evaluación de los aprendizajes
de los alumnos. Se concibe desde
la perspectiva del profesor como
investigador en el aula universita-
ria. Plantea la importancia del dia-
rio como un instrumento funda-
mental de innovación en el aula, ya
que le permite recoger información
cotidiana de su enseñanza, refle-
xionarla, analizarla, evaluarla y
mejorarla. Igualmente, le permite
tener un conocimiento más indivi-
dualizado del alumnado y en con-
secuencia poder acompañarlo
mejor en su aprendizaje generando
un proceso participativo en el aula.
Desde esta perspectiva se dan indi-
caciones de qué indicadores deben
recogerse, tanto en las clases teóri-
cas, como prácticas, así como una
posible organización de la infor-
mación.

El cuarto trabajo presenta el
diario desde la perspectiva del
alumno, como un instrumento de
autoformación y de desarrollo de
procesos de investigación-acción
existencial, entendiendo ésta
como la investigación de sí mismo,
para sí mismo y desde sí mismo. Es
una investigación que pretende
desarrollar los procesos de auto-
conocimiento y transformación de
actitudes y comportamientos que
impiden al individuo el despliegue
de sus posibilidades. La finalidad
de esta investigación es generar un
proceso de transformación existen-
cial, que permita al individuo un
mayor crecimiento, expansión,
autoformación y mayor empodera-
miento para dirigir su proyecto de
vida. El diario es una herramienta
poderosa para reflejar y analizar
los sistemas socio-mentales cons-
truidos. Además de recoger las pre-
ocupaciones, vivencias, angustias,
reflexiones, etc., ayuda a la recons-
trucción de la persona. 

Cuatro finalidades distintas y complementarias del uso del diario en la innovación universitaria

El diario instrumento de 
evaluación de procesos internos

El diario como instrumento de
investigación

El diario del profesor como 
instrumento de análisis y reflexión,
de seguimiento y evaluación

El diario del alumno como 
instrumento de autoformación y de
investigación existencial

Cada una de estas perspectivas de uso del diario den-
tro del aula universitaria, lleva implícitas todas las demás.
Es decir, aunque esté focalizado como un instrumento de
investigación u otro, también el hecho de desarrollar el
diario, lleva implícita la formación y la reflexión. El aná-
lisis del mismo nos permite la evaluación. Por lo que pode-
mos decir que el diario aparece como un instrumento fle-
xible, abierto y adaptable a las finalidades que el

investigador y el profesional de la educación pretenda dar-
le. El instrumento en sí, es muy potente, aparece como eje
transversal en la formación, ya que independientemente
de la finalidad específica con la que se use, desarrolla las
dimensiones: formativas, informativas, introspectivas, clí-
nicas, investigadoras, evaluativas, etc., que atraviesan de
manera transversal el instrumento, convirtiéndose así en
esencial para la innovación e investigación educativas.



EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS INTERNOS 
QUE SE GENERAN EN EL AULA UNIVERSITARIA. 
EL DIARIO UN INSTRUMENTO DE FORMACIÓN 

Y DE INVESTIGACIÓN
Isabel López Górriz2

Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Sevilla.

INTRODUCCIÓN 

La evolución y transformación que están sufriendo
nuestras sociedades actuales, con sus diversos fenómenos
de globalización, migración, tecnologización, democrati-
zación, etc., nos están llevando a rupturas, recomposicio-
nes y recreaciones de nuevas y complejas formas de socia-
lización, educación e investigación (Morin, 1980, Fortín,
2000).

En este sentido, nosotras planteamos una perspectiva
de educación e investigación universitarias desde la com-
plejidad (López Górriz y otras, 2004, López Górriz y
otras, 2006). Entendemos el aula como un lugar, en donde
la persona existe en toda su integridad, con sus diversas
facetas, que recogen desde su aspecto existencial al cog-
nitivo, pasando por las distintas dimensiones: emociona-
les, sociales, auto-organizativas, actitudinales, etc. 

Así pues, el aula es un lugar de intervención, interac-
ción y generación de experiencias de aprendizajes diver-
sos, personales y colectivos, que facilitan el desarrollo de
procesos variados de: auto-hetero-observación, introspec-
ción, análisis crítico, reflexión, interpelación, relación,

investigación, construcción de conocimiento personal y
grupal, evaluación, y transformación. Es decir, a la vez que
es un lugar de creación de experiencias educativas, críti-
cas, reflexivas e investigativas, es también, un lugar de
educación emancipadora y un laboratorio de experiencias
de investigación y evaluación. 

Este enfoque educativo, que se acerca a la perspectiva
europea de educación superior (EEES), lo venimos traba-
jando a lo largo de veinte años en el aula universitaria en
las distintas asignaturas de investigación educativa que
hemos ido impartido durante este tiempo, en las licencia-
turas de Pedagogía y Psicopedagogía3. En las distintas
materias, uno de los instrumentos básicos que hemos uti-
lizado ha sido siempre el diario del alumno y del profesor,
así como el diseño, desarrollo y exposición de un proyec-
to de investigación realizado a nivel de grupo pequeño, el
cual genera procesos de construcción de conocimiento
personal y grupal, así como otro tipo de aprendizajes expe-
rienciales y sociales, (López Górriz, 1997). 

En este trabajo, abordaremos la evaluación de los pro-
cesos internos que se producen en el aula universitaria,
apoyándonos esencialmente en el diario como instrumen-
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2 Isabel López Górriz, Profesora Titular de Universidad. Departamento Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. Facultad de Ciencias de la Edu-
cación. C/ Camilo José Cela, s/n, 41018 Sevilla. Universidad de Sevilla. Email isagorriz@hotmail.com, e islopez@us.es. Teléfono: 954210972. 

3 Hemos impartido en la Licenciatura de Pedagogía actual (Bases Metodológicas de la Investigación Educativa, que es troncal y anual. Métodos Cualitativos de
Investigación en Educación, que es optativa y semestral).
En la Licenciatura de Psicopedagogía (Métodos de Investigación en Educación que es obligatoria y anual. Metodología de Investigación-Acción que es opta-
tiva y cuatrimestral). 
En los antiguos planes de estudio eran las asignaturas de Pedagogía Experimental I y II.
También hemos realizado cursos de Doctorado específicos del Diario.



to de auto-observación e introspección, de las vivencias,
sentimientos, aprendizajes y conflictos, que se generan en
nuestro alumnado a lo largo del proceso educativo.

El diario, un instrumento de introspección, formación
e investigación en el aula universitaria

El diario es un instrumento que se viene utilizando des-
de tiempos lejanos. Hay distintos tipos de diarios según
sean sus finalidades. Tenemos pues, el diario íntimo, el
diario de campo, el cuaderno de bitácora, etc. Actualmen-
te, el diario está reconocido como un potente instrumento
de investigación, dentro las metodologías narrativas (Cris-
tina Rego y otros, 2006), y también de formación (Josso,
2004). 

En lo que respecta al aula universitaria, en donde nos
vamos a centrar, entendemos que el conocimiento, la edu-
cación y la materia es una construcción colectiva que se
realiza entre el alumnado y la profesora, desde sus respec-
tivos roles. Esto exige una implicación personal y colecti-
va, generadora, a su vez, de conocimiento creador y eman-
cipador (Morin, 2004). 

Para ello, pedimos a los alumnos la realización de un
diario personal, durante el desarrollo de la materia, en
donde anoten diariamente, después de la clase: observa-
ciones (auto-hetero-observación) del aula, (Kohn y
Nègre,1991), la organización de los espacios, la dinámica
de grupo/s, la metodología didáctica, las estrategias de
aprendizaje, los contenidos tratados, los debates, los con-
flictos, las reflexiones, las vivencias, sentimientos y emo-
ciones que viven, las actitudes que tienen, la gestión del
poder, lo que les llame la atención, etc. Es decir, les damos
algunos indicadores de observación. Sin embargo, prefe-
rimos que sean lo más creativos posible y que sepan utili-
zar el diario como instrumento de investigación, de intros-
pección, de reflexión, de evaluación y de reconstrucción
personal.

A mediados del segundo cuatrimestre, los alumnos en
grupos de cinco personas, leen y ponen en común aquellas
ideas de sus diarios que consideran significativas, para
contrastarlas entre sí y poder hacer un análisis cualitativo,
sacando una temática-eje con sus distintas categorías. Las
diversas temáticas recogidas desde su experiencia subjeti-
va, se colectivizan y objetivan, primero en pequeño grupo
y luego en el grupo aula, en donde se exponen, reflexionan
y analizan, permitiéndoles así hacer una evaluación de sus
variados aprendizajes.

Cuando analizan cualitativamente la información de
los diarios en pequeño grupo, cada grupo suele trabajar
una dimensión distinta (aquélla que más le interesa y de la
que tiene información más significativa). Pasan varias
sesiones leyendo sus diarios, debatiéndolos, reflexionán-
dolos, subrayándolos, analizándolos y contrastando las
categorías de análisis que eligen con bibliografía sobre la
temática elegida para construir así un objeto teórico de
investigación. Después lo exponen al conjunto del grupo-
aula bajo fórmula de mesa redonda. Entonces, se debate,
analiza y evalúa, resultando un trabajo de una gran rique-
za y clarificación, que nos permite: una distancia de nues-
tra vivencia, una toma de conciencia del proceso seguido,
una teorización y configuración de la metodología didác-
tica desarrollada y vivida, una objetivación de la produc-
ción a partir de las subjetividades de cada miembro, una
evaluación y unas sugerencias para mejorar la acción edu-
cativa. 

Evaluación de algunos de los procesos internos que se
generan en el aula universitaria

Como puede vislumbrarse por lo que acabamos de
exponer, las temáticas que emergen de los análisis cualita-
tivos son variadas y complejas y hacen referencia, no sólo
a los indicadores que les damos, sino que aportan otros
aspectos nuevos. No obstante, algunas temáticas aparecen
todos los años, como son: los diversos sentimientos que
acompañan al proceso de construcción de conocimiento;
las etapas que atraviesan los pequeños grupos; el rol de la
profesora; la evaluación de la metodología; los aprendiza-
jes desarrollados, etc. 

La realización de este trabajo permite una importante
evaluación pública que se desarrolla en el aula, por todas
y cada una de las personas y de los grupos que la forman,
recogiendo aspectos que van, desde los sentimientos más
íntimos, emocionales y existenciales, a los aspectos más
cognitivos, sociológicos, investigadores, metodológicos,
etc., aportando a su vez sugerencias de mejora. 

Nosotras vamos a poner un extracto de un diario gru-
pal de tres estudiantes de la asignatura optativa semestral
de Metodología de Investigación-Acción, en donde refle-
jan distintos sentimientos en el proceso grupal de cons-
trucción de conocimiento en torno a un proyecto de inves-
tigación. 
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Así pues, puede apreciarse a través de estas narracio-
nes que los procesos de construcción de conocimiento
generan distinto tipo de sentimientos, que van desde los
más negativos a los más motivadores y optimistas. De
aquí, que para el profesor-acompañante de dichos proce-
sos es importante tener un conocimiento de las vivencias
internas por las que pasa el alumnado, para buscar estrate-

gias de acompañamiento que lo sostengan y motiven en
este camino de aprendizaje y de reconstrucción. Por lo que
el diario del alumnado se revela como un potente instru-
mento de introspección, investigación, evaluación y for-
mación, además de un instrumento que, a veces, recoge
sugerencias de mejora.
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EXTRACTO DE UN DIARIO GRUPAL DE TRES ESTUDIANTES EN DONDE REFLEJAN DISTINTOS SENTIMIENTOS 
EN EL PROCESO GRUPAL DE CONSTRUCCIÓN DE CONOCIMIENTO

Expectativas, desmotivación y resignación

“Una asignatura nueva se abría ante nosotras, de nuevo aparecía la palabra trabajo en grupo, y ninguna estábamos muy motivadas por el tema. Esto se
debía a las pésimas experiencias sufridas en el primer cuatrimestre. Aun así como no había más remedio nos dispusimos a formar nuestro grupo de tra-
bajo (…)”.

Motivación, resignación, agobio

“Cogimos el tema del alcoholismo, pero tras numerosas visitas a una asociación de alcohólicos nos vimos obligadas a renunciar al tema (…). Esto nos
desilusionó. (…) El tiempo se nos venía encima (…) y no encontrábamos una vía de escape por donde encauzar el tema”.

Motivación, desmotivación, incomodidad

“Tras la lectura en clase de unas historias de vida de mujeres mayores, pensamos que nosotras podríamos realizar (…) la historia de nuestra vida escolar
(…) seremos futuras docentes y creemos sería positivo analizarnos. (…) Al principio nos encontrábamos un poco perdidas y no sabíamos cómo encauzar
el tema (…). La primera reunión para expresar nuestros sentimientos la hicimos en una mesa de la facultad , pero no nos encontrábamos cómodas. (…)”

Satisfacción, felicidad, agobio, desmotivación, serenidad 

“Cambiamos de lugar, y fuimos a una cafetería (…) allí nos sentíamos bastante cómodas. Nuestras reuniones estaban marcadas por la charla, los recuer-
dos, la alegría, etc., fueron muy distendidas. (…) Veíamos que nuestro trabajo no avanzaba tanto como debería (…). Tras una reunión con Isabel nos tran-
quilizamos un poco, ya que nos comentó que eso era habitual en las historias de vida. (…) Decidimos poner en común nuestros sentimientos, nos pre-
guntábamos a nosotras mismas qué es lo que queríamos decir con aquello…. Tras esto sólo nos quedaba plantearlo de forma más formal”.

Desmotivación, serenidad, satisfacción, nostalgia, felicidad

“Pero nuestra sorpresa fue que no sabíamos darle forma a todo lo que habíamos trabajado; esto nos llevó a un estado de agobio, ya que el final de curso
se acercaba (…). Tuvimos que dedicar toda una reunión a darle forma al proyecto (…) y nos dimos cuenta que le trabajo ya estaba casi terminado, (…)
así que la tranquilidad volvió a nosotros. (…) Era la historia muchos años de nuestras vidas, y habíamos estado trabajando y analizando sobre (…) nues-
tras propias experiencias. (…) Nos asaltó un sentimiento extraño, (…) habíamos estado discutiendo allí muchas tardes y esto era el fruto de nuestro tra-
bajo, pero también nos dimos cuenta que no realizaríamos más reuniones (…), porque era el fin de nuestros estudios universitarios. (…) Y qué haremos
a partir de ahora, teníamos un sentimiento de alegría y tristeza, un sentimiento de nostalgia y la pregunta que lanzamos fue, ¿escribiremos algún día sobre
esto? (…) comenzamos a reírnos y empezamos a hablar de otros temas, como solía ocurrir en las reuniones que habíamos realizado”



FORMACIÓN Y EVALUACIÓN EN EL PERIODO
ACADÉMICO DE TERCER CICLO: DIMENSIÓN

INVESTIGADORA DEL DIARIO DE AULA
Mª Inés Gabari Gambarte4

Universidad Pública de Navarra

INTRODUCCIÓN

La referencia a los diarios de clase (alumnado y profe-
sorado) como instrumento básico de recogida y análisis de
información está presente en la mayoría de trabajos sobre
metodologías cualitativas (Zabalza, 2004: 35). Sin embar-
go, es poco común la inclusión de experiencias prácticas
sobre el uso sistematizado y las aportaciones derivadas de
este tipo de instrumento narrativo. Nuestra experiencia en
el desarrollo de propuestas con diarios en los procesos for-
mativos de universitarios/as de las ramas educativo-socia-
les se inició hace más de una década. Y, en concreto, la
elaboración del diario de aula en el tercer ciclo ha venido
aportándonos un bagaje de construcción de procesos
diversos y ricos, en matices formativos e investigadores,
que nos ha motivado para presentar esta aportación. 

ELABORACIÓN DEL DIARIO EN EL PERIODO
DE FORMACIÓN DE TERCER CICLO

El curso “Diseño Cualitativo en Investigación Educa-
tiva” (Departamento de Psicología y Pedagogía de la Uni-
versidad Pública de Navarra), cuya duración es de 4, 5 ó 6
créditos, presenta características idiosincrásicas como:
diversidad de formación inicial del alumnado, desconoci-
miento general de nociones de diseño de investigación, un
rol docente compartido por dos profesoras, la titular de la
universidad y la invitada (Universidad de Sevilla Dra. Isa-
bel López Górriz), la compaginación del periodo formati-
vo y de investigación con el desempeño de una profesión,
la difícil convivencia del rol de “discente” con el desem-
peño de roles familiares, sobre todo en las mujeres, etc.

En este contexto, las profesoras del curso hemos veni-
do llevando a cabo experiencias de realización de diarios
de aula, triangulando la información con la obtenida por
observación participante de algún alumno/a que está reali-
zando la Tesis Doctoral y con el análisis de un breve relato
autobiográfico (vivencia autoreflexiva del acercamiento al
nivel superior de estudios), texto que se aborda mediante el
análisis grupal con la profesora invitada. La elección del
diario como modalidad del discurso escrito recoge las cua-
tro características señaladas por Yinger y Clark (1981): a)
En el proceso de escritura se integran múltiples represen-
taciones que el escritor/a codifica para presentar la expe-
riencias de modo diferente a cómo las ha vivenciado. b) El
escribir se desarrolla como proceso enfrentado permanen-
temente a su producto (la escritura) de manera cíclica y
autorreguladora. c) La elaboración del discurso escrito
conlleva cierta “manipulación” de los símbolos (interac-
ción sintaxis-semántica) de modo que sea legible y en pro
de la significación de los mensajes. d) Escribir es un pro-
ceso que supone implicación personal del sujeto que actúa
motriz y cognitivamente en la ejecución de una narración
sobre temas seleccionados por él y a su propio ritmo.

La elaboración de los diarios es asumida por los/las par-
ticipantes de manera lenta, paulatinamente a lo largo del
transcurso de las sesiones, los sujetos individual y grupal-
mente van pasando de la incredulidad a la acción tímida ini-
cial del “escribir” y casi reducida al cumplimiento de uno de
los criterios de evaluación explicitados en el programa. Sin
embargo, y en un avance poco uniforme, el arraigo de la
tarea va conquistando las dimensiones reflexivo-constructi-
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vas y se va gestando el germen del futuro desarrollo investi-
gador. El coste de elaboración del discurso (muy alto al prin-
cipio) se ve recompensado en los momentos finales de aná-
lisis y descubrimiento de dilemas. Sin embargo, el elemento
en torno al que se condensa mayor resistencia es la incerti-
dumbre en torno a ese mismo proceso de análisis, en pala-
bras de Zabalza (2004: 54) estaríamos hablando de la dia-
léctica privacidad-publicidad como componente del
contexto pragmático del diario. La disyuntiva de hacer públi-
co lo íntimo (la propia escritura, el pensamiento construido
y reconstruido en el diálogo cíclico de la elaboración del tex-
to) empuja, de manera invisible, pero casi constatable (a pos-
teriori), a la génesis y fortalecimiento de una cohesión gru-
pal profunda en proporción al tiempo de convivencia e
intereses u objetivos comunes del grupo (secundario).

Otra dimensión, que viene de la mano de la propia acti-
tud reflexiva ligada al acto mismo de escribir, con pers-
pectiva continua, longitudinal e histórica es la de la con-
ciencia evaluadora de los diferentes aspectos del proceso
formativo: contenidos del curso, metodología, etc. Es por
ello que se propone la elaboración de un informe, a modo
de valoración del curso, apoyado en el análisis de los datos
recogidos por los/las participantes a través del diario.

INFORME: VALORACIÓN DEL CURSO “DISEÑO
CUALITATIVO EN INVESTIGACIÓN EDUCATIVA”

El presente trabajo pretende responder a las siguientes
cuestiones:

1. ¿Como valoran los alumnos el desarrollo del Curso
Diseño Cualitativo en Investigación Educativa en sus dife-
rentes aspectos? (Contenidos, metodología, profesorado). 

2. ¿Qué aporta el curso a los alumnos? (Elementos que
marcan la diferencia con otros cursos del programa).

La recogida de datos se realiza desde el inicio del cur-
so, mediante el diario personal elaborado por las 6 alumnas
del programa 2004/. Y el procedimiento y proceso seguido
para el análisis de contenidos lo planteamos en dos fases:

Fase 1: Análisis de contenidos individual – cada alum-
na trabaja sobre su propio diario. Nos marca-
mos como objetivo definir de 5 a 7 categorías
de unidades de contexto / unidades de relevan-
cia en relación con las cuestiones planteadas.

Fase 2: Trabajo grupal: a) Mediante puesta en común
del trabajo realizado individualmente se esta-
blecen 5 categorías de análisis de contenidos por
consenso del grupo. Se definen también por
consenso los descriptores correspondientes. b)
A partir de las categorías resultantes elaboramos
la respuesta a las dos cuestiones siguientes:

¿Cómo valoran las alumnas el desarrollo del curso
Diseño Cualitativo en Investigación Educativa? 

Para la valoración del curso hemos optado por revisar las
categorías comunes a todo curso: Contenido y metodología.

Contenido: El grupo tiene la percepción de haber acce-
dido a un conocimiento básico y global de los aspectos de
diseño de investigación cualitativa y al mismo tiempo, en
revisión comparativa, a un conocimiento básico del dise-
ño en investigación cuantitativa. Echamos de menos una
formación de conocimientos previos de las alumnas en
metodología de la investigación, que nos hubieran facili-
tado un mayor aprovechamiento del programa y quizás,
hubiera requerido un menor esfuerzo por parte de las pro-
fesoras (I. G., titular e I. L., invitada).

Contenido: Referencias a conceptos y desarrollo
de los temas del programa en clase.
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5 pár, indica el párrafo en el que se encuentra la cita a la que se hace referencia.

Sesión 2rj – pár5. 2 “se habló de la investigación educativa, de la ne-
cesidad de que las investigaciones cualitativas y
las cuantitativas se complementen”

Sesión 2ng – pár. 5 “tres o cuatro ideas claras: En la investigación actual
puede ser necesario y adecuado combinar diferentes
paradigmas…Exigencia de praxis impecable sobre
todo en paradigma. Fenomenológico. La investiga-
ción cualitativa parte de posiciones con ideología...
es más abierta a la incorporación de nuevos plante-
amientos surgidos de la propia investigación”.

Sesión 3az – pár 3 “Se han planteado las fases de la investigación. Se
han ido exponiendo todos los casos empezando
desde la definición del problema, del diseño del tra-
bajo. Aunque el objetivo es el diseño cualitativo me
gusta que se haga referencia al diseño cuantitativo,
me hace falta. Hemos visto el esquema teórico,
diseño muestral y la codificación del lenguaje…”

Sesión 3azo – pár 5 “Qué capacidad tiene esta mujer, todo el tiempo re-
lacionando cada cosa que habíamos dicho, para
meternos en el tema pero a cada uno de manera par-
ticular”.

Sesión ng – pár. 1 “hoy empiezan las exposiciones individuales.

Sesión 4rj – pár 4 “I. utiliza siempre ejemplos individualizados para
cada uno, lo que demuestra que, no solo conoce
nuestros nombres, sino también nuestra historia
personal”.

Sesión 5 rs– pár 5 “Como siempre, I. iba perfilando la exposición.
Esto me ayuda a entender mejor el tema”.

Sesión 8rj –pár 2 “Estuvimos en una sala de informática porque I.
nos enseñó a manejar el programa Nud-IST-5
para trabajar el análisis de texto…”.

Sesión 9azo– “En la segunda parte de la clase hemos jugado un
pár 6 y 7 poco con la WEB-CT. Qué maravilla de medios

hay en la Universidad!!!!!!”

Metodología: El curso se desarrolla con una metodo-
logía muy participativa desde el principio. Se busca la
interacción en el grupo. La actividad de presentación de
temas por cada uno de los alumnos, de una parte obliga a
un trabajo personal intenso, y de otra facilita la interven-
ción activa en clase (te sientes parte implicada). Las con-
tinuas ejemplificaciones, propuestas por la profesora ajus-
tándose a los interesas individuales, hacen un curso
tremendamente práctico.

Metodología: Modos de llevar a cabo las actividades
desarrolladas en el aula.



¿Qué aporta el curso a los alumnos? (Diferencia con
otros cursos del programa)

El Grupo: La construcción del grupo (interrelación,
cohesión interna) ha sido un elemento clave en la signifi-
cación de este curso para cada una de nosotras. Hemos
sentido un marco de libertad para el desarrollo del cono-
cimiento. El grupo ha contribuido a superar la presión del
“pánico escénico” al exponer nuestros trabajos. Plantear
nuestras dudas, someterlas al grupo supone un mayor enri-
quecimiento y afianzamiento de los conceptos y conoci-
mientos. La relación del grupo sin duda tiene que ver con
las condiciones personales de cada una de las integrantes.
Posiblemente la intensidad del trabajo, la entrega personal
y la profundidad en el desarrollo de nuestros planteamien-
tos han facilitado una cohesión más intensa que lo que
cabría esperar en el marco de un curso de doctorado.

Grupo: relaciones entre los participantes en el curso.

Profesora: Valoraciones intervención profesora 
como elemento de cohesión del grupo.
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La profesora: Identificamos en I. el elemento clave de la
cohesión del grupo. Sus intervenciones didácticas son abso-
lutamente precisas y consigue hacerlas muy personalizadas.
Cada una nos hemos sentido con identidad propia dentro del
grupo. Nos ofreció un curso muy planificado, muy organi-
zado, pero con la flexibilidad suficiente (equilibrio entre el
tira y afloja). Aunque en algunos momentos parecía que
“nos íbamos del tema”, finalmente todo tenía su lugar y se
ajustaban las piezas en el marco de los contenidos estable-
cidos en el programa. Este desarrollo metodológico lidera-
do por I. nos resulta sorprendente, original y muy útil. Men-
ción especial se merecen las sesiones de trabajo con la
ponente invitada. Son indudables sus capacidades como
conductora de sesiones de grupo y en el caso concreto de
historias de vida y diarios (y entrevistas), su experiencia
permitió un desarrollo muy intenso del trabajo. 

Sesión 1azo – pár 8 “He anotado antes que somos siete compañeras,
ya casi amigas y sólo es el primer día”.

Sesión 3ng – pár 2 “menuda panda,… varias trayectorias cuando
menos curiosas…”

Sesión 5 – pár 12 “Hay días que son así y siendo un grupo tan
pequeño… es fácil encontrar empatía y es agra-
dable poder echar un cable”.

Sesión 6 rj– pár 7 “Al hacer un repaso de este diario me doy cuenta
de que cada vez me interesa más los aspectos de
interacción entre nosotros, creo que tenemos un
grupo muy interesante de personas con una rela-
ción muy buena y enriquecedora, claro que es
consecuencia del ambiente que fomenta I..”

Sesión 8 rs- pár 1 “No he tenido mucho tiempo para pensar en este
parón de las clases pero echaba de menos al gru-
po. Se está creando aquí una comunicación espe-
cial”.

Sesión 3 rs–pár 4,5 6 “Es curioso como hoy ha cambiado el clima de la
clase. I. parece, incluso humana. Ha estado
encantadora con las presentaciones. Se ha intere-
sado por cada uno, nos ha dado pistas para futu-
ros trabajos. Se ha detenido ¡sin mirar al reloj!!!!”

Sesión 6az – pár 6 “Intenso lo de hoy!! Estoy encantada de que “mi
tema” haya servido para poner ejemplos de los
diferentes puntos de una investigación. Estoy
aprendiendo mucho. Sigo pensando que bombar-
deamos mucho a I., yo por lo menos demasiado.
Ella responde con tanta paciencia…. Esta mujer
vale muchísimo, gracias a ella empiezo a saber
algo de la investigación, cualitativa y cuantitativa.
Pienso, le he dicho en clase, que si supiéramos
algo de cuantitativa, le suavizaríamos algo cada
sesión, cada clase”. 

Sesión 6gr – pár 6 “Al comienzo del curso creí ver alguna distancia
entre los miembros del grupo ya que el resto de
compañeras coincidían en otros cursos. Yo solo
hago este. Yo creía que las distancias eran reales
pero con el paso del tiempo nos hemos acercado
más. Yo creo que I. tiene algo que ver….”

Sesión 1rs– pár 4,5,6 “Da la sensación de que en este curso no hay un
minuto que perder. Todo parece perfectamente
organizado y calculado. Esto me gusta. La plani-
ficación y la seriedad”.
“La profesora parece muy competente pero tengo
que confesar que estoy asustada”.

Sesión 3az – pár 1 “Que a gusto he salido de la clase de hoy. He sen-
tido que voy a empezar a aterrizar en esto de los
proyectos de investigación, de la investigación,
de lo que puede ser una tesis. Puedo en este
momento vislumbrar cómo empezar a plantear un
proyecto e investigación o eso creo. Por lo menos
me han entrado ganas de sentarme a esa tarea que
tenemos pendiente en otro curso de este progra-
ma de doctorado…”

Sesión 6rj – pár 1 “Cada vez más estamos todos de acuerdo en reco-
nocer que, a nivel práctico, este es el curso de
doctorado que más nos va a ayudar en nuestros
proyectos y de cara a una posible tesis. Es una
laguna del doctorado el que no haya un curso de
metodología cuantitativa, menos mal que I. nos
ayuda también en ese aspecto”.

Sesión 9rs – pár 10 “Por cierto, tenemos que animar a I. para que siga
haciendo cosas interesantes (como este curso por
ejemplo), para que no le influya el entorno ni se
desanime. Es tremendamente valiosa, no solo
como profesora sino también y especialmente
como persona”.

Sesión 11rs – pár 4 “Termina el curso y sigo llena de dudas. Ahora
me estoy respondiendo dudas de las primeras
sesiones y percibo que no he hecho más que
empezar y que tengo que seguir…”
“…me ha ayudado a desmitificar la cuanti y valorar
más la cuali en cuanto a sus requerimientos meto-
dológicos (rigurosidad, seriedad, honestidad…)”

Opinión personal: Nos ha resultado muy satisfactorio,
tanto por la adquisición de conocimientos, por la aplicabili-
dad a nuestro entorno de intereses particulares y de modo
especial por la sorprendente experiencia grupal vivida.

Opinión personal: impresiones personales 
sobre el curso



EL DIARIO DEL PROFESOR COMO INSTRUMENTO
DE SEGUIMIENTO Y EVALUACIÓN 

DE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE 
EN EL AULA UNIVERSITARIA

Ana Vega Navarro6

Universidad de la Laguna

INTRODUCCIÓN

Éste es el segundo trabajo que como grupo de profeso-
ras de distintas Facultades de Educación abordamos en el
espacio que nos brinda AIDIPE, entendiendo que es una
oportunidad para avanzar desde líneas de trabajo que nos
aglutinan y que dejan espacio para marcar un estilo pro-
pio. El primer trabajo estuvo centrado en el trabajo en gru-
po en el ámbito Universitario, pues creemos que es uno de
los pilares esenciales de trabajo educativo para hacer fren-
te a los momentos de cambio que nos ha tocado vivir. Es
desde la Educación desde donde entendemos que se tienen
que afrontar trabajos guiados, para hacer frente a las gran-
des dudas e inseguridades que entre todas y todos intenta-
mos hacer frente, buscando respuestas para mejorar,
aprender y recrear lo que sabemos, cambiando, mejoran-
do y ampliando nuestro potencial de aprendizaje.

En este nuevo encuentro, seguimos buscando, y es en
esta nueva búsqueda en la que nos proponemos reflexio-
nar sobre la evaluación de los procesos de aprendizaje y
más en concreto sobre el diario como instrumento de eva-
luación reflexiva.

EVALUAMOS CÓMO APRENDEN Y CÓMO ENSE-
ÑAMOS A TRAVÉS DEL DIARIO DEL PROFESOR

La evaluación es elemento clave en cualquier modelo
de desarrollo curricular, por cuanto debe servir de instru-
mento de investigación, de reflexión y de mejora del pro-
yecto educativo; también lo es por el potencial formativo
que puede, y debe, contener, tanto para el alumnado como

para el profesorado, ya que permite conocer cómo se han
desarrollado las actividades concretas de enseñanza-apren-
dizaje y ayuda a decidir la manera más adecuada de inter-
vención de un nuevo proceso. La evaluación debe cumplir
una función básica, saber de dónde se parte a nivel cogni-
tivo y actitudinal, tanto desde el punto de vista individual
como grupal. Este “saber” nos proporcionará pautas para
ajustar la acción a las características del alumnado.

La evaluación debe servir para comprender cómo
funciona lo programado, para entender por qué las cosas
suceden de una u otra manera, muchas veces para cono-
cer qué camino ha tomado lo planificado y si hay que
cambiarlo en un momento determinado. Se evalúa para
mejorar las prácticas educativas (tanto las actuales como
aquellas futuras), para investigar sobre la acción que lle-
vamos a cabo, teniendo en cuenta que, en cualquier caso,
perseguimos transformar y mejorar la realidad. Por tan-
to, la evaluación no puede utilizarse sólo para detectar
errores, lagunas o dificultades, sino también para com-
probar aciertos y elogiarlos, para reconocer esfuerzos y
alentarlos. Y si es utilizada con esas finalidades, puede
ser una importante fuente de motivación, tanto para el
alumnado como para el profesorado. Evaluar es, para
nosotras, equivalente a sistematizar y reflexionar sobre el
proceso de enseñanza-aprendizaje, como hemos dicho.
Es decir, para investigar, teniendo en cuenta que no se
trata de constatar la realidad, sino de transformarla. Esta
reflexión ha de ser compartida por todos los implicados
en el proceso, todos los actores implicados en el proceso
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de enseñanza-aprendizaje (alumnado, profesorado, y
otros actores externos).

Es evidente que este tipo de evaluación implica un cam-
bio en la concepción de la profesión de enseñante y en la
estructura fundamental de nuestro puesto de trabajo. De esa
manera, negamos al profesorado el papel de juez y de legiti-
mador de la selección social mediante la calificación y la
penalización a través de las notas. Negamos, también, que la
tarea evaluadora del profesorado se reduzca al alumnado y al
aula. Defendemos, por el contrario, que el profesorado ha de
participar en todos los ámbitos; que se debe fomentar el tra-
bajo cooperativo, definiendo y formulando criterios comunes
frente al ejercicio de evaluación como actividad aislada en
relación con el aula o la asignatura. En este sentido, el profe-
sorado ejerce su profesión como investigador en el aula y un
profesor-investigador que apuesta por el espíritu de renova-
ción permanente, asumiendo un papel activo en la mejora de
la enseñanza y no de mero ejecutor de políticas y prácticas
diseñadas por otros. Es desde este rol, desde el que entende-
mos que el diario del profesor como instrumento que permi-
te la reflexión y evaluación, tiene una gran relevancia.

EL DIARIO DEL PROFESOR PARA LA REFLE-
XIÓN Y EL ANÁLISIS

El diario es un instrumento reflexivo de análisis, por-
que no sólo plasma en él lo que se recuerda, sino también,
las reflexiones sobre lo que se ha observado. Porlán y Mar-
tín (1991) señalan, el potencial del diario del profesor
como instrumento para cambiar las concepciones, tanto
del alumnado como del propio profesorado; así como para
transformar la práctica, cuando el diario deja de ser un
mero registro del proceso reflexivo para convertirse en el
eje organizador de su práctica pedagógica. Éste instru-
mento es una ayuda para el desarrollo de la capacidad de
reflexión, ya que nos permite recordar lo que hemos hecho
y a la vez nos puede ayudar en la aparición de nuevas ide-
as o interpretaciones de lo realizado.

Elliott (1991) nos señala que el diario es un buen instru-
mento para recoger datos de la investigación-acción, donde
debemos anotar lo que vemos y lo que ocurre en el aula,
además de anotar los sentimientos que nos evoca, nuestras
reacciones, impresiones, interpretaciones, pensamientos,
explicaciones, hipótesis y cómo no, nuestras reflexiones.
Así mismo, consideramos que, “Un diario de campo es un
intento comprensivo y sistemático de escribir para clarificar
ideas y experiencias, con el propósito de retornar a él para
trabajar con los propios problemas de forma sistemática”
(Marcelo, Mingorance y Sánchez ,1991:253). De la misma
forma, Zabalza (2004) señala que cuando empleamos el
diario como instrumento de reflexión en nuestras prácticas
pedagógicas conviene tener en cuenta tres aspectos básicos:
la solicitud (para qué se escribe el diario: investigar, eva-
luar…), situar a los personajes que se quiere investigar o
evaluar; y decidir la privacidad-publicidad de lo anotado y
quién puede o no leer lo escrito en el diario.

Qué podemos y/o debemos anotar en el diario

Desde nuestra experiencia en la elaboración de diarios,
tanto en clases más teóricas como aquellas más prácticas,

hemos incluido algunos de los aspectos que entendemos
son relevantes incluir en éstos. A continuación lo sinteti-
zamos en el siguiente cuadro.
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Diario de clases teóricas
• Esquemas o mapas con-

ceptuales de cada tema
• Secuenciación de conte-

nidos
• Fechas importantes de

exposiciones, entregas de
trabajos, evaluaciones,
etc.

Diario de clases prácticas

• Sesiones de trabajo
• Entrevistas con el alumnado o en cen-

tros educativos
• Observaciones de aula o del centro
• Reflexiones
• Valoraciones
• Ideas, ocurrencias innovadoras
• Artículos de periódicos interesantes
• Artículos científicos
• Películas relacionadas con el temario
• Literatura relacionada con el temario
• Incidentes del aula
• Anécdotas del aula, contextos educati-

vos, alumnado
• Seguimiento de situaciones o personas

(Alumnado)
• Pensamientos, impresiones, valoracio-

nes críticas
• Interrogantes
• Hipótesis
• Intercambios, opiniones, conversaciones
• Lecturas, Bibliografía recomendada, etc.

Cuadro. Aspectos que pueden incluirse en el diario de clases teóricas y prác-
ticas.

Con esta forma de recogida de información, no habla-
mos de una técnica nueva, pues desde hace varios años es
una herramienta habitual de trabajo. Aunque durante
muchos años de docencia, como maestra-investigadora y
durante la realización de la tesis, fue cuando nos acostum-
bramos a recoger todo este tipo de datos, para la reflexión
de la práctica. Esta forma de ir anotando lo que ocurre en el
aula es acompañado por fotografías, grabaciones, vídeos
que posteriormente van a ser un elemento de análisis, refle-
xión y evaluación tanto desde el punto de vista del alumna-
do como nuestro propio análisis. Una forma de recoger toda
esta información en el diario de clase puede ser:

• Datos de identificación: fecha, curso, grupo de alum-
nos/as, aula…

• Material de Investigación, análisis y preparación del
tema

• Tema (comentarios, dificultades, avances, estanca-
mientos, impresiones…)

• Aspectos a reflexionar o solucionar

• Lecturas recomendadas: prensa, científica, bibliogra-
fía nueva

• Contribución práctica

• Comentario general

• Nuevas aportaciones de ideas respecto al tema

• Otros aspectos

Y para concluir, queremos exponer que aunque en este
trabajo nos hemos centrado en el diario del profesor, esto
no implica no contar con el alumnado, pues éste adquiere
un papel activo y participativo durante todo el proceso
enseñanza-aprendizaje. 



EL DIARIO COMO INSTRUMENTO PARA EL 
DESARROLLO DE PROCESOS AUTOFORMATIVOS

EN EL TRANSCURSO DE UNA 
INVESTIGACIÓN-ACCIÓN EXISTENCIAL

Mª. Dolores Jurado Jiménez7

Universidad de Sevilla

EL DIARIO Y PROCESOS AUTOFORMATIVOS E
INVESTIGACIÓN–ACCIÓN EXISTENCIAL

La autoformación no ha sido demasiado extendida o
(re) conocida como tal en el ámbito universitario español.
Hoy, en dicho contexto no hay demasiados trabajos que
apunten a ésta, entendida como “una lucha por conquis-
tarse, por liberarse, por tomar su vida en mano, existir por
entero, dar un sentido a lo que es polivalente y ambivalen-
te.” (Pineau G. et Marie – Michèle, 1983: 10). Pero hemos
de resaltar algunos casos excepcionales de profesionales
de la educación españoles que han incluido en sus traba-
jos de investigación la autoformación (ver el trabajo de
López Górriz, 1986), aunque no hayan sido difundidos en
nuestro contexto, o no hayan tenido la resonancia que han
podido desarrollar en otros países. Estos trabajos apuestan
por una educación e investigación donde el práctico inves-
tigador tiene una gran relevancia, diferenciándose de los
modelos tradicionales o clásicos de investigación. 

Plantear la autoformación nos lleva hoy a interrogarnos
acerca de los sistemas de formación actuales y en devenir,
las teorías y prácticas de aprendizaje y/o de formación que
se muestran como necesarias para avanzar en la sociedad
en que vivimos; además de cuestionar el sentido y la fina-
lidad que tiene la formación para cada persona a lo largo
de la vida. Es en este sentido en el que la investigación
acción existencial, “concebida como un arte de rigor clí-
nico desarrollado colectivamente, en vistas de la adecua-

ción colectiva de sí al mundo” (Barbier 1992: 45), toma
relevancia, en tanto que nos apoyamos en ella para desci-
frar dicha finalidad formativa ligada a la vida desde lo más
profundo de nosotros mismos y de las relaciones que día
a día construimos. Tenemos por tanto presente el plantea-
miento de Barbier (1997), cuando nos plantea que es
investigador todo aquel que se autoriza a serlo y que es
posible investigar todos los temas que conciernen a la vida
cotidiana. Es en esta dirección en la que el diario perso-
nal o de vida cobra gran importancia.

EL DIARIO COMO INSTRUMENTO DE FORMA-
CIÓN E INVESTIGACIÓN

La clasificación de diarios que hoy existe es muy diver-
sa, según sean diarios personales, profesionales, temáti-
cos, de campo, etnográficos, literarios, etc. También hay
diferencias si son diarios escritos con una periodicidad fija
u ocasional, o si son diarios diurnos o nocturnos. Igual-
mente, serán diferentes si son diarios: estructurados, semi-
estructurados, abiertos, individuales o colectivos, etc. Así
mismo, hay diarios, como el que plantea Barbier (1997),
denominándolo diario de itinerancia, que es un diario de
investigación, que representa un instrumento metodológi-
co de investigación, el cual recoge información diaria
sobre la problemática que vive el investigado, y que le per-
mite, a su vez, apropiarse de la misma. Este diario recoge
para el autor una problemática central que él denomina:
l’Approche Transversal. Barbier plantea que el diario de
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itinerancia se compone de tres fases: un diario borrador,
en una primera fase, un diario elaborado, en una segun-
da fase de la investigación y finalmente un diario comen-
tado, elaborado éste para otros lectores. 

Pero investigar diversos contextos donde las personas
son el eje de tal investigación, nos lleva a buscar herra-
mientas que nos permitan ser actores de nuestra vida y
actores sociales al mismo tiempo, pues creemos que una
cosa lleva a la otra. Y aunque Delory Momberger (2000:
71), rescatando a Georges Gusdorf plantea la oposición
entre un “«diario para sí», aquél que no está destinado a
la lectura de otro, manifiesta esta preocupación de su ser
que defiende su intimidad cultivando su interioridad”, y un
“«diario externo» designando los escritos diarios centra-
dos sobre un interés exterior a sí mismo”. Si analizamos
nuestras prácticas cotidianas, nuestras acciones, apunta-
mos a lo que plantea Pineau (1986), que cuanto más pro-
fundizamos en lo singular, más cerca estamos de lo uni-
versal. Por tanto, interno – externo se retroalimentan
constantemente.

Como Elliott (1990) y López Górriz (1997), entende-
mos que el diario es un instrumento básico de investiga-
ción y formación, porque nos permite no sólo la recogida
de datos significativos, sino también la reflexión sobre los
mismos, su análisis y sistematización. Ello, nos llevará a
tener unos referentes que reflejen la realidad sentida de
quien escribe el diario, para posteriormente dar el salto a
una comprensión mayor de la información y situaciones o
emociones recogidas, desde la distancia en el tiempo,
habiendo dejado sedimentar la experiencia registrada.

El diario y sobre todo su análisis, tal como lo presenta
López Górriz (1997) es una herramienta que nos permite
una auto-hetero-observación y auto-hetero-evaluación de
los diversos saberes aprendidos, del problema del poder,
de la gestión en grupo, de las estrategias y/o metodologí-
as utilizadas, etc. Siendo por tanto una herramienta que
nos permite:

• Recoger información relevante de observaciones, no
sólo de las personas con las que trabajamos sino tam-
bién del entorno en que nos movemos y de nosotros
mismos, lo que nos permite ser más conscientes de
nuestras actuaciones.

• Sirve como retroalimentación, al permitirnos ser más
conscientes de nuestra actuación.

• Reflexionar sobre la práctica, tanto del día a día como
sobre acontecimientos anteriores, capacitándonos,
tanto profesionalmente como personalmente y per-
mitiéndonos evaluar para mejorar las situaciones en
que nos encontramos. Y por tanto, cambiar y mejorar
nuestra práctica y nuestras actuaciones en general.

Esta misma autora plantea, resaltando el análisis del
diario, que éste nos “(…) permite poder tomar en retros-
pectiva el proceso seguido (…) y leerlo con otra lógica dis-
tinta a la vivencial que han ido provocando los diversos
acontecimientos. Les permite emerger desde la implica-
ción y actuar en dialéctica entre la implicación y la dis-

tancia y poder objetivarse, aun estando implicados. Evi-
dentemente, un año o dos después, lo verán con otro tipo
de claridad.” (López Górriz, 1997: 110).

NUESTRA EXPERIENCIA EN LA ELABORACIÓN
Y ANÁLISIS DE DIARIO PERSONAL O DE VIDA

Conocimos y experimentamos por primera vez la
escritura y análisis de diarios en las clases de López
Górriz, en el curso 1995/1996, estando éstos más centra-
dos en lo formativo-introspectivo. A partir de esta experi-
mentación hemos incorporado los diarios como una herra-
mienta de investigación y formación, pero también como
aquélla que nos ayuda en la toma de decisiones de nuestra
vida cotidiana. Así mismo, desde hace algunos años,
tomamos éste como el instrumento-eje de la investigación
que estamos llevando a cabo, pues nos ayuda a desarrollar
la autoformación en su dimensión más existencial. 

Estas temáticas son las que estamos abordando en la
tesis doctoral que desde hace unos cuantos años venimos
realizando a partir de un proceso autoformativo e investi-
gador autobiográfico. De ahí que lo hayamos denominado
diario personal o diario de vida, entendiendo que éste
constituye una herramienta donde podemos reflejar y ana-
lizar los sistemas socio-mentales y relacionales que hemos
construido, además de las preocupaciones sentidas, las
vivencias, angustias, reflexiones, etc., que son las que nos
ayudan a configurar nuestra modelación de persona y pro-
fesional desde la construcción misma de un conocimiento
más introspectivo y socializador. Pues desaprender certe-
zas o hábitos instalados en nosotras no es fácil, aunque
cada vez es más necesario para poder avanzar. Es éste, por
tanto, un diario totalmente abierto, donde poder incluir
abiertamente la percepción de la realidad. Este diario tie-
ne la particularidad de ser un diario personal y profesional
al mismo tiempo, pues los límites entre uno y otro son difí-
ciles de situar. No se trata de negar la parte personal cuan-
do estamos trabajando desde lo profesional, sino de ver lo
personal a través de lo profesional y viceversa. Estos con-
tenidos no son excluyentes entre sí, entendemos que en
cada situación y según la necesidad, utilizaremos unos u
otros o una mezcla de ellos.

Por otro lado, consideramos que sólo se puede llegar al
conocimiento profundo de este instrumento y a la compleja
problemática investigadora, ética y formadora que conlleva,
a través de su experimentación. Por tanto, vamos a poder
extraerle un mayor jugo a esta herramienta en la medida en
que la hagamos desde una implicación fuerte, desde la que
apuntamos hacia la significatividad de los datos. Pero tam-
bién sabemos que es una herramienta que “desnuda” a la per-
sona, es decir la deja vulnerable ante las demás, al tiempo es
esa misma desnudez la que le permite una gran fortaleza.
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INTRODUCCIÓN

La progresiva implantación del proceso de Convergen-
cia Europea corre, entre otros, el riesgo de ir reformulan-
do los planes de estudio de acuerdo a una nueva termino-
logía impulsada por el establecimiento del Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES), pero sin que ello
suponga un cambio radical de paradigma sobre el proceso
de enseñanza-aprendizaje que se realiza en las aulas uni-
versitarias.

La importancia que tiene la evaluación del aprendiza-
je del alumnado universitario como elemento “modula-
dor” del mismo, en cuanto que determina el qué, el cómo,
el por qué y el cuánto estudian los alumnos, ha sido pues-
to de manifiesto por numerosas investigaciones, por lo que
en la actualidad la evaluación del aprendizaje se plantea

como un elemento estratégico en la universidad (Gibbs,
2003).

Las tendencias actuales se sitúan en torno a una eva-
luación basada en la explicitación de los criterios, la eva-
luación de los procesos, el carácter colaborativo, la corres-
ponsabilidad del alumnado, su focalización en las
competencias y capacidades y preocupada por los princi-
pales aprendizajes (Brown, Bull y Pendlebury, 1997; Fal-
chikov, 2005; Boud y Falchikov, 2006) que no pueden
entenderse de forma descontextualizada, por lo que es pre-
ciso determinar el contexto en el que el aprendizaje se rea-
liza. Aún más, como señala Shepard (2000), “si la evalua-
ción tiene la finalidad de ayudar a los estudiantes a
aprender, debe modificarse de dos formas fundamentales.
Primero, el contenido y el carácter de las evaluaciones
debe ser mejorado significativamente. Segundo, la infor-
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mación obtenida en la evaluación debe formar parte del
proceso de aprendizaje”.

La evaluación del aprendizaje es una actividad com-
pleja en su organización puesto que intervienen diversas
unidades organizativas (vicerrectorados, facultades,
departamentos…), que utilizan diversos procesos o proce-
dimientos para normalizar la realización efectiva de la
evaluación en las aulas, implicando en sus decisiones al
profesorado y al alumnado. Además, los resultados de la
evaluación del aprendizaje han tenido siempre una gran
importancia personal para los estudiantes y recientemente
están adquiriendo una creciente relevancia social e insti-
tucional.

Así pues no es de extrañar que por parte de la Europe-
an Association for Quality Assurance in Higher Education
(2005) se plantee como un criterio fundamental el que “los
estudiantes deben ser evaluados utilizando criterios, nor-
mas y procedimientos que estén publicados y que sean
aplicados de manera coherente” (criterio 1.3). Es decir, la
universidad debería contar con un sistema de evaluación
del aprendizaje de los alumnos, entendido éste como un
conjunto de criterios, normas y procedimientos públicos,
coherentes y aplicables. Al disponer de un sistema de estas
características se le estaría facilitando al estudiante un
acceso más fácil y amplio a una educación superior de
calidad.

En este trabajo presentamos los productos y resultados
obtenidos en una investigación (Ibarra, 2006) llevada a
cabo por 36 investigadores de diez universidades españo-
las diferentes (ver anexo II), y que se concretan en un con-
junto de recursos y orientaciones técnicas de carácter prác-
tico que puedan ser considerados por parte de las
universidades y el profesorado de las mismas como refe-
rencia para la elaboración de sus propios criterios, normas
y procedimientos de evaluación dentro del marco del
EEES.

La estructura organizativa de la que nos dotamos para
la realización de esta investigación fue la que presentamos
en la figura 1 y como medio de comunicación utilizamos
en todo el proceso la herramienta de trabajo colaborativo
BSCW (http://bscw.uca.es).

A través de un estudio multicaso sobre las nueve uni-
versidades participantes en el estudio con equipos de
investigación, se presenta en un primer momento las prin-
cipales conclusiones a las que se ha llegado tras el análi-
sis de la normativa reguladora de los procesos de evalua-
ción.

En segundo lugar se presentan las principales conclu-
siones sobre el diseño de la evaluación del aprendizaje de
los alumnos que lleva a cabo el profesorado universitario,
centrado la atención en los siguientes aspectos: el objeto
de la evaluación, los criterios de evaluación, los instru-
mentos, los momentos, el sistema de calificación, criterios
para la promoción del alumnado; el intercambio de infor-
mación con el alumnado, las características diferenciales
de la evaluación y el proceso de negociación de la evalua-
ción.

Las buenas prácticas que se siguen en las universida-
des, como ejemplos de planificación de los procesos de
evaluación, son el objeto de análisis en la tercera parte de
este trabajo.

Por último, se presentan los aspectos básicos de una
propuesta de manual de calidad para el sistema de evalua-
ción del aprendizaje en nuestras universidades.

1. EL MARCO REGULADOR DE LA EVALUA-
CIÓN EN LA UNIVERSIDAD

El marco regulador, entendido como el conjunto de la
normativa universitaria que regula la evaluación del apren-
dizaje de los alumnos, ha sido objeto de un análisis cuali-
tativo realizado sobre las distintas normativas vigentes en
cada una de las nueve universidades (Universidad Com-
plutense de Madrid, Universidad de Cádiz, Universidad de
Granada, Universidad de La Laguna, Universidad de
León, Universidad de Sevilla, Universidad de Valencia,
Universidad del País Vasco y Universidad Nacional de
Educación a Distancia).

De acuerdo al esquema que aparece en la figura 2 se
procedió a la recogida y análisis de los distintos docu-
mentos encontrados en los diferentes ámbitos:
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Figura 1: Estructura organizativa del Proyecto SISTEVAL

Figura 2: Proceso de elaboración del marco regulador



En este documento se ponen de manifiesto los princi-
pales resultados obtenidos sobre cómo se regula la eva-
luación del alumnado desde su planificación (importancia
de la evaluación, concepto subyacente, agentes implica-
dos...) y la organización (planes y estrategias puestos en
juego, comunicación de la evaluación, la gestión...).

1.1. Planificación de la evaluación del aprendizaje del
alumnado a nivel de universidad

La planificación pone de manifiesto la ideología que
sustenta el modelo institucional de evaluación establecido
reglamentariamente por el conjunto de la comunidad uni-
versitaria. 

a) Papel de la evaluación del aprendizaje en el marco de
la actividad del profesorado.

La evaluación del aprendizaje del alumnado, recogida
en todos los estatutos universitarios, se entiende como una
actividad inherente a la práctica profesional docente. Vie-
ne asociada a las ideas de la organización de la docencia y
a la realización efectiva de dicha evaluación (más entendi-
da como una prueba que como un elemento presente a lo
largo del proceso de enseñanza-aprendizaje). 

b) Concepto y tipo de evaluación.

El concepto de evaluación predominante en el común
de los contextos es una evaluación tradicional en cuanto a
quién diseña y realiza la evaluación, para qué, sobre qué y
cómo. 

El objeto de evaluación, su contenido, se centra, en
general, en los conocimientos adquiridos por el alumnado
y se orienta al rendimiento académico.

La técnica evaluativa por excelencia a la que se hace
mención en los marcos reguladores sigue siendo el exa-
men final y el fin de la evaluación la calificación, por lo
que se prima la acreditación y la certificación.

En la actualidad, los sistemas propuestos de evaluación
del aprendizaje, definidos por el concepto y tipo de eva-
luación no se orientan hacia el objeto evaluativo propues-
to en el marco del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior, lo que ocurre sólo en algunos contextos con carácter
más bien testimonial. 

c) Función de la evaluación 

La función de la evaluación del aprendizaje del alum-
nado es claramente identificable. Se trata, en general, de
una evaluación sumativa, burocrática y orientada al con-
trol. En algunos contextos se empieza a enfatizar la nece-
sidad de articular sistemas de seguimiento, lo que podría
entenderse como una evolución hacia opciones más pro-
cesuales (formativas) de la evaluación

Cabe señalar que la tendencia actual parece ser la evo-
lución hacia sistemas de evaluación basados en procesos
continuos y en el seguimiento del alumnado durante el des-
arrollo de las asignaturas, adquiriendo así una dimensión
más formadora. No obstante, la tradición sigue pesando y
no parece existir un proceso de repensar la evaluación, sino
más bien, “parchear” lo existente, lo que provoca impor-

tantes incoherencias en el diseño de una evaluación adap-
tada a las exigencias del Espacio Europeo de Educación
Superior.

d) Los agentes implicados en la evaluación

La Universidad, como institución, participa en la defi-
nición de los principios sobre los que se sustenta la eva-
luación del aprendizaje del alumnado. Son sus órganos de
gobierno los que establecen las normativas generales que,
posteriormente, centros y departamentos desarrollan de
manera más específica.

El profesorado es el cuarto agente implicado en la eva-
luación, quien la diseña y la ejecuta operativamente, ya sea
de forma individual o colegiada.

Por último encontramos al alumnado, En general, no
toma decisiones operativas respecto a la misma, sólo
adopta un papel en la revisión y reclamación de califica-
ciones. 

1.2. Organización de la evaluación del aprendizaje del
alumnado a nivel de universidad

La organización de la evaluación del aprendizaje a
nivel de Universidad, supone la traducción de la filosofía
reflejada en la planificación de la evaluación a procedi-
mientos concretos, así como la concreción de derechos y
deberes de los agentes implicados en relación con dichos
procedimientos.

a) Planes y estrategias

Se pueden distinguir distintos niveles en la planifica-
ción de los procesos de evaluación del alumnado:

- Nivel institucional, en el que se desarrolla la concre-
ción de la planificación normativa de la evaluación.
Se hacen público, fundamentalmente a través de pro-
gramas de las asignaturas, aspectos tales como los
modos y criterios de evaluación, el calendario anual
o cuatrimestral del proceso evaluativo, las distintas
convocatorias… etc.

- Nivel operativo, dominado por el profesorado, donde
se fija la evaluación de las distintas asignaturas a nivel
de la práctica docente. En algunas ocasiones se pue-
de dar cierta negociación entre el profesorado y el
alumnado en el marco concreto de cada asignatura,
que no siempre se concretan de forma explícita en los
programas y fichas de las asignaturas.

b) Papel de la comunicación en el proceso de evaluación

Prácticamente, la totalidad de Universidades limitan
el papel de la comunicación en la evaluación a la publi-
cidad sobre tres aspectos centrales del proceso: Infor-
mación de fechas y calendario de exámenes; informa-
ción de los métodos y criterios de evaluación;
información de los resultados y calificaciones de las
pruebas de evaluación.

c) Gestión de la evaluación del aprendizaje del alumnado

En la gestión de la evaluación se distinguen dos nive-
les:
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- Departamento, donde se promueven las diversas
modalidades y criterios de evaluación aunque, a efec-
tos prácticos, son los profesores o equipos docentes
los que especifican dichas modalidades y criterios
para cada asignatura.

- Centros, donde la “Comisión de Ordenación Acadé-
mica” organiza los procesos de evaluación, especial-
mente en lo relativo al establecimiento del calendario
de exámenes.

Destacar que, curiosamente, a nivel de Universidad no
se realizan reuniones específicas sobre la evaluación. 

d) Modus operandi

Respecto a cómo se adoptan las decisiones sobre
aspectos tales como contenidos a evaluar, criterios y coor-
dinación entre los agentes implicados en la evaluación, se
han identificado dos niveles diferenciados:

- El nivel de gestión de la evaluación. Se desarrolla des-
de arriba-abajo. Implica decisiones colegiadas que
suponen la concreción del marco regulador (a través de
normas de organización y funcionamiento) y la plani-
ficación anual de aspectos operativos comunes tales
como las fechas de las convocatorias o los períodos de
planificación de las asignaturas, en los que se encuadra
el diseño de la evaluación que realiza el profesorado.

- El nivel de diseño y realización de las evaluaciones
en el marco de las asignaturas. Se desarrolla de aba-
jo-arriba y es el profesor o profesora de una asigna-
tura específica el primer responsable de la toma las
decisiones. Se puede identificar un modus operandi
conjunto en los casos en que la evaluación se realiza
a través de tribunales y comisiones.

e) Disponibilidad y uso de recursos para la evaluación del
aprendizaje del alumnado

Respecto a los recursos con los que cuentan las distin-
tas universidades participantes para la evaluación del
aprendizaje del alumnado podemos distinguir entre recur-
sos asociados a la gestión de la evaluación, donde encon-
tramos tanto recursos tecnológicos, como estrategias y
modelos organizativos de los equipos docentes; y recursos
didácticos de corte material o tecnológico, que apoyan los
procesos de desarrollo de la evaluación.

f) Organización temporal de la evaluación del aprendiza-
je del alumnado

En la mayoría de las Universidades los aspectos tem-
porales relativos a la evaluación están regulados en térmi-
nos similares: fechas en que se debe hacer público el
calendario de examen; periodos para publicación de cali-
ficaciones; plazos para revisión de examen; plazos para
realizar reclamación e impugnaciones; plazos para resol-
ver sobre reclamación e impugnaciones.

La evaluación se relaciona estrechamente con el térmi-
no “convocatoria”, que se puede entender de diferentes
formas: número global de oportunidades de evaluación del
alumnado para superar una determinada asignatura;

número de oportunidades de evaluación del alumnado por
derechos de matrícula; o fechas en que se realizan los lla-
mamientos a exámenes en convocatoria oficial.

g) Consideraciones extraordinarias en la evaluación al
alumnado como medidas de atención a la diversidad

En la mayoría de los casos analizados encontramos
referencias a consideraciones extraordinarias de la evalua-
ción asociadas a la atención a la diversidad del alumnado.
En la mayor parte de éstos, la atención a la diversidad en
la evaluación se asocia a factores personales derivados de
discapacidad física, psíquica o sensorial, y para los que se
generan diferentes opciones de adaptación de las pruebas
o adaptación de lo medios para realizar las mismas. 

h) Derechos y deberes de los estudiantes en relación con
la evaluación del aprendizaje

En la documentación analizada priman las referencias
a los derechos de los estudiantes en relación con la eva-
luación de su aprendizaje. Destacamos:

- Los relacionados con la organización: número de
convocatorias, tiempos…

- La transparencia de los procesos evaluativos, espe-
cialmente en cuanto a criterios de evaluación que se
van a seguir.

- El derecho a conocer los resultados, en unos plazos
estipulados, de revisión y de reclamación o impugna-
ción de las calificaciones obtenidas.

- De gracia, relacionados con las convocatorias
extraordinarias.

- De igualdad de oportunidades

- Administrativos: salvaguarda de la propiedad intelec-
tual de los trabajos, la custodia de los documentos de
evaluación y el derecho a recibir un justificante de la
presencia en examen. 

Por otro lado, nos encontramos con los deberes del
alumnado respecto a su evaluación, y en este sentido, cabe
destacar que algunos estatutos recogen el deber del alum-
nado de rendir académicamente y que los procesos de eva-
luación se articulan para comprobar dicho rendimiento.

2. ¿CÓMO DISEÑAMOS LOS PROFESORES UNI-
VERSITARIOS LA EVALUACIÓN DEL APREN-
DIZAJE DEL ALUMNADO?

En cada una de las universidades participantes se han
analizado todos o parte de los programas de asignaturas
inmersas en experiencias-piloto de convergencia o adap-
tación al EEES. En función de las características propias
de cada universidad y de sus planes específicos, en algu-
nos casos se ha trabajado con todas las asignaturas, mien-
tras que en otros cada universidad ha realizado un mues-
treo. De cualquier forma, el criterio general era buscar la
máxima variedad tratando de garantizar la presencia de
diferentes titulaciones, cursos y tipos de asignaturas.

El resultado final, es una muestra de 507 asignaturas
pertenecientes a 47 titulaciones diferentes. En la tabla
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siguiente se presentan agrupadas en los cinco grandes
campos del saber habituales, a los que hemos añadido el
campo específico de las titulaciones del ámbito psicoedu-
cativo: diplomaturas de maestro y educación social, y
licenciaturas de pedagogía, psicopedagogía y psicología.

El trabajo se ha centrado en una única dimensión de
análisis, a saber, las prácticas del profesorado en relación
con la evaluación del alumnado. Y a este respecto, las
categorías empleadas han sido:

• El objeto de la evaluación

• Los criterios

• Los instrumentos

• Los momentos

• El sistema de calificación

• Los criterios para la promoción del alumnado

• El intercambio de información con el alumnado

• Las características diferenciales de la evaluación

• La negociación de la evaluación

Veamos cada una de ellas.

2.1. El objeto de evaluación.

La primera conclusión que a este respecto se puede
extraer de los informes de las universidades es que, en la
gran mayoría de los casos, no se menciona expresamente
el objeto de la evaluación por lo que se puede afirmar que
el profesorado universitario no vincula, al menos explíci-
tamente, los procedimientos, criterios y modalidades de la
evaluación con los objetivos formulados en los programas
de las asignaturas.

Junto a esto, nos hemos encontrado con un cierto nivel
de imprecisión o confusión terminológica, y, por ende,
conceptual; pues términos como objetivos, competencias,
destrezas se usan de forma indistinta. De cualquier forma,
es reseñable que el objeto fundamental de evaluación es el
rendimiento académico siempre focalizado en los resulta-
dos más que en los procesos.

2.2. Criterios de evaluación

Como normal general, es difícil encontrar una especi-
ficación explícita de los criterios de evaluación, a pesar de
que –como hemos visto- en todos los marcos reguladores
ésta es una cuestión que aparece expresamente recogida.

Pensamos que en muchos casos, esta carencia se expli-
ca porque no parece existir una delimitación precisa de lo
que es un criterio evaluativo de forma que nos podemos
encontrar con dos tendencias claras y opuestas. Hay casos
en que los criterios aparecen muy elaborados y pormeno-
rizados y otros en los que apenas se apuntan.

2.3. Instrumentos de evaluación

Por el contrario, ésta es una cuestión que aparece explí-
citamente en prácticamente todos los programas y diseños
analizados. Y además con un planteamiento muy similar
en todos los casos: el examen es la técnica evaluativa
dominante (90%), e incluso la forma exclusiva de evalua-
ción en muchos casos.

Pero si esto es cierto, no lo es menos que el examen (en
su forma escrita), se combina también muy frecuentemen-
te con otras pruebas de distinta naturaleza, lo que nos lle-
va a concluir que es detectable una clara tendencia hacia
el multimétodo. Pero la importancia del examen se ve
reforzada si consideramos que, en caso de existir un enfo-
que múltiple, la ponderación relativa asignada al examen
es, con mucho, la mayor oscilando entre el 35 y el 80% y
superando al 50% en la gran mayoría de los casos.

2.4. Momentos de la evaluación

Aunque el examen final sea el momento clave del pro-
ceso evaluativo (adaptándose a la normativa establecida
por cada universidad), aquí se observa también una ten-
dencia a recoger información en diferentes momentos del
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto se suele realizar
en diferentes momentos a lo largo del curso, aunque es al
final el momento de la entrega y de la evaluación formal.
Es infrecuente el empleo de evaluación inicial o diagnós-
tica.

2.5. Sistema de calificación

En cuanto a cómo califica el profesorado el aprendiza-
je del alumnado, encontramos que se ajusta a lo estableci-
do por el marco regulador común que describe el sistema
de calificación en el contexto del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior. Es decir, la calificación se emite de 0 a 10
y se indica de igual forma la equivalencia en términos cua-
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UCA UNED UCM UGR USE UV UPV ULL Total

Educación y Psicología 60 2 5 18 6 11 6 11 119

Ciencias Sociales 23 1 5 7 24 6 13 79

Ciencias Humanas 50 1 10 8 6 11 86

Ciencias 38 1 15 8 22 3 42 129

Técnicas 19 1 9 32 61

Biosanitarias 16 10 7 33

Total 206 6 45 18 21 65 37 109 507



litativos (De 0 a 4, 9 No apto - De 5 a 6, 9 Apto- De 7 a 8,
9 Notable- De 9 a 10 Sobresaliente).

No obstante, se han identificado dos asignaturas en dis-
tintas universidades con sistemas de calificación diferen-
tes, de un lado, una donde de forma explícita se indica el
uso de una escala de calificación de 0 a 100 puntos. Y otra
donde se formula un baremo cualitativo, aunque no su tra-
ducción cuantitativa.

Por otro lado, hay que señalar que, en algunos casos,
las actividades prácticas y ejercicios se califican con apto
o no apto, siendo más un criterio de promoción que de cali-
ficación.

2.6. Criterios para la promoción del alumnado

Los criterios de promoción del alumnado en el marco
de una asignatura, son uno de los elementos más hetero-
géneos de cuantos han sido analizados en los distintos
contextos. Hay que distinguir entre condiciones para
poder ejercer el derecho a la evaluación y criterios de eva-
luación. Entre los primeros destaca la asistencia a clase o
el desarrollo obligatorio de prácticas para ser evaluado.
Entre los segundos se identifican aquellos en los que la
promoción reside en la obtención de calificación positiva
en el examen, el de aquellas en los que para promocionar
hay que superar todas las actividades evaluativas desarro-
lladas durante la asignatura y aquéllas en las que, además
de establecer unas calificaciones mínimas a las activida-
des, la asignatura se supera siempre y cuando se obtenga
más de 5, tras aplicar el algoritmo reflejado.

2.7. Intercambio de información con el alumnado

El intercambio de información con el alumnado sobre
el proceso de evaluación parece ser un aspecto poco trata-
do y desarrollado en los programas de las asignaturas.
Cuando aparecen aspectos relacionados con la informa-
ción al alumnado, ésta hace referencia a los procesos seña-
lados en el marco regulador, referidos a la obligatoriedad
de explicitar criterios y de establecer períodos de comuni-
cación de calificaciones así como los plazos de revisión y
reclamación.

Normalmente la información es unidireccional del pro-
fesorado hacia el alumnado y la misma tiene lugar al prin-
cipio de curso al hacerse público a través de los programas
los modos y criterios de evaluación, y al comunicar las
calificaciones parciales o finales. 

2.8. Características diferenciales de la evaluación

Respecto al tema de las diferencias y semejanzas de los
diseños evaluativos, en su conjunto los diseños son bas-
tante similares ya que no se describen planteamientos real-
mente novedosos que rompan con la estructura tradicional
de la evaluación en términos conceptuales o procedimen-
tales.

El primer aspecto diferencial haría referencia a la pre-
sencia y grado de concreción de los diferentes componen-
tes de un diseño de evaluación en las programaciones. Así,
en algunos casos se explicitan y concretan de forma por-
menorizada el diseño evaluativo (objeto, metodología, cri-

terios, temporalización, tipología de prueba, peso en la
calificación de los diversos aspectos que son evaluados,
etc.), mientras que en otros casos los diseños se limitan a
indicar que existirá un examen en convocatoria oficial o
que la evaluación consistirá en un examen escrito sobre los
contenidos de la asignatura.

Por otro lado, un factor claro de semejanza se estable-
ce sobre el carácter práctico o teórico de las asignaturas o
materias. Las materias que contemplan prácticas de labo-
ratorio suelen plantear diseños evaluativos similares. Otro
aspecto que unifica los aspectos del proceso de evaluación
aparece entre aquellas asignaturas que se encuentran ads-
critas a experiencias piloto de experimentación del siste-
ma de créditos ECTS.

2.9. Negociación de la evaluación

En los programas no se refleja la negociación de eva-
luación o de cualquier otro elemento con el alumnado.   

Sólo en dos de los contextos universitarios se hace
alguna referencia a la negociación de procesos de evalua-
ción, si bien, realmente responden más a situaciones de
elección de posibilidades de evaluación por parte del
alumnado, que a un proceso intencionado de intercambio
para llegar a acuerdos. Suponen, sobre todo, la garantía de
ejercicio del derecho a la evaluación del alumnado:

En otros casos, la posibilidad que se ofrece, también
sobre la base de la situación particular del alumnado, no
depende de un criterio de evaluación, sino del plan de estu-
dios en el que se encuentre matriculado el alumnado.     

3. BUENAS PRÁCTICAS EN EVALUACIÓN DEL
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

La mayoría de investigaciones, y desde luego la que
aquí presentamos, va orientada en última instancia a la
mejora de los procesos y de los resultados que analiza. En
este sentido se han presentado por parte de otros colegas
algunas conclusiones útiles y valiosas que permitirán rea-
lizar unos procesos de evaluación de los aprendizajes y
competencias adquiridas por los alumnos universitarios.

Otra perspectiva que también se ha venido utilizando
desde hace muchos años en la mejora de los procesos den-
tro de las organizaciones es el benchmarking. Desarrolla-
do a principio de los años 80 por la empresa Xerox (Als-
tete, 1995) a fin de adaptarse mejor a un entorno dinámico,
el método de benchmarking de procesos ha sido definido
como un método sistemático de mejora que utiliza los
aprendizajes y las buenas prácticas de los demás para
mejorar nuestros propios procesos (Owen, 2002).

Una de las principales ventajas señaladas para el pro-
ceso de benchmarking es que ayuda a reducir las resisten-
cias al cambio que siempre existen en todo organización
(AACSB, 1994), como una analogía del proceso de apren-
dizaje denominado modelado, mediante el cual se apren-
de a partir de la observación de un modelo real, lo que
induce a pensar que es, por tanto, factible y eficiente.

Son muchas y muy variadas las experiencias que en
nuestro país (y en casi toda Europa) se están desarrollan-
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do para implementar las nuevas recomendaciones del
Espacio Europeo de Educación Superior. De muchas de
ellas se pueden sacar valiosas lecciones que eviten el des-
pilfarro de recursos, a evitar repetir (en el mejor de los
casos) los procesos, decisiones y también, por qué no,
algunos de los errores que se han detectado en la imple-
mentaciones de estos nuevos procedimientos. 

En nuestro caso hemos utilizado este acercamiento al
análisis de la mejores prácticas que hemos detectado res-
pecto a los procesos de evaluación del aprendizaje los
alumnos. Sin duda, todas estas experiencias han de ser
consideradas indisolublemente ligadas a su contexto, fue-
ra del cual (tipo de estudios, número de alumnos por gru-
po, características de las asignaturas, etc.) pueden parecer
irrealizables o poco prácticas. Sin embargo, creemos que
algunas de las experiencias, sin duda, aportan un marco de
referencia útil que puede, y hasta debe, ser considerado
por los profesores que aspiren a mejorar sus procesos
docentes.

Para sistematizar y presentar de una manera organiza-
da todas estas experiencias de buenas prácticas se cons-
truyó un formato de ficha que, tras ir siendo cumplimen-
tada con la información propia de cada caso, pasaron a
formar la denominada “Carpeta SISTEVAL”. En dicha

ficha se recogía en primer lugar información relevante que
permitiera contextualizar cada experiencia atendiendo a
las circunstancias en las que se impartía (ver Tabla 1).

Tabla 1. Identificación de la experiencia
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Universidad

Titulación

Área de Conocimiento

Departamento

Materia

Duración de la Materia Describir duración en créditos (indicando
si son convencionales o ECTS) 

Estructuración Materia Describir la estructuración de la asigna-
tura como anual, cuatrimestral…

Carácter de la Materia Indicar materia: a) Troncal, Obligatoria u
Optativa, y b) Teórica o Práctica

Profesorado

Una vez recogida la información de identificación y
contextualización de la experiencia, se han cumplimenta-
do las informaciones que se han considerado más relevan-
tes y descriptivas de cómo se ha establecido en cada caso
el proceso de evaluación de los aprendizajes, atendiendo a
los criterios recogidos en la Tabla 2:

Tabla 2.Descripción del sistema de evaluación

Objeto de la Evaluación
Describir si identifica: Objetivos, Competencias, Habilidades, Contenidos,
Niveles de Rendimiento esperados (reconocimiento, comprensión, aplica-
ción), etc…

Modo en que se realiza la evaluación

Momentos Describir los momentos en que se recoge información acerca del estudiante
(parciales, final, trabajos o actividades a lo largo del curso…).

Instrumentos Describir instrumentos utilizados (asociados a cada momento del apartado
anterior).

Criterios de Evaluación
Indicar: a) Si se especifican para cada instrumento utilizado o de forma glo-
bal, b) Si se especifican para competencias, objetivos, habilidades, c) Grado
concreción de los mismos, y d) Su publicidad para el estudiante.

Forma de calificación

Describir cómo se determina la calificación: a) Si se ofrece esta información
al estudiante, b) Grado de concreción del sistema, c) Adecuación del sistema
numérico que se utiliza para combinar las informaciones de diversos instru-
mentos y/o criterios, d) Usos normativos o criteriales, e) Modo en que se tra-
bajan la justicia y la equidad.

Información de la Evaluación para los Estudiantes

Previa Describir cómo se informa a estudiantes acerca de los criterios que se van a
utilizar para calificar (a través del programa, en los propios instrumentos de
evaluación…)

Posterior Describir cómo se informa de la evaluación a estudiantes –tiempos, publici-
dad…-, modos de revisión de las calificaciones… Asimismo, indicar si se
publica con nombres u otro identificador que salvaguarde los derechos de
privacidad de los estudiantes.

Indicadores de resultados
Describir la síntesis de calificaciones comparando con niveles y/o tasas de la
titulación y universidad en que se desarrolla la experiencia seleccionada.

Utilización y Consecuenciasde la Evaluación

Describir si los usos son formativos y/o sumativos. Indicar modo en que se
utiliza la información evaluativa. Describir si se explicitan las consecuencias
de la evaluación, tanto en relación a estudiantes como respecto a la revisión
y/o mejora del programa.

Criterios de elegibilidad de la experiencia
Describir los elementos diferenciales que han llevado a la elección de la
experiencia como muestra de “buenas prácticas”.



Del análisis de las 507 asignaturas incluidas en las
experiencias de adaptación al EEES analizadas en las ocho
universidades intervinientes en la investigación (con las
limitaciones propias del acceso a las guías docentes de las
materias hechas públicas) se han extraído un total de 40
fichas de casos de buenas prácticas. Esto no quiere decir
que el resto de las experiencias fuesen censurables o de
baja calidad, pero se ha considerado que no introducían un
proceso suficiente de innovación en la evaluación como
para ser destacadas. En el sentido contrario, no todos los
casos de buenas prácticas lo son en todas sus dimensiones,
sino que en general se han seleccionado fundamentalmen-
te por destacar en alguna de sus características o propues-
tas, independientemente del resto. En muy pocos casos
(menos del 1%) se han seleccionado por su contribución
global y coherente con el modelo propuesto por el EEES.

Las fichas de experiencias seleccionadas han sido ana-
lizadas y agrupadas según las dimensiones en las que plan-
teaban aportaciones relevantes:

1. Según el objeto de evaluación: se han seleccionado
aquellos casos que plantean el objetivo final y eva-
luable de la formación impartida en términos de
competencias, en consonancia con el nuevo enfoque
planteado en el EEES.

2. Según los momentos en los que se lleva a cabo la
evaluación: en este caso hemos detectado dos tipos
de acercamiento interesantes. Por una lado aquellos
que en lugar (o además) de un planteamiento de eva-
luación sumativa han planteado una estructura de
evaluación más o menos continua con pretensión
formativa, que son la mayoría de los casos. Por el
otro debemos reseñar aquellas experiencias que han
incluido además un apartado de evaluación inicial,
orientado a adaptar la formación en cada caso a los
requerimientos del alumnado.

3. Según los instrumentos utilizados para realizar la
evaluación: En unos pocos casos se sigue utilizando
el examen como único instrumento, aunque en estos
casos se explicita con detalle su formato, alcance,
contenido, etc. En otros casos, la mayoría, se utiliza
el examen junto con otra amplia panoplia de instru-
mentos de recogida de información (trabajos indivi-
duales y grupales, proyectos, prácticas, exposicio-
nes públicas, asistencia e intervención en clase,
etc.). Finalmente, en otros casos el examen clásico
ha sido definitivamente sustituido por una gran
variedad de los otros instrumentos. En algún caso,
casi anecdótico, se ha utilizado la metodología de la
carpeta o el portafolio como elemento fundamental
para la evaluación.

4. Atendiendo a la explicitación de criterios: Las
mejores prácticas identificadas en este sentido son
aquellas que explicitan y detallan los criterios que se
han de emplear tanto para evaluar el desempeño de
los alumnos en la asignatura como, en los casos más
destacables, en cada uno de los instrumentos emple-
ados.

5. Según los sistemas de calificación: en los casos en
los que este apartado se ha desarrollado de manera
destacable se ha hecho un esfuerzo por especificar
de manera previa y pública el modo en que los dis-
tintos instrumentos de evaluación ayudan a confor-
mar la nota finalmente adjudicada a los alumnos en
esas asignaturas.

Existen algunos apartados dentro de la ficha estableci-
da que no han permitido detectar contribuciones o prácti-
cas destacables. En algunos casos, como el de la informa-
ción a los estudiantes o el de utilización y consecuencias
de la evaluación, ello puede deberse al carácter redundan-
te con las normativas respectivas o con otros apartados. En
otros casos, como el de indicadores de resultados, parece
una práctica que todavía no se ha difundido adecuada-
mente.

En cualquier caso, y como conclusión, el análisis de las
buenas prácticas que hemos detectado tras analizar un
amplio número de asignaturas implicadas en procesos de
innovación y adaptación al EEES, indica algunos puntos
fuertes y algunas debilidades evidentes que habrán de ser
tenidas en cuenta tanto por los docentes implicados en la
mejora de su actividad profesional como por los gestores
educativos a la hora de planificar las futuras actividades
formativas para el profesorado, teniendo especialmente en
mente la progresiva ampliación de un profesorado algo
menos motivado que el participante en las experiencias
piloto analizadas. La necesidad de insistir en que la eva-
luación se realice a partir de criterios, normas y procedi-
mientos públicos y coherentes se convierte cada vez más
en requisito de calidad docente.                     

4. PROPUESTA DE UN MANUAL DE CALIDAD PA-
RA LA EVALUACIÓN DE LOS APRENDIZAJES

En el contexto de una universidad de calidad la eva-
luación requiere una consideración especial al menos en
dos aspectos: la transparencia de sus criterios y procesos,
y la objetividad de sus resultados. El aseguramiento de la
calidad de esos elementos depende de la organización uni-
versitaria en su conjunto y debe ser objeto tanto del ase-
guramiento de su calidad como del control sistemático de
la misma.

En esta investigación hemos diseñado un “Manual de
la Calidad del Sistema de Evaluación del Aprendizaje”
(Manual SISTEVAL): una herramienta para sistematizar
la evaluación del aprendizaje del alumnado en todos sus
niveles, desde la normativa y reglamentación de la Uni-
versidad hasta la planificación de la evaluación en los pro-
gramas de las asignaturas/materias por el profesorado.

El Manual SISTEVAL se ha realizado conforme a las
exigencias de la Norma UNE-EN-ISO 9001:2000, que
contiene las especificaciones para el desarrollo e implan-
tación de sistemas de gestión de calidad en las organiza-
ciones. El contenido del manual se estructura en cuatro
capítulos. El primero de ellos está centrado en el objeto y
ámbito de aplicación, y presenta los elementos integrantes
del “Sistema de evaluación de los aprendizajes” (SEA) de
la universidad:
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a) La estrategia de planificación en 4 niveles, para
asegurar la participación de todas las partes impli-
cadas en la evaluación de los aprendizajes de forma
que tanto el contenido como los procedimientos y
recursos para la evaluación resulten coherentes con
la oferta de formación de cada titulación, estén alta-
mente tipificados, sean públicos y trazables:

Nivel I: Vicerrectorado

Nivel II: Centros universitarios y titulaciones

Nivel III: Departamentos

Nivel IV: Profesorado y estudiantes

b) La normativa anual de evaluación del aprendiza-
je, que regula la actuación de todas las partes impli-
cadas y garantiza el ejercicio de los deberes y dere-
chos de docentes y estudiantes respecto a la
certificación de las competencias aprendidas y el
tratamiento de las no conformidades.

c) Los planes de evaluación del aprendizaje de Cen-
tros, Titulaciones y Departamentos en los que se
concreta y contextualiza de forma específica la
actuación de las partes implicadas.

d) Las programaciones de las asignaturas/materias
realizadas por el profesorado: apartado referido a la
evaluación.

e) Los recursos organizativos, materiales y humanos
necesarios para su implementación y seguimiento
en los momentos y escenarios de la evaluación.

f) El sistema de gestión de la calidad del Sistema de Eva-
luación del Aprendizaje, concretado en este Manual de
la Calidad que, de acuerdo a las Normas ISO, describe
los diferentes procesos y concreta los procedimientos
del SEA, a la vez que define los indicadores que per-
mitirán el control y la mejora continua del propio SEA.

En el segundo capítulo se abordan las directrices gene-
rales y objetivos de calidad a conseguir con un sistema
normalizado de evaluación. Las primeras no pueden ser
otras que las que se contemplan en el ámbito internacional
de la calidad:

- La evaluación debe entenderse como un sistema de
gestión

-- Ha de definirse y describirse como un proceso más
de los que la universidad desarrolla y despliega para
conseguir sus objetivos estratégicos

- Destinado a satisfacer las necesidades y expectativas
de los usuarios externos (estudiantes) e internos
(profesores) de la universidad

- Que requiere la participación de todas las partes inte-
resadas en la misión de la universidad (centros,
departamentos, titulaciones, órganos de gobierno,
estudiantes, empleadores, etc.)

- Y exige tomar decisiones basadas en la información
procedente de dichos usuarios

- Con objeto de mejorar continuamente la calidad del
SEA

- Para lo cual requiere ejercer un liderazgo institucio-
nal que, lógicamente, reside en el órgano de gobierno
de la universidad

Por lo que se refiere a los objetivos de la calidad dese-
ables para cualquier sistema de evaluación de aprendiza-
jes, pensamos que podrían ser éstos:

• Implicar institucionalmente en la mejora sistemática
del SEA a todas las partes interesadas en la evalua-
ción: órganos de gobierno de la universidad, centros
y departamentos universitarios, profesorado, alumna-
do y egresados.

• Diseñar, documentar y difundir el SEA de la univer-
sidad de forma que sus normas reguladoras y los cri-
terios y procedimientos con los que se realiza la eva-
luación de los aprendizajes sean públicos y accesibles
a cualquier colectivo interesado dentro y fuera de la
universidad.

• Diseñar, documentar y difundir los Planes de Evalua-
ción del Aprendizaje específicos y consensuados de
cada una de las titulaciones ofertadas.

• Elaborar e implementar un servicio de apoyo a la eva-
luación del aprendizaje (formación e innovación)
destinado al profesorado.

• Elaborar y aprobar anualmente la partida presupues-
taria específica para la consecución de los objetivos
de calidad del SEA.

• Mejorar el grado de satisfacción de las partes intere-
sadas con el SEA.

El capítulo 3 aporta el diseño de los procesos y proce-
dimientos del Sistema de Evaluación del Aprendizaje. El
conjunto de procesos propuestos, diseñados y diagrama-
dos para el aseguramiento de la calidad del SEA aparecen
en el mapa de procesos que sigue (Figura 3).
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Dichos procesos describen al detalle los aspectos ope-
rativos para planificar y realizar la evaluación en cada uno
de los niveles previstos. Un ejemplo de ello puede verse en
el anexo I.

Además, de acuerdo a las prescripciones de la Norma
UNE-EN-ISO 9001:2000, ha sido necesario describir 4
procedimientos:

- Auditoría interna del SEA

- Control de disconformidades, reclamaciones y quejas

- Revisión del SEA por parte de los órganos de gobier-
no de la universidad

- Acciones correctivas y preventivas de las disfuncio-
nes del SEA

El último capítulo se refiere a los recursos, organiza-
cionales y humanos; responsabilidades; e infraestructura
necesaria para la implantación y seguimiento del sistema
de gestión de la calidad del Sistema de Evaluación del
Aprendizaje del alumnado universitario. Haciendo refe-
rencia solamente a los recursos organizacionales se pro-
ponen que intervengan las siguientes unidades de gestión
(a crear o adaptar las existentes):

- Comité Asesor para el SEA

- Unidad de calidad de la universidad

- Servicio de apoyo al SEA

El contenido del Manual SISTEVAL se completa con
un listado de indicadores para el control y seguimiento del
SEA y con una propuesta de posibles documentos que
deberían generarse como soportes y evidencias de la ges-
tión de la calidad del mismo.

A MODO DE CONCLUSIÓN

A través de esta investigación hemos podido aportar
evidencias de la necesidad de abordar una reforma sustan-
cial de todo el marco normativo que actualmente regula la
evaluación del aprendizaje de los alumnos, habida cuenta
de la disparidad conceptual y terminológica existente; su
ajuste a un modelo “tradicional” y escasamente innovador
así como, y esto es lo más importante, la grave incoheren-
cia con los postulados del EEES.

Esta reforma evaluativa exige, en primer lugar, un cam-
bio en las concepciones y las prácticas evaluativas del pro-
fesorado universitario que pasa, inexorablemente, por una
necesaria formación que centre la atención en la evalua-
ción del aprendizaje universitario y el papel que ésta jue-
ga en la formación universitaria. En segundo lugar es pre-
ciso incorporar de forma activa al alumnado en los
procesos de evaluación, ya sea a través de la autoevalua-
ción o la evaluación por compañeros.

En general, los productos de esta investigación pueden
ayudar a iluminar y enfocar los cambios que hay que ir intro-
duciendo (Aguado Odina y otros, 2006; Aliaga Abad, 2006;
Correa Piñero, 2006; Del Rincón, López y Vieira, 2006; Gar-
cía, Asensio y Biencinto, 2006; Gil Flores y otros, 2006;
González González y otros, 2006; Lizasoaín Hernández y
otros, 2006 y Rodríguez Gómez y otros, 2006ª y 2006b).

De forma específica, el manual de calidad (Álvarez,
Ibarra y Rodríguez, 2006) ha sido concebido como un
“prototipo” cuya utilidad reside en las posibilidades que
ofrece para ser adaptado a cualquier universidad. Se trata
de un producto cuyo destino es ‘ser consumido’ (desgua-
zado y readaptado). Su oportunidad queda patente por la
necesaria modificación de los procesos de evaluación
(contenidos, procesos y técnicas) que se han evidenciado
y por el, muy probable, aumento de conflictos de intereses
entre estudiantes y profesores a propósito de la evaluación.
Además, la implantación de la cultura de la calidad en las
universidades es indisociable de la normalización de sus
procesos clave (docencia, evaluación, prestación de servi-
cios, etc.) y este manual sienta las bases para ello.
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UNIVERSIDAD DE CÓDIGO PROCESO:

PROCESO: Seguimiento y control del Sistema de Evaluación del Aprendizaje de la Universidad RESPONSABLE
Vicerrector de … (denominación propia:
Organización Docente…)

MISIÓN

Asegurar que los documentos y registros que integran el Sistema de Evaluación del Aprendizaje en la Universidad son identificados, revisados y
actualizados.

ALCANCE

Empieza: Necesidad de mantener un control sobre la documentación y los registros del sistema de evaluación del aprendizaje

Incluye: Inventario de documentos. Inventario de registros. Elaboración de nuevos documentos, revisión, aprobación y distribución de la documentación.

Termina: Actualización de la lista de documentación y de registros del sistema de evaluación del aprendizaje en vigor.
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PROVEEDORES

• Servicio de apoyo al
SEA

• Comité Asesor

• Profesorado

• Estudiantes

• Departamentos, Centros
y titulaciones

• Egresados y empleadores 

• Unidad de Calidad …
(denominación propia:
UTC…)

ENTRADAS

• Lista de los documentos
cubiertos por el Sistema
de gestión de la Calidad
del Sistema de
Evaluación del
Aprendizaje

• Instrucciones y formatos
necesarios para la
revisión, aprobación y
distribución de la
documentación.

DESCRIPCIÓN DE TAREAS

Analizar resultados de los
indicadores del SEA 

Analizar resultados de
auditorías internas

Analizar valoraciones,
sugerencias, quejas y no
conformidades de las partes
interesadas 

Determinar áreas de mejora
documentales del SEA

Seguimiento y control de la
documentación del SEA

Proponer modificaciones
documentales

INSTRUCCIONES

El Comité Asesor deberá:

- Analizar todos los resultados
y valorar la necesidad de
realizar modificaciones
documentales

El Vicerrector de … tomará
decisiones sobre:

- Documentación a revisar

SALIDAS

Documentos controlados,
revisados y actualizados.

CLIENTES

- Alumnos 

- Profesores 

- Departamentos

- Centros

- Titulaciones

- Resto de las partes
interesadas

DOCUMENTACIÓN

- Normativa Anual 

- Manual SISTEVAL

- Resultados de las
encuestas de satisfacción

- Informes de las
auditorías internas

- Informes Anuales sobre
PEAC y PEAD

- Sugerencias, quejas y no
conformidades
individuales

INDICADORES:

- Porcentaje de no conformidades identificadas en el control de
documentación con respecto al total de documentos analizados

- Porcentaje de documentos revisados anualmente sobre los recogidos en la
lista documentación

PUNTOS CRÍTICOS

- Vigencia de la documentación

REGISTROS

- Actas de reuniones del Comité Asesor

- Actas de reuniones del Servicio de Apoyo
al SEA

- Lista de control de documentación externa

- Lista de distribución de la documentación

- Lista de documentación en vigor 

OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

ANEXO I: Ficha de Proceso
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Resumen:

La realización sistemática de evaluaciones internacionales ha dotado a la evaluación del rendimiento de
los sistemas educativos de una gran relevancia científica y social. El desarrollo de una cultura evaluativa
comienza a arraigar en nuestra sociedad. Por este motivo, el cuidado y atención a los aspectos y detalles
metodológicos es de vital importancia, pues de ello depende la confianza en los sistemas y procedimientos
que ahora se desarrollan. Este symposium pretende ofrecer un repaso a las cuestiones metodológicas rele-
vantes e innovadoras implicadas en la evaluación de los sistemas educativos, como son la metodología de los
valores plausibles, los requerimientos psicométricos esenciales, la influencia de los contextos, los problemas
derivados de los diseños longitudinales y de la medida del valor añadido. En última instancia, pretendemos
ofrecer una reflexión metodológica sobre los estándares que debería tener la evaluación del rendimiento en
el sistema educativo español.



PROBLEMAS DE LOS DISEÑOS LONGITUDINALES:
COMPARACIÓN DE LAS PUNTUACIONES 

Y MEDIDA DEL VALOR AÑADIDO
María Castro Morera, Coral González Barbera

Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCIÓN

La evaluación de los sistemas educativos constituye
una herramienta fundamental para conocer el progreso
social en materia educativa. La mayoría de los sistemas
educativos informan, más o menos sistemáticamente, del
estado actual del nivel de académico de nuestros alumnos
en la enseñanza obligatoria. Sin embargo, la comparación
de este estado a través del tiempo, la valoración del incre-
mento de los niveles de aprendizaje de nuestros alumnos
suele ser un elemento ausente. ¿Qué y cuánto saben nues-
tros alumnos? ¿Saben más nuestros alumnos en este
momento que en el anterior? ¿Es su evolución adecuada?
¿Cuál es la aportación de la escuela y del sistema educati-
vo a todo este conjunto de aprendizajes? se convierten en
preguntas fundamentales que no obtienen respuesta den-
tro del sistema educativo español. Está ausente un sistema
que permita valorar simultáneamente el nivel actual de
aprendizaje y la tasa de cambio o crecimiento que se ha
producido por efecto de la acción de la escuela. 

En este marco es donde se sitúa el concepto de valor
añadido, que ha sido y es un tema tan polémico como rele-
vante. Desde el punto de vista metodológico, el principal
foco de atención está en cómo conceptualizar y operacio-
nalizar la medida del valor añadido. 

Este trabajo presenta la utilización de los modelos
jerárquicos lineales que permiten obtener una visión inte-
grada del estado, crecimiento y cambio de los niveles de
aprendizaje de los alumnos en los sistemas educativos. 

CONCEPTO DE VALOR AÑADIDO

El término de valor añadido es llamativo y fuente de
polémica dentro de la discusión sobre evaluación de siste-
mas educativos. Sus orígenes se enraízan con las nociones

de bienes, riqueza y prosperidad en economía política
(Saunders, 1999). Una referencia temprana del uso de este
término en conexión con evaluaciones de intervenciones en
un proceso de crecimiento educativo se puede encontrar en
Bryk y Weisberg (1976). Su uso moderno transmite la idea
de “progreso relativo”, tal y como señala Fitz-Gibbon
(1997). Una interpretación más estadística reconoce que,
independientemente de la forma que adopte, los análisis de
valor añadido se centran en modelos para “comparaciones
ajustadas” (Goldstein y Spiegelhalter, 1996).

Conceptualmente, el valor añadido busca aislar el
cambio en los niveles de aprendizaje del alumno, tanto de
los factores relacionados con la historia económica y
social del alumno, como de la composición de su escuela
y su comunidad (Thum 2003a).

Ahora bien, ¿qué se entiende operativamente por una
medida de valor añadido? 

De forma genérica, se puede decir que son expresiones
empíricas de lo que se considera ganancia o crecimiento. Y
son muchas las definiciones operativas a través de las cua-
les se puede definir una medida de ganancia (Thum 2003c).
Quizá la más sencilla sea el concepto de ganancia bruta o
absoluta, que es una medida directa de la distancia entre el
nivel actual de conocimientos y destrezas (t=1, Yi1) y el
nivel inicial (t=0, Yi0) (Yi1 - Yi0). Sin embargo, las medidas
absolutas del crecimiento fallan en la más simple conside-
ración de los distintos factores individuales y contextuales,
haciendo de esta medida una apreciación “injusta”. Esta
operacionalización se puede refinar a través del ajuste de
covariables en el nivel actual o post-test, considerando que
la principal covariable es el nivel inicial o rendimiento pre-
vio. La distancia queda entonces definida de esta forma:Yi1
– E(Yi1| Yi0), y se denomina ganancia residual. Esta medi-
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da de ganancia residual parece aportar una “medida relati-
va” de crecimiento. Ahora bien, no puede considerarse
como una medida adecuada de ganancia o crecimiento, ya
que no nos informa sobre cuánto ha cambiado un individuo
en un atributo, además de violar el supuesto básico de la
regresión de que las covariables están libres de errores,
puesto que tanto el nivel inicial o pre-test como el post-test
están medidos con error. Una alternativa más ajustada con-
siste en considerar tanto el nivel inicial como el actual
como medidas de resultados, situándonos en el marco de
las medidas repetidas. La ganancia estimada queda expre-
sada de la siguiente manera: E(Yi1)– E (Yi0), que supone
una mejora notable en la concepción del crecimiento, pues-
to que no se ve afectado por artefactos del diseño y se con-
sidera la redundancia en las puntuaciones dentro del mar-
co de las medidas repetidas. El valor añadido, entonces,
hace referencia a las condiciones de equidad de este pro-
greso relativo, al considerar que los determinantes que ope-
ran en el post-test también lo hacen en el pre-test, por tan-
to el efecto de las covariables es considerado en ambas
situaciones, quedando la medida definida de la siguiente
manera: E(Yi1| Xi1) - E(Yi0| Xi0). 

MODELOS ESTADÍSTICOS PARA EL VALOR
AÑADIDO

Los modelos jerárquicos lineales aportan el comple-
mento metodológico para un tratamiento adecuado del
crecimiento o del cambio en diseños de muestras estratifi-
cadas que son los más comunes en investigación educati-
va (medidas repetidas de estudiantes en el tiempo, estu-
diantes anidados en escuelas, distritos, etc.). Sólo los
modelos lineales mixtos pueden responder simultánea-
mente a las cuestiones fundamentales en la evaluación del
aprendizaje de los alumnos: cuál es su nivel actual de
conocimientos, cuál es su tasa de crecimiento y cuál es la
aportación específica de la escuela o valor añadido. 

El desarrollo de los modelos jerárquicos lineales ha
creado un potente conjunto de técnicas para la investiga-
ción del cambio individual dentro de organizaciones como
las escolares (Raudenbush y Bryk, 2002; Raudenbush,
2001). Cuando se aplican junto a medidas válidas para
diseños con múltiples puntos temporales, estos modelos
ofrecen una herramienta adecuada para el estudio de la
estructura y la predicción del cambio individual. Una ven-
taja de esta aportación es que es flexible con respecto a la
estructura temporal de las observaciones. Igualmente
importante es que los modelos multinivel facilitan el estu-
dio de los efectos de las covariables en cada nivel de ani-
damiento (Laird y Ware, 1982; Bryk y Raudenbush, 1992;
Goldstein, 1995; Snijders y Bosker, 1999).

Vamos a ilustrar la aportación de estos modelos con la
presentación de un modelo concreto que incluye tres mate-
rias y que considera una tasa de crecimiento constante
para las materias consideradas.

El primer nivel recoge la estimación del rendimiento
del alumno (medidas repetidas). Sea k = 1, 2, ..., K pun-
tuaciones de un alumno (i) en t = 1, 2, ..., T ocasiones en
una determinada escuela (j). La puntuación, Ytijk, para,

comprensión lectora, matemáticas y lenguaje, por ejem-
plo, se puede representar como sigue:

Ytijk
= π

0ij
+π

1ij
(Time

tijk
-1)+π

2ij
Leng

tijk
+π

3ij
Mat

tijk
+e

tijk     
(1)

Donde p0ij estima el nivel inicial en comprensión lecto-
ra y p1ij es la ganancia general para todas las materias con-
juntamente. Esperamos que los estudiantes varíen de algu-
na forma en este nivel inicial y en la tasa de ganancia, por
tanto parece razonable que el modelo permita la variación
aleatoria en el siguiente nivel. Los efectos de las materias
de lengua y matemáticas están representados por p2ij y p3ij
y son ajustes al nivel inicial que toma como referente la
comprensión lectora. Por ejemplo, si quisiéramos conocer
el efecto del nivel inicial en matemáticas no tendríamos
más que calcular (p0ij + p3ij) o si quisiéramos conocer la tasa
de ganancia en lenguaje habría que calcular (p1ij + p2ij).

El término etijk representa el error que para cada unidad,
es una variable normalmente distribuida, con media 0 y
varianza constante (s2). Este primer modelo permite reco-
ger las estimaciones para el nivel inicial y las ganancias y
describe la variabilidad entre estudiantes y entre escuelas.

El segundo nivel representa al estudiante, incluyendo
covariables (Xpqj) que afectan a la variación individual del
aprendizaje de los alumnos, como por ejemplo el género
del alumno o su nivel socioeconómico. Tales relaciones
aparecen en un modelo de regresión múltiple y multiva-
riada como el que sigue:

πpij = ßp0j + 
Qq

∑
q=1

ßpqj Xp0j + rpij (2)

Así bp0j es la media general de rendimiento en com-
prensión lectora para un alumno de la escuela j y bpqj son
los efectos diferenciales de las características de los alum-
nos (Xpqj) para cada covariable, Q. Por último, rij es la
variación residual en este nivel, distribuida normalmente
con media 0 y varianza constante (t).

El tercer nivel representa al centro escolar incluyendo
factores que afectan sistemáticamente a la escuela (Wj).
La influencia de tales efectos viene representada por gpqs
empleando un modelo de regresión múltiple y multivaria-
do entre centros escolares, representado como sigue:

ßpqj
= �

pq0
+ 

Spq

∑
S=1

�
pqs

W
sj

+ �
pqj

(3)

Los subíndices p, q y s especifican los efectos intra-
estudiantes (variación en la puntuaciones de un mismo
estudiante, p), los efectos entre-estudiantes (diferencias
entre distintos alumnos, q) y los efectos de la variación
entre-escuelas (variación entre centros de enseñanza, s).
Así, en el nivel de centro, hay un conjunto de covariables
(Wsj), numeradas Spq.

De modo análogo a los niveles anteriores gpq0 repre-
senta el rendimiento medio inicial en cada escuela en com-
prensión lectora. Mientras que gpqs representa la aporta-
ción de cada covariable. O lo que es lo mismo, el nivel
actual de conocimientos y la tasa de crecimiento del con-
junto del sistema educativo, respectivamente. El término
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upqj representa la variación residual entre escuelas, una vez
controlados todos los factores individuales y de centro
incluidos en el modelo, que está normalmente distribuido,
con media 0 y varianza constante (y). Es decir, sería la esti-
mación de la ganancia estimada o del valor añadido para
cada una de las escuelas que se incluyeran en la muestra. 

ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLÓGI-
CAS EN LA MEDIDA DEL VALOR AÑADIDO

Es necesario señalar que mientras el interés por la
medida del valor añadido es relativamente nuevo, los
métodos y procedimientos para desarrollar estos análisis
están bastante bien establecidos en la literatura. 

Para finalizar, se mencionan a continuación algunas
elecciones metodológicas que son críticas en la construc-
ción de un sistema para la medida del progreso académi-
co (Thum 2003a; 2003b):

1. La métrica adecuada para medir el cambio es la de
intervalo, ya que es la única que permite comparaciones
válidas para medir los cambios. No obstante también pue-
de ser conveniente desde el punto de vista del informe la
transformación a categorías ordinales. 

2. El uso de múltiples resultados para reflejar el nivel
de aprendizajes y de cambio en los mismos está mejor
representado por el conjunto de medidas que reflejan la
actuación de los alumnos globalmente, encontrando un
entorno natural en los modelos multivariados. El trata-
miento simultáneo en los modelos multivariados aporta un
conjunto de resultados más coherente que análisis separa-
dos para cada materia.

3. Las ganancias estimadas son las más adecuadas para
la medida del cambio; puesto que como ya hemos señala-
do es la única que ofrece una definición adecuada del cam-
bio en los niveles de aprendizaje.

4. El empleo de modelos que reflejen distintas medidas
de agregación permite que el cambio pueda ser seguido a
través del tiempo, ya que define la unidad de medida indi-
vidual. La información para las escuelas y las comunida-
des autónomas, por ejemplo, debe desarrollarse en un
esquema de análisis que comience con el seguimiento de
cada alumno individual para proseguir con un proceso
inferencial apropiado para desagregar los resultados.

5. Los modelos deben estar basados en la inferencia,
informando de la precisión de las estimaciones. Cálculos,
proyecciones, comparaciones, incluso rankings del nivel
actual de nuestras escuelas y de sus tasas de crecimiento y
valor añadido deben ir acompañadas de las fuentes de
variabilidades muestrales y de medida. La precisión (error
típico de medida) debe estar incluido, para reflejar la fia-
bilidad de nuestras estimaciones, siendo especialmente
importante en el desarrollo de sistemas de evaluación de
sistemas educativos. 

6. Los informes han de ser informativos socialmente,
pero sin perder la rigurosidad que requieren. Es evidente
que no todas las personas tenemos que saber como funcio-
na el motor de un coche, ahora bien siempre que exista

alguien que esté preocupado por el correcto funcionamien-
to del mismo. Esta misma afirmación puede extenderse a
la evaluación del crecimiento en los sistemas educativos.
No todo el mundo tiene que entender y manejar los deta-
lles técnicos implicados en la medida de los niveles y del
crecimiento del sistema educativo. Sin embargo, el mode-
lo que subyace debe ser claro y discutible entre los profe-
sionales, con el objeto de mejorar la metodología emplea-
da. La consideración del informe a la sociedad o a sectores
no técnicos no debe relajar los supuestos y demandas
implicados en el desarrollo de estos sistemas, si bien será
necesaria una adecuada traducción social de los mismos. 
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INTRODUCCIÓN

Los datos procedentes de la evaluación de los conoci-
mientos de los alumnos adquieren cada vez más impor-
tancia en la determinación de la política educativa. La
publicación de los resultados de los programas de evalua-
ción, tanto a nivel nacional como internacional, está dejan-
do de ser un evento puntual para convertirse en una cita
periódica que despierta el interés tanto de los expertos
como de la población general. Considérese las evaluacio-
nes que realiza el actual IE en España, o los programas
PISA, TIMSS, y PIRLS a nivel internacional.

Un elemento importantísimo de estas evaluaciones es
la posibilidad de comparar los resultados de ediciones dis-
tintas de la misma evaluación, a fin de juzgar acerca de la
evolución del sistema educativo evaluado. Si los resulta-
dos no están expresados en la misma métrica, esa compa-
ración es imposible. La comparabilidad de los resultados
de evaluaciones distintas viene garantizada por el proceso
técnico conocido como ‘equiparación’. 

En la práctica, la posibilidad de constancia en la esca-
la ha sido posible gracias al desarrollo y utilización de
los modelos derivados de la Teoría de Respuesta al Ítem
(TRI), (Rasch, 1960; Lord & Novick, 1968; Lord, 1980;
Embretson & Reise, 2000; etc.). De hecho, Lord demos-
tró que, en sentido estricto, en el ámbito de la Teoría Clá-
sica de los Tests (TCT) la equiparación sólo era posible
cuando los dos tests son, o bien perfectamente fiables, o
estrictamente paralelos, es decir, cuando de hecho la
equiparación no era necesaria (Lord, 1980). Natural-
mente esto no impidió que en el marco de la TCT se des-
arrollasen procedimientos que permitiesen llevar a cabo
en la práctica los procedimientos de equiparación, tra-
tando de minimizar las distorsiones que la inconsistencia
teórica producía.

La Teoría de Respuesta al Ítem, además de resolver las
inconsistencias mencionadas, permitió poner en marcha
procedimientos antes no contemplados, como la equipara-
ción de grupos no equivalentes o la mencionada ‘equipa-
ración vertical’. Sin embargo, como señalan Kolen y Bren-
nan (1995) los métodos basados en TRI implican unos
supuestos estadísticos y metodológicos mucho más rigu-
rosos. Y la violación de dichos supuestos da lugar a erro-
res sistemáticos, que son mucho más difíciles de controlar
o contrarrestar que los errores aleatorios. Entre los supues-
tos metodológicos está todo lo relativo al diseño utilizado
para aplicar los test, el número de ítems comunes entre las
distintas formas y su distribución en las mismas, sus carac-
terísticas técnicas, y sus especificaciones.

Entre los supuestos estadísticos, los más importantes
son los que tienen que ver con la estabilidad de la estruc-
tura interna del constructo medido en las distintas formas
a comparar. En sentido estricto se trata de todo lo relacio-
nado con la dimensionalidad del test y las variaciones en
complejidad de esa dimensionalidad en las diferentes ver-
siones (Hattie, 1984; Hambleton y Rovinelli, 1986; Gavi-
ria, 1988).

Hay que tener en cuenta que los modelos TRI se des-
arrollaron teniendo en mente constructos muy estables y
muy próximos a lo que podríamos denominar característi-
cas estructurales de los individuos, con una gran estabilidad
en su contenido y gran constancia en el tiempo. Sin embar-
go las aplicaciones más frecuentes ahora mismo son las
relacionadas con los resultados de los aprendizajes escola-
res, que se caracterizan por una mayor ambigüedad en su
constructo, con variaciones conceptuales de contenido que
se derivan en ocasiones de definiciones políticamente
dependientes y con el rasgo peculiar de ser altamente varia-
bles en el tiempo por definición. De hecho el objetivo expre-
so de todo el funcionamiento del sistema educativo es pre-



cisamente el logro del aumento constante y a la mayor velo-
cidad posible de los aprendizajes escolares.

El establecimiento de un programa de evaluación a gran
escala que perdure en el tiempo implica la puesta en marcha
de una compleja maquinaria psicométrica y metodológica,
de cuyo preciso funcionamiento depende la fiabilidad y la
utilidad de los resultados obtenidos. Cuando se hayan de
tomar medidas de política educativa basadas en los resulta-
dos arrojados por las evaluaciones, ha de tenerse la com-
pleta certeza de que los cambios y variaciones observadas
en las distintas ‘oleadas’ de la evaluación responden a cam-
bios en el sistema, no al propio mecanismo de evaluación.

El incumplimiento de los supuestos psicométricos
puede tener serias consecuencias que anulan la eficacia de
la información obtenida.

Propiedades del modelo relevantes en la evaluación
analizada

Un objetivo fundamental de los programas de evalua-
ción es garantizar la comparabilidad de los resultados,
para lo que se utiliza el modelo de Rasch (1960). Según
éste modelo la respuesta a un ítem depende sólo de la com-
petencia del sujeto (qj

) y de la dificultad del ítem (b
i
). Tan-

to la capacidad del sujeto, qj
, como la dificultad del ítem,

bi
, están en la misma escala, es decir, son comparables e

intercambiables. Además, la probabilidad de la respuesta
correcta está sólo en función de qj

y de b
i
, independiente-

mente de qué o cuántos sujetos tienen la capacidad qj
. Por

otro lado, la capacidad del sujeto es invariante respecto del
subconjunto específico de ítems que responda. Todas estas
propiedades dependen del cumplimento del supuesto de
unidimensionalidad, o de modo más general, del de inde-
pendencia local. 

Según el supuesto de unidimensionalidad la probabili-
dad de responder correctamente a un ítem depende solo de
q. La TRI asume en su formulación que los ítems destina-
dos a medir la variable q constituyen una sola dimensión.

El supuesto de unidimensionalidad es un caso particu-
lar de otro supuesto, el supuesto de independencia local
(S.I.L.). Según éste, las respuestas de una persona a los
ítems a que se somete son estadísticamente independien-
tes entre sí. Es decir, dado un valor de q, el rendimiento en
un ítem no viene determinado por los resultados obtenidos
en otros, sino sólo por el rasgo que el ítem mide. 

Dicho de otro modo, la independencia local puede
expresarse diciendo que la probabilidad de que un sujeto
acierte n ítems, dada su capacidad qj, es igual al producto
de las probabilidades de acertar cada uno de ellos. Esta es
la función de verosimilitud. Así, el supuesto de unidimen-
sionalidad nos permite definir la función de verosimilitud
y obtener estimaciones de los parámetros 

El modelo cumple varias condiciones de invarianza: a)
las puntuaciones de los sujetos son invariantes respecto del
subconjunto de ítems utilizado, y b) los parámetros de los
ítems son invariantes respecto de la muestra empleada.
Esta invarianza, tan importante para la equiparación,
depende del cumplimiento del S.I.L.

Pueden entenderse las implicaciones prácticas de estas
propiedades sin entrar en detalles matemáticos.

El procedimiento de estimación como posible origen de
las inconsistencias

Si asumimos que se trata de una sola habilidad la que
queremos medir y calibramos todos los ítems en la misma
escala, las puntuaciones de los sujetos serán invariantes
respecto del subconjunto específico de ítems que utilice-
mos para su estimación.

Si se cumpliesen a la perfección todos los supuestos,
especialmente el de unidimensionalidad, la estimación de
las thetas (q) obtenidas utilizando todos los ítems, o sólo un
conjunto de ellos, tendrían la misma esperanza matemática.

La distinta complejidad de estructura factorial como
posible origen de las inconsistencias

¿Cómo afecta el supuesto de unidimensionalidad al
contenido de las pruebas de evaluación? Podemos decir
que si queremos medir contenidos escolarmente relevan-
tes, es muy difícil que podamos satisfacer las condiciones
tradicionales de unidimensionalidad. Pero se puede adop-
tar lo que podemos llamar una unidimensionalidad ‘débil’.

Según esto, en la práctica, la condición esencial para que
podamos hablar de unidimensionalidad es que los sujetos
puedan ser ordenados unívocamente a partir de sus puntua-
ciones en la magnitud medida. Así, una condición necesa-
ria, aunque no suficiente, para que dos pruebas distintas
definan una sola dimensión es que cada una de ellas por
separado proporcione la misma ordenación de los sujetos.
Para que esto sea posible es necesario que las dos pruebas
tengan la misma estructura factorial, con proporciones idén-
ticas de ítems de todas las dimensiones y distribuciones
similares de las dificultades relativas en cada dimensión.

Cuando dos pruebas no mantienen la misma estructu-
ra factorial, se producen consecuencias en la equiparación,
y es que se producirán variaciones aparentes en las medias
de las puntuaciones estimadas, sin que necesariamente
hayan cambiado los rendimientos de los alumnos. 

Posibilidad y conveniencia de la unidimensionalidad
en la evaluación de sistemas educativos

¿Es posible cumplir el supuesto de unidimensionalidad
cuando se está tratando de evaluar constructos complejos
como el aprendizaje producto del trabajo escolar? ¿No es
un supuesto excesivamente restrictivo? ¿No hace este
supuesto inviable la utilización de la TRI?

En este punto debemos señalar que la existencia de
unidimensionalidad no implica necesariamente que el ras-
go unidimensional que se pretende medir deba ser necesa-
riamente simple. La confusión entre singularidad concep-
tual y unidimensionalidad ha llevado en ocasiones a
errores en la interpretación de la naturaleza de algunas
variables. Citando textualmente a Lumsden (1976): “Es
posible que la preocupación acerca de la dificultad de la
construcción de test unidimensionales surja de una confu-
sión entre unidimensionalidad y singularidad teórica. Un
test unidimensional tiene un solo atributo, pero el atributo
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puede ser complejo. Consideremos el siguiente ítem: 1 2
4 7 11 --- ---. Un test con ítems de este tipo es unidimen-
sional y describe destreza del sujeto al responder a ítems
como ese (…). La destreza es compleja, implicando capa-
cidades numéricas y de razonamiento y probablemente
también otras. No refleja un constructo o atributo teórico
sencillo en la terminología de Cronbach y Meehl. Puede
entenderse como un compuesto de constructos como ele-
mentos. La construcción de test teóricamente singulares es
probablemente imposible”.

Esa imposibilidad tiene que ver con la amplitud del
rasgo a medir. Cuando decimos que un constructo es com-
plejo, que tiene varias dimensiones, ¿qué entendemos por
las dimensiones fundamentales de un constructo?, ¿cómo
aparecen?, ¿cómo se caracterizan?, ¿qué relaciones hay
entre esas dimensiones fundamentales para determinar el
constructo?

El análisis factorial, una técnica que ha sido utilizada
en el análisis de los ítems, nos proporciona un marco con-
ceptual ideal para revisar algunas de estas cuestiones. 

Cuando se analiza factorialmente un test, los factores
principales se han utilizado para seleccionar subconjuntos
homogéneos de ítems y construir con ellos escalas unidi-
mensionales. Se considera entonces que se ha descubierto
la estructura interna del test, ya que han aparecido las
dimensiones fundamentales. Nada más lejos de la realidad.

En definitiva, debemos afirmar que cuando hablamos
de unidimensionalidad, no estamos postulando la singula-
ridad conceptual. Se trata de cosas distintas como hemos
visto. Y por otra parte, la comprensión de la naturaleza de
la “unidimensión”, supone un esfuerzo de elaboración teó-
rica y de análisis en profundidad de sus relaciones con
otras variables, esfuerzo que excluye la utilización de la
heurística empírica para evitar el riesgo de caer en nomi-
nalismos tautológicos.

CONCLUSIONES

En consecuencia, ¿qué consideraciones deben tenerse
en cuenta al construir pruebas de estructura compleja que
han de ser sometidas a un proceso de equiparación, tanto
vertical como horizontal?

En primer lugar, respecto de la equiparabilidad, dire-
mos que dos pruebas son equiparables si, dado un conjun-
to fijo de sujetos, la ordenación que produciría cada una de
ellas por separado es la misma. Según esto, no importa
tanto que la estructura interna de las pruebas sea comple-
ja, como que el nivel y tipo de complejidad sea la misma
para las dos. Esto supone que debemos tratar de mantener
las pruebas tan estables como sea posible a lo largo del
tiempo (‘Para observar el movimiento, la referencia debe
permanecer inmóvil’). Es especialmente importante man-
tener invariante la estructura de las pruebas, de modo que
pueda asegurarse la constancia de la estructura factorial
subyacente

En los casos en los que sea posible, debe tratarse de
definir perfectamente, con la máxima precisión, las mag-
nitudes relevantes que serán objeto de la medida. Cuando

esas magnitudes estén claramente identificadas, se deben
producir estimaciones separadas para cada uno de los fac-
tores independientes. 

Otra consecuencia importante es que debe evitarse pro-
ducir una puntuación global, dado que en la práctica care-
ce de significado operativo. Y naturalmente cada nueva
materia a evaluar debe producir al menos una nueva esca-
la independiente.

Por último, es muy probable que cambios en el currí-
culo escolar o en la organización del sistema requieran
introducir a su vez cambios en la evaluación. Cuando haya
de introducirse cambios en las pruebas, tanto en su conte-
nido como en su estructura, éstos habrán de llevarse a cabo
progresivamente y previa comprobación experimental de
la estabilidad de los resultados (prueba nueva en paralelo
con prueba antigua). El objetivo debe ser siempre lograr la
máxima comparabilidad de lo resultados año tras año.

Los modelos psicométricos actuales son tremendamen-
te poderosos, pero es necesario conocer bien cuales son las
exigencias que introducen para que siempre podamos estar
seguros de que cuando medimos la evolución y el cambio,
las variaciones que observamos se deben a los datos y no a
los instrumentos que utilizamos para medirlas.
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La preocupación por medir los resultados de los siste-
mas educativos, en concreto por medir el rendimiento de
los alumnos, ha hecho que en los últimos años se hayan
llevado a cabo diferentes evaluaciones educativas tanto a
nivel nacional como a nivel internacional.

De todas ellas, a lo largo de esta exposición, nos vamos
a centrar en dos de las evaluaciones internacionales en las
que han participado alumnos españoles, es decir, en las
evaluaciones TIMSS y PISA.

TIMSS

Dada la importancia que en los curricula de los dife-
rentes países se da a las Matemáticas y las Ciencias, la IEA
(International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement) ha realizado diferentes estudios para
evaluar el rendimiento de los alumnos en estas dos mate-
rias.

Como antecedentes del rendimiento en Matemáticas,
podemos citar el FIRS INTERNATIONAL MATHEMA-
TICS STUDY (FIMS) en 1964 que tuvo su continuación
en los cursos 1980/1981 y 1981/1982 (SECOND INTER-
NATIONAL MATHEMATICS STUDY, SIMS). De modo
paralelo se llevaron a cabo evaluaciones en ciencias reali-
zándose el FIRST INTERNATIONAL SCIENCE STUDY
(FISS) en 1970 y el SECOND INTERNATIONAL
SCIENCE STUDY (SISS) en 1984.

Durante el curso académico 1994/1995 se llevó a cabo
el THIRD INTERNATIONAL MATHEMATICS AND
SCIENCE STUDY (TIMSS). Su objetivo era “Conocer el

nivel de rendimiento de los alumnos, comparar los resul-
tados entre países y tratar de explicar las diferencias obser-
vadas en función de características de los sistemas educa-
tivos” (INCE, 1997).

Las poblaciones de los 45 países participantes que se
consideraron para alcanzar este objetivo fueron tres: los
dos cursos con mayor proporción de sujetos de 9 años, los
dos cursos con mayor proporción de alumnos de 13 años
y los alumnos del último curso de la Enseñanza Secunda-
ria, participando en total más de 500.000 alumnos de apro-
ximadamente 15.000 escuelas.

Respecto a los instrumentos que se aplicaron a estos
alumnos, se elaboraron ocho cuadernillos diferentes para
cada una de las materias con una estructura común en la
que se contemplaban preguntas de tres tipos: de opción
múltiple, de respuesta corta y de respuesta extendida. Jun-
to con estas pruebas se elaboró un cuestionario de contex-
to con la finalidad de obtener información sobre la situa-
ción personal y académica de los alumnos y del centro que
poder relacionar con la medida de rendimiento.

Los resultados son expresados en una escala de media
500 y desviación típica 100 y de manera resumida son los
que se detallan a continuación:
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Junto con estos resultados cabe señalar que en ambas
materias se puede observar un aumento del rendimiento de
7º de EGB a 8º de EGB. 

PISA 

El Programme for International Student Assessment
(PISA) es un estudio que se lleva a cabo cada tres años con
el objetivo de evaluar en qué medida los sistemas educati-
vos de los principales países industrializados preparan a
los alumnos para enfrentarse a la vida adulta. En este sen-
tido, el estudio PISA surge como el compromiso de los
gobiernos de los países miembros de la OCDE por esta-
blecer un seguimiento de los resultados de los sistemas
educativos a través del rendimiento de los alumnos. 

Los aspectos que hacen diferente al proyecto
OCDE/PISA de otras evaluaciones internacionales son:

TABLA 2:
CARACTERÍSTICAS DIFERENCIALES 

DEL PROYECTO PISA

vos conocimientos y destrezas necesarias para una adap-
tación con éxito a cada momento.

Las principales conclusiones de estos estudios:

o Las diferencias intra (dentro de los países) son en tér-
minos generales más importantes que las que se dan
entre países, aunque éstas últimas no sean desdeña-
bles.

o La igualdad no se opone a la calidad. Es posible dise-
ñar y ejecutar políticas educativas que eleven la cali-
dad del sistema educativo sin que el principio de
igualdad se vea afectado.

o La segregación de los alumnos según su nivel de apti-
tud tiende a incrementar la disparidad (la varianza),
pero no el rendimiento medio.

o Aunque los resultados no son absolutamente conver-
gentes en todos los países, en general la etapa infan-
til o preescolar resulta beneficiosa para el rendi-
miento académico posterior.

o El efecto de los entornos socioeconómicos (tanto
familiar como el promedio del centro) es muy impor-
tante como predictor del rendimiento, aunque los sis-
temas educativos pueden ejecutar acciones y políti-
cas que tengan un efecto compensatorio sobre
entornos socioeconómicos diferentes.

o Una de las variables de centro que más estrechamen-
te se asocia al rendimiento escolar es el nivel de auto-
nomía escolar.

o El que se efectúen determinadas prácticas evaluati-
vos externas al propio centro puede facilitar el rendi-
miento escolar en algunos países y sistemas.

o El clima escolar positivo resulta ser una condición
previa para obtener buenos resultados.

o Aunque contradice los resultados de otras investiga-
ciones, PISA y TIMSS apuntan a que las estrategias
de aprendizaje no están relacionadas con el rendi-
miento.

Al margen de estas consideraciones, es preciso consi-
derar que este tipo de evaluaciones tienen un importante
impacto en los ámbitos políticos, mediáticos y sociales en
general. Esto, desde nuestra perspectiva académica, nos
puede parecer una debilidad, pero también puede pensar-
se como una fortaleza en la medida en que pone las cues-
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Curso Media de todos Puntuación máxima Puntuación mínima Media de  España
los países

Matemáticas
7º EGB 484 601 (Singapur) 348 (Sudáfrica) 448 (Puesto 32 de 39 países)

8º EGB 513 643 (Singapur) 354 (Sudáfrica) 487 (Puesto 31 de 41 países) 

Ciencias
7º EGB 479 545 (Singapur) 317 (Sudáfrica) 477 (Puesto 25 de 39 países)

8º EGB 516 607 (Singapur) 326 (Sudáfrica) 517 (Puesto 27 de 41 países)

TABLA 1:
PRINCIPALES RESULTADOS DE TIMSS

FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR INCE (1997)

ORIGEN

Los gobiernos han
tomado la iniciativa
del estudio por lo que
el diseño debe servir
a sus intereses.

REGULARIDAD

Se realizan
evaluaciones cada tres
años. Existe el
compromiso de
abarcar nuevas áreas
de evaluación cada
nueve años.

EDAD DEL GRUPO

En la mayoría de los
países la edad de los
15 años suele
coincidir con el final
de la escolaridad
obligatoria

CONOCIMIENTOS
Y DESTREZAS
EVALUADAS

El conocimiento y las
destrezas evaluadas se
definen en función de
aquellas destrezas
imprescindibles para
la vida adulta

RELACIÓN
RENDIMIENTO Y
CONTEXTO

Se persigue analizar
las principales
características de los
alumnos y de los
centros asociadas al
éxito educativo

COBERTURA
GEOGRÁFICA

Los países
participantes
representan
aproximadamente una
tercera parte de la
población mundial y
casi nueve décimas
partes del Producto
Interior Bruto
mundial

FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR INCE (2000)

El proyecto OCDE/ PISA no consiste en una evalua-
ción puntual del grado de conocimiento de los alumnos en
las áreas evaluadas, sino que en este estudio que se reali-
za cada tres años subyace un modelo dinámico de apren-
dizaje a lo largo de toda la vida que hace contemplar nue-



tiones educativas (o parte de ellas) en el centro del debate
social. 

A pesar del impacto en estos ámbitos, es importante
señalar que los datos generados por este tipo de evalua-
ciones deberían tener un impacto igual o mayor en el
ámbito de la investigación educativa ya que, al contrario
que ocurre en otros campos como el de la economía de la
educación, el uso que las diferentes instituciones de inves-
tigación educativa hacen de estos datos es más limitado
que el que se debería hacer si tenemos en cuenta las carac-
terísticas de los mismos.
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HIZKUNTZEN IKASKUNTZA ETA 
GAZTEEN BIZIPENAK

Pikabea, Iñaki; Etxeberria, Feli; Dendaluze, Iñaki; Bereziartua, Justo;
Laskibar, Iker, Mendia, Pilare
Euskal Herriko Unibertsitatea

1. SARRERA

Euskadiko hezkuntza sistemaren helburuetako bat
komunikazio-gaitasun ona eta parekoa lortzea du euskaraz
nahiz gazteleraz, eta egoki samarra atzerriko hizkuntzeta-
ko batetan. Hiritar eleaniztunak prestatzea gizarteak
eskatzen duen aldarrikapenetako bat da, batetik arrazoi
instrumentalak direla medio eta, bestetik, harreman abe-
rasgarriak eta hizkuntzekiko jarrera positiboak bideratze-
ko guneak lortu nahi direlako.

Ondorengo lerroetan hizkuntzen ikaskuntzaz eskolako
ikasle gazteek dituzten bizipenaren inguruko ikerketa
zabal baten atal bat azalduko da. Bertan, eleaniztasunaren
aurrean dituzten jarrerak eta bizipenak aztertu nahi izan
dira, bereziki euskararen, gaztelaniaren eta atzerriko hiz-
kuntzen ikaskuntzaren aurrean. Ikerketa orokorra osatze-
ko Donostiako hainbat ikastetxetan lan enpirikoa egin da
2001 eta 2004 urteen artean. Guztira 17 ikastetxe hautatu
dira. Ikerketa osoan Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako
4. mailako 441 ikaslek eskainitako datuak bildu eta azter-
tu dira. Komunikazio honek soilik ikerketaren alde kuali-
tatiboa aurkeztuko du, guztira hamabost-hamasei urteko
12 gazte esanguratsuenen esanak jaso eta aztertu ondoren.
Hamabioi, banaka, elkarrizketa erdiegituratuak egin zaiz-
kie, ardatza hizkuntzen ikaskuntzaren inguruko bizipenak
izanik. Aldagai asoziatibo nagusiak hizkuntza-ereduak,
ikastetxe mota, familia eta sexua izan dira.

Elkarrizketak gutxieneko 36 galdera ditu, hiru ataletan
banatuta: ikasteko ingurunea (ohiturak, asmoak...), peda-
gogi ingurunea (ikasteko erraztasunak nahiz zailtasunak,
irakasleen jarrerak...), eta hizkuntzei buruzko planteamen-
du ideala (ikasi beharreko hizkuntzak, etorkinekin izan
beharreko hizkuntza-trataera, etab.).

Ondorioak osatzeko, jasotako iritziak honako ataletan
sailkatu dira: hizkuntzak ikasteko lekuak, hizkuntza-ira-
kaskuntzaren metodologia, irakasleria, ikaskuntza proze-
suko aldaketak, identitatea, lehentasunak eta hizkuntzen
funtzioak.

2. IKERKETAREN ESPARRUA

2.1. Oinarri teorikoak

Elebitasuna aztertu duten zenbait adituk, besteak bes-
te Swain eta Lapkin-ek (1981), Hamers eta Blanck-ek
(1983), bereziki azpimarratu dituzte hizkuntzaren balore-
en eragina berau ikasteko motibazioan. Aipaturiko ikert-
zaileentzat, elebitasun gehigarriak gizarteek hizkuntz
ikaskuntza baloratzeko moduarekin du zerikusia.

Era berean, Fanitini-k (1982) garrantzitsutzat jotzen du
ikaskuntza nola gauzatzen den, aintzat harturik, besteak
beste, sozializazioa, hartu-emanen maiztasuna, gizarteko
hizkuntza-premiak eta jarrerak. Hamers eta Blanc-entzat
(1983) elebitasun gehigarria garatu duenak, oso balore
positiboak eskuratzen ditu hizkuntza bakoitzarentzat (H1,
H2) eta bietako edozein erabiltzera motibaturik izango da.
Baldintza horietan, bi kulturekin identifikatzea lortuko du.

3. METODOLOGIA

3.1. Diseinua

Ikerketaren helburuak aintzat hartuta, teknika kuanti-
tatiboak nahiz kualitatiboak erabili dira. Esparru kuantita-
tiboa batez ere estentsiboa da, bereziki deskriptiboa eta,
hein batean, asoziatiboa. Alegia, subjektu asko zoriz auke-
ratu dira, eta datu kuantitatibo ugari bildu dira, nahiz eta
lagin txikietatik jasotzen direnak bezain sakonak ez izan.
Lagin zabal hori, alde batetik, ikerketako aldagai nagusia-



ren inguruan deskribatzen da, eta bestetik, gainerako alda-
gaien artean erlazionatzeko aukera ere sortzen da.

Komunikazio honetan azaltzen den atal kualitatiboa
batez ere intentsiboa da. Elkarrizketa erdiegituratuen
bidez bereziki interesgarritzat jo diren zenbait kasu azter-
tu dira sakonki. Ondorio estatistikoaren baliotasuna lort-
zeak ez du aparteko zailtasunik izan. Barne-baliotasuna
–honelako ikerketetan baliotasun logikoa kontsideratuz-
azalpen osagarriei emandako arretaren bidez bermatzen
da. Konstruktu-baliotasuna dezente landu da, baina onar-
tu beharra dago definitzean eta neurtzean zenbait zailtasun
sortu direla. Kanpo-baliotasuna hiri jakin batetara muga-
tua da (Donostia) eta, bestetik, biztanleria horretarako
egokia.

3.2. Prozedura

Ondorengo lerroetan ikerketa honetan jarraitu diren
urratsak azaltzen dira, hasieratik orain arte. Hona hemen
urratsok:

• Ikertzaile-taldearen osaketa

• Ikerketaren antolaketa orokorra

• Datuak biltzeko eren hautaketa

• Item aukeraketa

• Subjektuen lagin adierazgarriaren hautaketa

• Datu-sarreren prestaketa. Kodetzea

• Datu-bilketa ikasgeletan (atal estentsiboa)

• Datuen sarrera eta prozesaketa informatikoa
SPSSren bidez

• Datuen lehen analisiak. Emaitzen lehen balorazioa.

• Bakarkako elkarrizketetarako subjektu interesga-
rrien identifikatzea (atal intentsiboa).

• Elkarrizketetarako gidoiaren osaketa. Bakarkako
elkarrizketak ikastetxeetan (grabazioak).

• Elkarrizketen transkribapenak.

• Informazioaren analisi kualitatiboak.

• Txostenen idazketa.

• Emaitzen argitarapenak.

3.3. Mugak

Ikerketa honek baditu ikertzaile-taldeak aurrez onart-
zen dituen mugak. Batetik, azpimarratu beharrekoa da
aztertutako subjektuak hiri bakar batekoak direla
(Donostia) eta ikasturte bakarrekoak (DBHko 4. kurtso-
koak); informazio-iturri ia bakarra ikasleek osatzen dute-
la (ez senideek, ezta irakasleek ere); hizkuntza ezberdi-
nen ikastean dauden bizipenen atzean egon daitezkeen
arrazoi ideologiko eta politikoetan ez dela sakondu izan
nahi; ikerketaren emaitzak orokortzeko datu kuantitati-
boetan gehiago oinarritu garela kualitatiboetan baino; eta
ikasleen erantzunetan “giza desiragarritasunaren” arris-
kua egon badagoela, hori arintzeko neurriak hartu badi-
ra ere.

4. EMAITZAK

4.1. Orokorrak

Ikerketaren esparru estentsiboan jasotako emaitzen
arabera, Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako ikasleek
hizkuntzak ikastean izan duten bizipena positiboa izan
dela, bai hiru hizkuntzekiko oro har (euskara, gaztele-
ra eta ingelesa edo frantsesa), baita bakoitzarekiko ere.

Ondoren egindako elkarrizketetan ildo beretik jaso
ditugu tankerako erantzun positiboak, ikusi baita hizkunt-
zekiko sentimendu positiboak sortu direla, hala nola, atse-
gina, konpromisoa, motibazioa, aurreratu nahia, ahalegi-
na, beharra, maitasuna, estimua, poza edo aberastasuna.

Hizkuntzen erabilgarritasuna behin eta berriz azpima-
rratu izan dute ikasleek egindako elkarrizketetan. Ikasleek
hizkuntzak erabilgarriak direla diote, batez ere honetara-
ko: a) ikasi beharreko hizkuntzaren hiztun-taldekide bila-
katzeko (funtzio integratiboa); b) informazioa jasotzeko;
c) familiako, eskolako, laneko nahiz aisialdiko inguruetan
komunikatzeko; d) lanbiderako; eta e) ezagutza sortzeko
(funtzio formatiboa).

4.2. Eremuka

Ondorioak ateratzeko asmoz, bildutako iritziak eremu
hauetan laburtu dira: hizkuntzak ikasteko guneak, hizkunt-
za-irakaskuntzaren metodologia, irakasleria, ikaskuntza-
prozesuan sorturiko aldaketak, identitatea, lehentasuna
eta hizkuntzen funtzioak. Aldi berean, zenbait aipamen
erantsi dira ondorioak argitzeko.

4.2.1. Hizkuntzak ikasteko guneak

Elkarrizketatuek bereizi egiten dute eskola-eremuko
ikaskuntza, eta etxekoa nahiz kalekoa. Eskola haientzat
hizkuntzak era akademikoan eta eraginkorrean ikasteko
gunetzat jotzen dute (“Baditut Euskara soilik ikastolan
hitz egin duten lagunak eta guraso erdaldunen seme-ala-
bak direnak eta, txikitatik hasi zirenez bertan, ederki mint-
zatzen dira euskaraz”).

4.2.2. Hizkuntza-irakaskuntzaren metodologia 

Hizkuntzen ikaskuntzarekiko ikuspegia

Jaso diren iritzien arabera, hizkuntzaren ikuspegi
estrukturalean ardaztutako metodologiak (non abiapun-
tuak gramatika, irakurketak, idazketak eta ahoskatzeak
diren, hizkuntzaren funtzionaltasunarekin loturik izan
gabe) hizkuntzaren ezagutzarako desio eskasa eragin
dezaketela antzematen da.

Oro har, hizkuntza ikastea hizkuntzaren gramatika
ikastea dela uste dute. Hala ere, zenbaitek hizkuntza bat
ikasteko mintza praktikaren ezinbestekotasuna azpima-
rratzen du.

Argi geratzen da hizkuntza bat ikasteko erabili egin
behar dela, edozein izanik ikasi beharreko hizkuntza
(“Hizkuntza bat ondo ikasteko egokiena hizkuntza hori
erabiltzen den giza taldean bizitzea da”). Besteek hizkunt-
zen ikaskuntzaz duten balorazioari ere garrantzia ematen
zaio (“Nire familian gazteleraz mintzatzen bada ere, gura-
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soei ez zaie alferrikakoa iruditzen hizkuntzak ikastea”;
“Nire seme-alabak ez ditut behartuko euskaldun bihurtze-
ra, baina ahal badut, hori dela nire nahia jakinaraziko
diet”).

Ikasleek metodo komunikatiboagoa erabiltzeko pre-
mia ikusten dute, ahozko interakzioei lehentasuna emanez
beste jarduera batzuei baino. Ariketa gutxiago egitearen
aldekoak dira eta elkarren artean gehiago mintzatzekoak,
hala gehiago ikasten omen da eta.

Bitartekoak

Bitarteko eta materialen egokitasuna garrantzitsutzat
jotzen dute ikaskuntzarako (“Gazteleraz amodioko libu-
ruak dituzu. Gaztelerarentzat material ugari duzu, Euska-
rarentzat apenas”).

Literatura lagungarri suertatzen da hizkuntzak aurrez
ikasiak izan badira, ez ordea bitarteko urratsetan.

Hizkuntzaren araberako metodologiaren bereizke-
ta.

B ereduko ikasle batzuek diotenez, Euskara era ezber-
din batez irakatsi beharko litzateke, euskaraz mintzatzera
bultzatuz. Ingelesa, Alemana eta Frantsesari dagokienez,
akademietara eta atzerriko hizkuntzetara jotzeko premia
ikusten dute. Aldiz, Euskararen kasuan ez da jarduera osa-
garririk burutzeko beharrik ikusten.

Testuinguru ez-formalen aldarrikapena

Ikasten ari diren hizkuntza ikasgelaz kanpo erabilt-
zeko erabilgarritasuna deskubritzen dute. Sendian eta
kalean lagunartean sortzen diren harreman informalen
garrantzia baloratzen dute. Kalearekiko bitartekariak
lagunak dira, eta familiarekikoa ama (“Lo nuevo que
aprendía se lo decía a mi madre -manzana/sagarra- y así
hasta mi madre aprendía lo poco que yo sabía”) (“Errio-
xako herri batetara joaten nintzenean oporretan, hango
urbanizazioan lagun asko biltzen ginen, Gipuzkoako jen-
dea, Bizkaikoa, hantxe ikasi nuen hobekien ahozko eus-
kara”).

Hizkuntza bat ikasteko garaian, ahoz erabiltzea oso
garrantzitsutzat jotzen dute eta ahozkotasuna lantzea adin
goiztiarrarekin lotzen dute.

4.2.3. Irakasleria

Ikasleentzat, irakasleak badu garrantzia hizkuntza bat
ikastean eskolako testuinguruan. Motibaturik dagoen
irakasleak era atseginean irakats lezake, era malguan eta
eskola ondo antolaturik. Ikasi beharrekoa gustuko bilakat-
zeko ezinbestekoa da irakaslearekin ondo moldatzea eta
ikasgiroa atsegina izatea (“Izan genuen irakasle batek,
arkatza lurrera eroriez gero, ez zizun jasotzen uzten. Ikas-
gelan ez zenuen mugitzerik eta, horrela, eskoletan sufritu
egiten duzu”).

4.2.4. Irakaskuntza-prozesuan aldaketak

Ikasleek eskolako lehen urratsetatik eskola-zikloa
bukatu bitartean bizi izan dituzten aurrerapenak aipatzen
dituzte, bai alde orokorrak, baita alde zehatzak ere.

B ereduko ikasleek prozesua txiki txikitatik hastea-
ren garrantzia azpimarratzen dute (“Txikitatik ikaskunt-
za arinagoa da, pixkanakakoa. Eta ez nau sekula desani-
matu, ohituta nago txikitatik hizkuntzak ikasten”).

Urteetan zehar lortu duten iaiotasuna nabarmendu nahi
dute. Ingelesa ikasten dutenek garrantzia eman nahi diote
hizkuntza inguru naturaletan erabiltzeari.

4.2.5. Identitatea

B ereduan eskolatutako ikasleen iritziak nabarmentzen
dira. Beraien ustez, euskal identitatea izateko nahikotzat
jotzen dute Euskadikoa izatearekin. Aitortzen dute badela
euskal kultura den zerbait eta, hizkuntza jakiten bada,
hobe. Baina ez zaie ezinbesteko baldintza iruditzen.
(“Gehien erabiltzen duzun hizkuntza zureagoa da. Zure
inguruaren mende dago. Ni euskalduna naiz, ez dakit, sen-
titzen duzun hori, zerbait, duzun maitasuna”).

Ez identitatea, ez Euskara, ez dute arazotzat edo eza-
rritakotzat bizitzen. Zenbaitek identitate aniztasuna adie-
razten dute (“Ni bietakoa sentitzen naiz. Zorionez, inork
ez nau baztertu, eta hala izaten jarraitzea espero dut”).

Hirugarren hizkuntza ikasten dutenek (Ingelesa, Frant-
sesa, Alemana...) ez dute inolako identitaterik azaltzen
hizkuntza horietan. D ereduko ikasle batzuek Euskara
maila gutxieneko bat denek jakin behar dutela azaltzen
dute, bertako hizkuntza baita.

A ereduko ikasleek, oro har, hizkuntzak ikasteaz bizi-
pen eskasa dute. Nabarmena da beren identitateak gazte-
lerarekin dituela erroak eta ez diete hizkuntzei inongo
aipamenik egiten.

4.2.6. Lehentasuna

Berriro ere B ereduan eskolatutako ikasleen iritziak
nabarmentzen dira. Gehienek beharrezkoak ikusten dituz-
te Euskara nahiz Gaztelera, bi hizkuntzok herrialde hone-
tan bizitzeko, eta Gaztelera gainerakoekin harremanetan
izateko. Ez dituzte elkarren kontrakotzat ikusten.

Hizkuntzaren ikaskuntza instrumentala azpima-
rratzen dute. Gaztelerari eta Ingelesari balio instru-
mental handiagoa ematen diote (“Eskola eta dena, niret-
zat euskaraz, baina unibertsitaterako edo gauza
zailetarako, Gaztelera. Begira ezazu, Euskaditik kanpo lan
egin behar baduzu, Gaztelera ondo ikasi behar duzu; mun-
dutik ibiltzeko eta beste pertsona batzuk ezagutzeko, Inge-
lesa”).

Bestalde, lehentasuna identitatearekin uztartzen dituen
planteamenduak ere bildu dira (“Ni Espainian biziko naiz
eta seme-alabei Gaztelera irakatsiko diet. Lehenik Gazte-
lera, ondoren, hemen Euskal Herrian bagaude, ezinbeste-
koa euskara ikastea. Ondoren, ikas ditzatela beste herrie-
tatik beharrezko hizkuntzak”).

D ereduan matrikulatutako ikasleen iritzietatik helbu-
ru anitzetarako hizkuntza batzuk ikastea baloratzen da
(“Ingelesak merezi du, baina besteak –Frantsesa-Alema-
na- beste edozein ikasgairen antzera (Natur...). Ligatzeko
ere balio dute, jende gehiago ezagutzen duzulako”). 
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4.2.7. Hizkuntzen funtzioak

Subjektu batek hizkuntzak lanerako eta komunikazio-
rako era positiboan baloratzen ditu, baita gutxieneko
jakintza-maila ere harremanetarako. Oro har, hizkuntzen
ezagutza baloratzen dute. Hizkuntzen funtzio nagusie-
nak komunikazioa eta lana dira (“Hizkuntza guztiek
baliabideak berberak dituzte. Garrantzitsua da hizkuntzak
ezagutzea guztiekin komunikatu ahal izateko. Hizkuntzek
beti dituzte aukera gehiago”).

Oro har, Euskararen garrantzia azpimarratzen da ber-
tako hizkuntza gisa, baita erabiltzen duen jendearekin
komunikatzeko modu gisa ere. Euskara tarteka erabiltzen
da informazio eta aisialdirako sistema gisa (“ETBn botat-
zen dituzten partidu guztiak ikus ditzaket. Telebista ikus-
teko garrantzitsua da euskara”. “ETBn marrazki bizidunak
ikusteko asko erabiltzen dut”). Erdal hiztunak eta elebidu-
nak elkartzen direnetan, elebidunek gaztelerari ematen
diote lehentasuna (“Askotan ez dut euskara erabiltzen bes-
te pertsona ez dadin gaizki sentitu, itsusia iruditzen bait-
zait euskaraz aritzea norbaitek ez badu ulertzen”).

Ikasi den lehen hizkuntza da gehien estimatzen dena
eta lehentasuna ematen zaio (Euskara nahiz Gaztelera).
Euskal Herritik kanpoko hizkuntzen artean, Gaztele-
ra eta Ingelesa baloratzen dira batik bat. Ingelesari
nazioartekotasuna eta balio instrumentala aitortzen zaiz-
kio (“Medikua izan nahi dut eta Harvard-era edo horrela-
ko nonbaitera joan nahi badut, komeni zait ingelesa lant-
zea”). Kasuren batetan, balio afektiboa ere aitortzen zaio
(“Batzuek trukea egiten dute eta atzerriko ikasleak gure
lagunartera etortzen direnez, beraiekin hitz egiteko ere
ondo”).

D ereduko ikasle batek dioenez, Euskarari balio komu-
nikatibo eta integratzaileak ematen zaizkio. Gaztelerari
lanerako garrantzia aitortzen zaio, baita ligatzeko eta
iraintzeko ere. Ingelesaren garrantzia onartzen da bai lana
bilatzeko, baita Frantsesarena ere oporretara joateko.

5. ONDORIOAK

• Hizkuntzaren erabilera areagotzea eskatzen da, eta
komunikazio-gaitasuna gehiago lantzea; baliabide
eta trebetasuna gehiago eskuratzea.

• Eskolako esperientziari etekin handiagoa ateratzea
proposatzen dute. Prozesuan parte hartzea baloratzen
dute, baita gehiago inplikatzea eskatu ere.

• Hizkuntzen ikaskuntza curriculumeko gainerako
jakintza-arloekin lotura gehiago izateko premia
ikusten dute, bereziki irakurketa eta idazketarekin.

• Ikas-eremu aberatsagoa eskatzen dute, non irakasle-
aren rola zabalagoa den, komunikatiboagoa, lagunt-
zaileagoa eta inputaren eskaintzaile oparoagoa (input
aberatsagoa alegia).

• Elkarrizketaren garrantzia azpimarratzen dute,
baita gehiago eskatu ere, hizkuntza-ikaskuntzaren
eragile nagusienetako bat dela jotzen baitute.
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DIFERENCIAS EN EL DISCURSO SOBRE EL 
APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA

Etxeberria, F.; Martxueta, A.
Universidad del País-Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea

Torres-Guzmán, M
Universidad de Columbia

INTRODUCCIÓN

Esta investigación trata de conocer cómo piensan los
estudiantes universitarios sobre el aprendizaje de lenguas
en general, especialmente, de su propia experiencia.
Actualmente, la mayoría de los estudiantes del País Vasco
tiene su historia de aprendizaje como segundas lenguas,
bien euskara o castellano, sobretodo, a partir del Decreto
del bilingüismo de 1983 y de una lengua extranjera
(inglés, francés...) en el ámbito académico.

El trabajo descriptivo que se presenta, se ha realizado
con 140 alumnas/os que cursan estudios de licenciatura en
Psicopedagogía. Este estudio, tiene interés suponiendo
que es importante conocer la percepción sobre el aprendi-
zaje, la enseñanza recibida, las motivaciones y valoracio-
nes de las lenguas de estos estudiantes.

La metodología de la investigación es cualitativa. La
recogida de datos se basa en los relatos personales sobre
su aprendizaje de lenguas. El relato, fue libre aunque se les
sugirió que podrían explicar aspectos como la motivación,
actitudes, intereses, valores de las lenguas, pedagogía des-
arrollada y otros relacionados con su vivencia de aprendi-
zaje. De modo que se analizan sus discursos tomando en
cuenta diferentes dimensiones: lenguas del hogar y mode-
los lingüísticos. 

Entre las cuestiones planteadas para su análisis están:
1) Las diferencias en, cómo hablan del proceso de apren-
dizaje de las diferentes lenguas. 2) Las diferencias en,
cómo expresan su motivación de aprendizaje de lenguas
con relación a los diferentes modelos lingüísticos. 3) Las
diferencias en, la valoración de las lenguas atendiendo a la
lengua del hogar. 4) Carencias señaladas en el campo
pedagógico y sugerencias. 

MARCO LINGÜÍSTICO Y TEÓRICO

El multilingüismo es una condición de la diversidad
cultural. Dado el gran número de lenguas, entorno a 6000
para 200 países en el mundo (Calvet, 1999), lo cual signi-
fica que sólo unas cuantas lenguas son oficiales. Este dato
viene a decir que la existencia de varias lenguas en un mis-
mo territorio y en una misma sociedad es un hecho común
y compartido en muchas y diferentes situaciones cultura-
les. Pero muchas de ellas sin reconocimiento oficial ya que
solo algunas son utilizadas en las altas instancias como
propone el modelo diglósico de Fergurson (1968). El plu-
rilingüismo puede entenderse como fenómeno individual
cuando se trata de una persona con varias lenguas, mien-
tras el multilingüismo como fenómeno colectivo se refie-
re a una comunidad, sociedad o país con varias lenguas.
Ahora bien, estas situaciones multilingües difieren entre sí
porque no todas las lenguas mantienen el mismo poder
lingüístico y cultural. Desde el punto de vista institucional
se pueden contemplar diversas situaciones como apuntan
los siguientes ejemplos: 1) Países con una sola lengua ofi-
cial: Francia. 2) Países oficialmente bilingües, trilingües:
Israel, Bélgica. 3) Países con una lengua oficial y otras
cooficiales: España

Puede ocurrir que el multilingüismo se convierta en un
factor de exclusión cuando un ciudadano/a no conoce la
lengua del Estado porque no todas las lenguas tienen las
mismas funciones. El reparto de funciones y usos lingüís-
ticos manifiesta una jerarquización de las lenguas, de aquí
la necesidad de aprender la lengua o las lenguas que favo-
recen la integración social, y la participación ciudadana.
Su aprendizaje para muchas personas puede ser conside-
rada de una segunda lengua. Al mismo tiempo, hoy día, se
puede considerar el inglés como lengua franca para la
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comunicación internacional, puesto que ella ha ocupado el
lugar como una lengua de contacto entre los hablantes de
distintas lenguas. Esta es una de las razones por la que se
enseña esta lengua en la escuela y se considera como par-
te del conocimiento escolar en Europa. El predomino del
inglés a escala mundial en las diferentes facetas de la acti-
vidad humana (científica, cultural, informática y otras)
viene a ser la manifestación del dominio económico de los
países de lengua inglesa Sin embargo desde la perspectiva
crítica hay voces que alertan frente a la tendencia a la uni-
formidad y del peligro de los discursos homogeneizadores
europeos en oposición a la necesidad de mantener su
diversidad lingüística y cultural.

El multiculturalismo presente en la sociedad actual
afronta el tema lingüístico, el más explícito y problemáti-
co a primera vista por su funcionalidad en la comunica-
ción y el aprendizaje. Junto al aprendizaje de las lenguas
existen otros aspectos a tomar en consideración por su
relevancia en la socialización. Los sistemas de valores y la
cultura pueden manifestar profundas diferencias en la tra-
yectoria de la integración social de las personas allegadas
a una nueva comunidad, lo que suscita la siguiente inte-
rrogante. ¿Tiene sentido conocer la cultura del otro para
una educación multicultural? En la medida en que se está
tomando conciencia de la necesidad de prestar atención a
la diversidad con relación a valores, actitudes, lenguas y
otros aspectos que pueden tener significado y sentido para
una mejor ínter adaptación, las diferentes políticas de los
diversos países y estados, han organizado diversos mode-
los de educación y enseñanza. La política de cualquier
estado propone la integración de la colectividad humana a
través de la educación institucionalizada, respondiendo al
problema de la existencia de más de una lengua con dife-
rentes planteamientos educativos que cada vez más, dan
lugar al cambio desde el monolingüismo al plurilingüís-
mo. .

DEL MONOLINGÜISMO AL PLURILINGÜISMO:
NUEVAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE

Van quedando atrás las ideas de una escuela monolin-
güe para una sociedad de una lengua. Nuestra realidad
actual es pluricultural y también plurilingüe. La escuela no
puede aportar la solución a la complejidad de la sociedad
actual, le corresponde formar a los escolares para la con-
vivencia entre culturas y entre lenguas. No obstante, al tra-
tar de la oferta educativa de lenguas extranjeras, obvia-
mente, hay que integrar la enseñanza de las lenguas
minoritarias. 

El aprendizaje de lenguas genera en nuestro contexto
una inquietud que aparece reflejada en numerosos estu-
dios e investigaciones donde la escuela es un punto de
atención central. A su vez, interesa recordar, que el enfo-
que del Consejo de Europa sobre el plurilingüismo indivi-
dual, enfatiza el desarrollo de la competencia comunicati-
va del sujeto a la que contribuyen todos los conocimientos
y experiencias lingüísticas del sujeto. Se concibe la escue-
la como un lugar privilegiado de aprendizaje desde la que
se esperan soluciones a diversos problemas que con fre-
cuencia superan a las netamente escolares y pedagógicas.

La construcción de una sociedad tanto bilingüe como plu-
rilingüe, es un proceso complejo, tiene que ver con
muchas variables sobre las que el mundo de la educación
no puede incidir por si sola. 

MARCO CONTEXTUAL DE LA INVESTIGACIÓN

El euskara, la lengua del País Vasco, fue clasificada por
el foro académico internacional (Fishman, 2001; Nelde et
al, 1996) como una lengua en peligro, y su proceso de revi-
talización, y en algunos casos expansión, ha supuesto una
política y planificación lingüística con cierta infraestruc-
tura socio-cultural para hacerlo. En la Comunidad Autó-
noma del País Vasco se reconocen diferentes modelos lin-
güisticos en el sistema educativo para regular el
plurilingüismo, basados en el estatus de doble oficialidad
del euskara y castellano, que se sustentan sobre los artícu-
los 3.2 de la constitución (1978), el artículo 6 del estatuto
de Gernika y la Ley 1/1993 de la escuela publica vasca.
Así el aprendizaje de las lenguas oficiales es una exigen-
cia del estatus institucional de las lenguas. La declaración
de la oficialidad del euskara y el castellano, exige su
incorporación en la enseñanza reglada para garantizar su
conocimiento con miras a configurar un bilingüismo inte-
grado en el marco del plurilingüismo. Igualmente, el Esta-
tuto de Gernika, asume el proceso normalizador de cara a
corregir una situación final igualitaria de las lenguas coo-
ficiales (euskara y castellano).

Desde el plano institucional, el objetivo de la educa-
ción bilingüe es capacitar a los alumnos de la Comunidad
Autónoma Vasca en el conocimiento y uso del euskara y
del castellano, para desenvolverse satisfactoriamente den-
tro y fuera de la escuela. Para ello se establecen tres mode-
los lingüísticos referenciales en función del papel que el
euskara desempeña en la enseñanza. Estos modelos vie-
nen a ser:

Modelo “A”: Toda la enseñanza se realiza en castella-
no. El euskara es solamente una materia que se enseña
durante unas horas a la semana.

Modelo “B”: La enseñanza se hace en las dos lenguas.
La mitad en castellano y la otra mitad en euskara. La lec-
to-escritura y las matemáticas se introducen en la primera
lengua del escolar.

Modelo “D”: Toda la enseñanza se realiza en euskara.
La lengua castellana se enseña como una materia más
durante unas horas a la semana.

Con ello se pretende dar respuesta a la ruptura genera-
cional en la transmisión del euskara. Una gran mayoría de
los escolares acceden a la escuela con desconocimiento de
la citada lengua y a la escuela se le asigna la responsabili-
dad de garantizar el conocimiento práctico tanto del eus-
kara como del castellano al terminar la enseñanza obliga-
toria y una competencia básica para comunicarse en una
lengua extranjera. Esta situación evidencia que el euskara
queda lejos de ser la lengua materna de la mayoría de la
población escolar. Por lo tanto, estamos de acuerdo con el
enfoque psicosocial de Lambert (1980) y psicolingüistico
de Cummins (1992), en que la adquisición lingüística del
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sujeto tiene relación con el contexto social. Por una parte
el interés por aprender una nueva lengua puede estar
influenciado por las funciones significativas que dicha
lengua desempeña en el ámbito social (más o menos
extenso) del escolar. Y por otra, el entorno sociolingüísti-
co forma parte del input que puede recibir el estudiante, de
modo que puede condicionar la interacción en una lengua
o en otra, o en ambas, base para el aprendizaje de un idio-
ma. 

Desde el punto de vista de la investigación actual, el
aprendizaje de una segunda lengua no se deriva de la sim-
ple exposición a la misma. De acuerdo con Ellis
(1985),Wong Fillmore (1991) se necesita entender la
interacción para comprender cómo interactúan el input y
el output en la adquisición de una segunda lengua. Por otra
aparte no es fácil especificar los factores que están rela-
cionados con los procesos de aprendizaje. Una contribu-
ción a señalar sobre el output lingüístico es la de
Swain(1986). Argumenta que la oportunidad de hablar
tanto en clase como fuera de ella es un componente nece-
sario para la adquisición de una segunda lengua. De aquí
que el uso de la lengua como medio de aprendizaje per-
mite centrarse más en el significado que en la forma. 

La inmersión lingüística parte de supuestos teóricos,
en primer lugar, que la lengua se aprende a partir del uso
que se hace para hacer algo, segundo, que dicho aprendi-
zaje se realiza en el ámbito de las interacciones sociales
que implica la relación entre el escolar y el profesor/a, y
las relaciones con sus iguales. Por esta razón, la práctica
educativa se basa en la implicación de los propios escola-
res en la realización de tareas y actividades que tengan sig-
nificado y sentido. 

Formar personas plurilingües es una necesidad sentida
y demandada por la sociedad. En primer lugar por razones
instrumentales y en segundo lugar para crear espacios de
comunicación que puedan desarrollar intercambios de

diferente carácter y contribuir en el desarrollo de actitudes
positivas hacia las lenguas y a lo que estas representan y
significan. 

MÉTODO

Descripción del estudio

En base al interés de conocer la percepción y la viven-
cia del proceso de aprendizaje de lenguas de los estudian-
tes, se han analizado los relatos escritos de 140 estudian-
tes con objeto de conocer las diferencias del discurso con
relación a los diferentes modelos lingüísticos, dado que su
análisis puede manifestar factores que pueden estar rela-
cionados con el aprendizaje de lenguas. Y que a la vez,
puedan proyectar luces y sombras para ir introduciendo
mejoras en el campo pedagógico. 

Se asume que todos los estudiantes están en el proceso
de aprender euskara y castellano. Al tratar de indagar
sobre sus pensamientos a cerca del lenguaje, la profesora
del curso, una de las autoras, les pidió a los estudiantes qué
relaciones establecían entre pedagogía y lenguaje. La dis-
cusión en clase fue el punto de partida para pedirles que
hicieran un trabajo escrito en el que reflexionaran sobre su
experiencia de aprendizaje de lenguas. 

Población

Ciento cuarenta estudiantes entregaron sus trabajos
sobre su bilingüismo. De estos, incluimos 132 en el estu-
dio. Se procedió a eliminar diez. Al tomar una muestra
preliminar, los temas que se destacaban eran los usos del
idioma en los ambientes familiares, escolares y sociales,
las actitudes y motivaciones en el aprendizaje del Euska-
ra. Tomamos las variables de los modelos pedagógicos
(Modelo A, B y D) y el ambiente lingüístico familiar (de
ambos padres euskaldunes, uno de ellos euskaldunes y el
otro castellano parlante, y de ambos padres castellano par-
lantes) como punto de partida. La población se dividió de
la siguiente forma:

126

Modelo A Modelo B Modelo D Total

Ambos padres vasco parlantes L1 L2 L1 L2 L1 L2

E C E C E C E C E C E C 21'21% (28)

2 0 0 2 1 0 0 1 25 0 0 25

Ambos padres no vasco parlantes L1 L2 L1 L2 L1 L2

E C E C E C E C E C E C 59'84% (79)

0 58 58 0 0 8 8 0 0 13 13 0

Un padre o madre vasco parlante L1 L2 L1 L2 L1 L2
y el otro no vasco parlante

E C DOS E C E C E C E C DOS E C 19'69% (26)

3 3 1 3 3 1 0 0 1 10 2 5 2 10

Total 50'75% (67) 7'57% (10) 41'66% (55)



RESULTADOS

El análisis de contenido de los relatos escritos de los
alumnos, se realizó mediante el programa NUDIST par-
tiendo de las categorías sobre las relaciones establecidas
entre pedagogía y lengua en su proceso de bilingualiza-
ción. Las categorías fueron las siguientes: Modelo lin-
güístico y motivación para el aprendizaje de lenguas, acer-
ca del aprendizaje de la lengua cuyo análisis tuvo como
punto de partida las siguientes cuestiones:

1.- ¿Qué diferencias surgen en el proceso de euskal-
dunizacion por modelo pedagógico en que se escolari-
zan o por la lengua de su entorno familiar (entre aque-
llos cuyos padres son ambos euskara parlantes, uno es
euskara parlante o ninguno lo es)?

2. ¿Hay diferencias en cómo se expresan de su moti-
vación en aprender el Euskara?

En los relatos, muchos han mencionado la diferencia
de los procesos de adquisición natural de su primer idio-
ma y el aprendizaje del segundo. Se han centrado, sobre-
todo, en el aprendizaje del euskara, posiblemente, porque
el discurso social de aprendizaje de idiomas en el País Vas-
co se realiza en torno al euskara y porque para un gran
número de estudiantes el euskara es la segunda lengua que
tienen que aprender. Por lo tanto nuestro análisis se basa
en el discurso sobre el aprendizaje del euskara. 

A continuación se presenta el análisis de las tres cate-
gorías por modelos pedagógicos en que se escolarizaron
los estudiantes universitarios y la lengua de la familia.

En lo que respecta a la primera cuestión, los estu-
diantes que acudieron a los Modelos A y B, hablan de la
necesidad de clases individuales, de acudir a Barneteguis
(Internados de aprendizaje del euskara) y Euskalteguis
(Centros de aprendizaje del euskara) o a ambas. 

En el caso de los estudiantes del Modelo D que ambos
padres eran vasco parlantes, han señalado las diferencias
entre la lengua hablada y la escrita. Su conciencia lingüís-
tica se reduce al euskara como primer idioma. Con rela-
ción al aprendizaje, destacan el aspecto gramatical y la
ortografía, es decir, la literacia (lecto-escritura). A su vez,
surge un discurso sobre su dialecto (diferentes Euskalkis
‘dialectos del Euskara’) y el Euskera Batua, lengua estan-
darizada y por tanto, lengua de la escuela. No dejan de
señalar los sentimientos existentes hacia su dialecto como
lengua más propia que el Euskara estandarizado aprendi-
do a través de la escuela. Por otro lado, los estudiantes del
Modelo B tienden a criticar la falta de exposición al Eus-
kara y en algunos casos hablan de un Modelo B con poca
integración del Euskara en la enseñanza con predominio
del castellano. 

Los estudiantes que acudieron al Modelo A, manifies-
tan pocas oportunidades de practicar el Euskara en los
espacios públicos y en los contextos de interacción social
(familia, amigos, vecindario), hacen mención de la escue-
la y los medios de comunicación con predominio en cas-
tellano. Su discurso se centra en la falta de presencia del
Euskara en espacios públicos, fuera del ámbito privado. Es

decir, que la escasa presencia del euskera en el ámbito
social no les facilita su uso para el aprendizaje.

Entre los estudiantes del Modelo D que uno de los
padres o ninguno de ellos es vascoparlante, el discurso
sobre la euskaldunización tiende a girar hacia el contexto
familiar y social. Muchos hablan de sus entornos, sea
barrio o pueblo, como lugares de aprendizaje cuando se da
un ambiente muy euskaldun. Otros, hablan del esfuerzo
consciente que responde a la exigencia de los padres en su
proceso de euskaldunización.

En cuanto a los estudiantes que acudieron al Modelo A
y B de padres no vasco parlantes mencionan el avance del
Euskara en la sociedad como motivación para el aprendi-
zaje de la misma. El discurso de estos grupos también se
encuentra en su crítica de la insuficiencia del aprendizaje
del idioma y la necesidad de recurrir a apoyos en Euskal-
teguis y Barnateguis. La metodología de enseñanza del
idioma, especialmente cuando el Euskara se enseñaba
exclusivamente como materia en las escuelas, se contra-
pone a los métodos más comunicativos, que integraban la
gramática desde una perspectiva más funcional de la len-
gua. Los del modelo B tienden a valorar los diferentes
métodos. Exaltan el rol del profesor en su experiencia
escolar especialmente cuando éstos utilizaban métodos
más pragmáticos. Aunque ambos mencionan la importan-
cia de otros recursos para el aprendizaje, los del Modelo B
manifiestan, especialmente, la necesidad del uso de los
medios de comunicación, tales como la televisión, la
radio, la música como apoyo en su proceso de aprendiza-
je. Los del Modelo A, resaltan la necesidad de la presen-
cia ambiental del idioma mediante carteles, anuncios,
rótulos, etc. En este último grupo se resalta la búsqueda de
este tipo de encuentro con la lengua desde una vertiente
más expositiva, sienten la necesidad de la visualización de
la lengua en un contexto próximo y real. Es como una
herramienta para verificar su efectividad de comprensión
y su utilidad como medio de información. Tal vez se esta
manifestando la metodología de enseñanza de este grupo
basada en la lengua escrita. Sin embargo, los alumnos del
Modelo B, buscan recursos que le permitan el contacto
con la lengua oral. Esto puede significar que de algún
modo, la enseñanza de la lengua en el Modelo B esta más
integrada en su vida. Los de Modelo A critican más abier-
tamente al modelo en si por ser insuficiente para poder
aprender el idioma. Otro tema que surge en este último
grupo es la pérdida del Euskara en el propio proceso de
escolarización y el de la necesidad de su recuperación que
tiene lugar cuando son más adultos.

En lo que respecta a la segunda cuestión, todos los
estudiantes han elegido una carrera que requiere el cono-
cimiento del Euskara y manifiestan el valor instrumental
de esta lengua aunque existen diferencias entre ellos. 

Los estudiantes del Modelo D cuyos padres eran
ambos vasco parlantes, tienden a tener un discurso de uso
de la lengua de afirmación y de relaciones de poder entre
las dos lenguas que ya poseen. El discurso de uso tiene dos
vertientes: (a) el de mencionar que en su ambiente fami-
liar o del pueblo existe el predominio del Euskara, lo cual
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significa tener conciencia de que existen políticamente
dos lenguas aunque socialmente se utilice más su primer
idioma y (b) el de mencionar la situación sociolingüística
de la presencia de un monolingüe castellano parlante en el
grupo. En este último caso, la mayoría menciona el hecho
del cambio de idioma frente a la entrada de una persona
que no habla Euskara en el grupo. Algún caso habla del
fenómeno como imposición; la forma en que se expresa la
mayoría de los estudiantes da a entender que este es el sen-
tir general de ellos. 

En el caso de los estudiantes con padres vasco parlan-
tes que estudiaron en los Modelos B y A, su expresión de
motivación es la afirmación del euskara como lengua y
cultura. 

En el Modelo D, los estudiantes con un padre vasco
parlante, tienden a hablar del uso de la lengua en la misma
medida que los estudiantes con dos padres vasco parlan-
tes, en las situaciones sociolingüísticas a las que se enfren-
tan. Pero los sentimientos difieren debido a que el discur-
so de afirmación conlleva la necesidad de hablar de su
compromiso y responsabilidad en la extensión del uso del
idioma en espacios sociales. 

En el Modelo B, los estudiantes con un padre vasco
parlante expresaron su motivación de aprendizaje como
elemento de identidad. Su discurso gira entorno a la toma
de conciencia lingüística.

Entre el grupo de estudiantes del Modelo A con uno de
sus padres vasco parlante y el otro castellano parlante,
aproximadamente la mitad tienden a hablar de sus moti-
vaciones de aprendizaje como elementos de afirmación e
identidad. Algunos expresan haber sentido el aprendizaje
de la lengua por imposición mientras que otros hablan de
las contradicciones entre la perdida de la lengua por impo-
sición del castellano y la culpabilidad asignada de dicha
perdida por su entorno social. Aun así, todos manifiestan
la necesidad del Euskara para el ámbito laboral.

Aquellos estudiantes escolarizados en el Modelo D
con padres castellano parlantes, tienden a hablar sobre sus
motivaciones instrumentales, es decir, tener más posibili-
dades de trabajo y el Euskara como lengua propia del país.
También mencionan que sus motivaciones surgen de las
exigencias de sus padres, de métodos de enseñanza más
comunicativos y de la necesidad de afirmación. Estos estu-
diantes hablan del punto de motivación inicial como ins-
trumental y cómo, con el tiempo, se convirtió en motiva-
ción para su afirmación. Este discurso sugiere que en este
grupo de estudiantes predominan aquellos que aprendie-
ron su lengua patrimonial como segundo idioma. Pero
dada su implicación la motivación dio lugar a un proceso
continuado de aprendizaje. 

Entre los estudiantes que acudieron al Modelo B y
cuyos padres eran castellano parlantes, predominan las
motivaciones de afirmación e integración. Este grupo es el
que menos menciona las motivaciones instrumentales.
Cuando lo hacen, el punto de partida es el de afirmación,
es decir, su relación con el Euskara es de afirmación has-
ta que descubren, su función instrumental con relación a

sus carreras. Entre los estudiantes de padres castellano
parlantes del Modelo A, la mayoría habla de motivaciones
instrumentales.

DISCUSIÓN

Todos los estudiantes se han centrado en el aprendiza-
je del euskara, tanto los sujetos de los Modelos A y B
cuando aprenden como segunda lengua, como los sujetos
del Modelo D. La diferencia entre los sujetos de estos
modelos es que, los estudiantes del modelo D hacen la dis-
tinción entre el aprendizaje del euskara estandarizado y la
variedad dialectal. 

Entre los argumentos de la motivación para el aprendi-
zaje del euskara, destacan los instrumentales y sobre todo
asociados al mundo laboral. No obstante, los sujetos del
Modelo D y B argumentan la integración como motivo
para el aprendizaje de dicha lengua. Ello puede ser el
resultado de la heterogeneidad en el conocimiento lin-
güístico, experiencias previas en el aprendizaje del euske-
ra, actitudes e intereses hacia la lengua y ritmos de apren-
dizaje.

La relación del euskara como elemento de identidad
sobresale en los estudiantes de los modelos D y B y en
menor medida entre los del Modelo A.

Por otro lado, se manifiesta el uso social de la lengua
para poder facilitar su aprendizaje dado el peso desigual
de las dos lenguas en el ámbito del País Vasco.

Los estudiantes del modelo D, tienen toma de con-
ciencia metalingüística debido a que expresan argumentos
de tipo estructural y formal en el aprendizaje de la lengua
mientras que los del Modelo B, buscan los procesos de
comunicación dando valor a la interacción social. Los del
modelo A por el contrario, asocian el aprendizaje del Eus-
kara con la estructura escrita y valoran la presencia visual
de la lengua con la finalidad de reconocer su competencia
para verificar su comprensión.
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INTRODUCCIÓN

El incremento del número de personas procedentes de
otros países que se establecen en Canarias es un factor que
marca la realidad social de nuestra Comunidad Autónoma.
Los datos ofrecidos por Díaz y Delgado (2005) ponen de
manifiesto que en el año 2002 los residentes extranjeros
representaban un 64% más que los inscritos en 1996.
Actualmente 55 de cada 1000 habitantes de la Comunidad
Autónoma Canaria son de nacionalidad extranjera. 

La presencia de un número cada vez mayor de perso-
nas que proceden de otros países crea en el archipiélago un
contexto social caracterizado por la diversidad cultural.
Este hecho tiene una especial relevancia dentro de nuestro
ámbito escolar, ya que debe afrontar el reto de responder
a las necesidades de una población de alumnos más plural
en cuanto a su origen. El incremento en las aulas canarias
de alumnos de los cinco continentes, y especialmente de
alumnos latinoamericanos, demanda un análisis pormeno-
rizado de las condiciones en que se desarrolla su escolari-
dad.

Las implicaciones que tiene la diversidad cultural del
alumnado para los procesos de enseñanza aprendizaje se
han convertido, en palabras de Aguado, Ballesteros, Malik
y Sánchez (2003), en un “foco de reflexión pedagógica”,
siendo objeto de análisis en un amplio número de trabajos
a lo largo de los últimos años (Aguado, 2003, 2006; Ruiz,
2004; Guzmán y Ceballos, 2004; Medina, Rodríguez y

Ibáñez, 2004; Rodríguez Izquierdo, 2005). A través de
ellos se evidencia como el profesorado pone el acento en
la combinación de variables de carácter sociofamiliar y de
índole académico a la hora de señalar los factores que tie-
nen una particular incidencia en las dificultades escolares
del alumnado inmigrante.

Tales planteamientos toman más fuerza en el caso de
los alumnos inmigrantes de habla hispana, en la medida
que los profesores a) no atribuyen sus dificultades escola-
res a la falta de dominio del idioma y b) no perciben en
dicho alumnado diferencias relevantes respecto a sus com-
pañeros autóctonos en función de sus características afec-
tivas, motivacionales o de estilos de aprendizaje. Desde la
perspectiva de los docentes, muchas de las variables que
provocan dificultades escolares en el alumnado inmigran-
te de habla hispana podrían ser similares a las del alumna-
do con años de escolarización en los centros, por lo que:
a) interpretan dichas dificultades más en clave de currícu-
lum formal que en función de diferencia culturales, b)
piensan que se puede dar respuestas a las mismas desde
acciones de compensación similares a las que se utiliza
con el alumnado autóctono y c) consideren prioritario el
apoyo curricular a la hora de garantizar el acceso norma-
lizado al currículo ordinario (Guzmán y Ceballos, 2004;
Guzmán, Feliciano y Jiménez, 2005).

Frente a este modo de interpretar las dificultades
escolares del alumnado, que ignora la acción de variables
socioafectivas y/o cognitivas sobre en el proceso de adap-
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tación al nuevo entorno educativo, se contrapone el argu-
mento de que se debe evitar que los requerimientos del sis-
tema educativo receptor sean considerados como única
referencia de las mismas y, por tanto, que se den respues-
tas homogeneizadoras y de carácter exclusivamente com-
pensador (Marín, 2002; Aguado, 2003).

Sin embargo, los resultados de un estudio previo al
que se presenta en este trabajo (Guzmán, Feliciano y
Jiménez, 2005) evidencian que un elevado porcentaje de
profesores de Educación Primaria parece tener como
referente los citados requerimientos educativos a la hora
de señalar estrategias para dar respuesta a los dificultades
escolares del alumnado inmigrante de habla hispana: dis-
minuir las ratios en las aulas, incrementar el profesora-
do de apoyo y mantener una mayor coordinación con las
familias; medidas que, como se puede advertir, inciden en
cuestiones organizativas, de recursos humanos y de
comunicación entre los agentes educativos. El porcentaje
de profesores se reduce sensiblemente entre quienes seña-
lan como posibles respuestas trabajar la interculturali-
dad desde el Plan de Acción Tutorial, concretar cómo se
debe trabajar la interculturalidad en las diferentes áreas,
adoptar criterios comunes para atender a la diversidad
en el centro o Adaptar el currículo y el material didácti-
co a nivel de centro. A la vista de tales resultados se hace
por tanto necesario analizar en profundidad los plantea-
mientos que el profesorado mantiene respecto a las difi-
cultades escolares de los alumnos inmigrantes de habla
hispana, los problemas que implica atenderles en el aula,
los motivos que subyacen en esos problemas y las alter-
nativas que proponen como respuesta para abordar sus
dificultades escolares.

El objetivo principal de este estudio es analizar las
dificultades de aprendizaje del alumnado inmigrante de
habla hispana y los problemas que presenta su escolari-
zación, desde la perspectiva de los profesores coordina-
dores de los programas de Educación Intercultural que
se desarrollan en los centros de Educación Primaria (EP)
y de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de Cana-
rias. Concretamente, estábamos interesados en descu-
brir los argumentos que emplean dichos agentes educa-
tivos a la hora de analizar las implicaciones de la
escolarización de ese alumnado y las posibilidades de
los centros para ofrecer respuestas adecuadas a sus difi-
cultades de aprendizaje. Con este fin, se planteó llevar a
cabo un estudio a través de la realización de grupos de
discusión, cuyos principales resultados comentaremos a
continuación.

MÉTODO

Sujetos. En la investigación participaron 33 profesores
tutores de EP y ESO que coordinaban Programas de Edu-
cación Intercultural (PEI) en centros de las islas caracteri-
zados por el alto porcentaje de alumnos inmigrantes que
tenían escolarizados. De ellos, 21 ejercían su docencia en
CEIP’s y 12 en IES. Por zonas, 20 desempeñaban su labor
en centros de las islas orientales y 13 en centros de las islas
occidentales.

Instrumento. Para recoger la información pertinente
al estudio, se optó por utilizar la técnica del grupo de dis-
cusión. Esta estrategia ofrece la posibilidad de conocer la
percepción de una población sobre un determinado con-
cepto, gracias a la espontaneidad y al clima permisivo de
las situaciones naturales en que se desarrolla (Gil Flores,
1993). Para confeccionar los grupos de discusión se tuvie-
ron en cuenta dos criterios: la etapa educativa en la que los
profesores tutores coordinaban los PEI y la diferente pro-
porción de alumnos inmigrantes de habla hispana escola-
rizados en los centros. Nos interesaba comparar los dis-
cursos que, sobre las dificultades escolares de ese
alumnado, construyen quienes coordinan los PEI en dos
segmentos del sistema escolar y en contextos de enseñan-
za diferentes según el número de alumnos inmigrante his-
panos escolarizados. En total se organizaron cinco grupos
de discusión (véase tabla 1)

Tabla 1. Grupos de Discusión

Grupo Discusión Participantes ETAPA ZONA

GD1 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

Cada grupo estaba formado por 6-7 profesores. Los
grupos de discusión cumplían el requisito de homoge-
neidad respecto a la variable etapa educativa en la que
los profesores ejercían la docencia; circunstancia que
permitió a los participantes sentirse entre “iguales” y que
creo un contexto propicio para expresar todo tipo de ide-
as (Gil Flores, 1993). Dentro de los grupos de la investi-
gación se daban diferencias en cuanto a la variable zona
de influencia de los centros, lo que evitó la redundancia
en los discursos de los participantes. De este modo, se
consiguió un equilibrio entre la uniformidad y la diversi-
dad de los componentes de los grupos (Rodríguez
Izquierdo, 2005). Por otra parte, a pesar de estar impli-
cados en proyectos similares, los sujetos no habían teni-
do contactos previos entre ellos, lo cual facilitó que
expresaran sus ideas de manera libre y sincera. En los
grupos se desarrolló el mismo guión de preguntas (véase
cuadro 1). Las preguntas iniciales eran de carácter gene-
ral, para favorecer la conversación y la adaptación al gru-
po. A medida que se avanzaba en la discusión, las pre-
guntas iban siendo más específicas, planteándose
cuestiones adicionales para profundizar en los argumen-
tos planteados y en otros temas que surgieron durante de
la conversación.
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Cuadro 1. Guión del Grupo de Discusión

TEMÁTICA PREGUNTAS

Dificultades escolares ¿Consideran que el alumnado inmi-
grante de habla hispana tiene difi-
cultades escolares (D.E.)? ¿Qué
motivos les hace pensar así? ¿Exis-
ten diferencias en función de la pro-
cedencia de este alumnado? ¿En
qué áreas o asignaturas se advierten
más D.E.?

Factores asociados con las D.E. ¿Qué factores explican la existencia
de D.E. en este alumnado? Dentro
de esos factores ¿Qué aspectos inci-
den más en las D.E.? ¿En que medi-
da los aspectos culturales y perso-
nales se relacionan con las D.E.? 

Respuestas que se dan a las D.E. ¿Qué alternativas se están dando en
los centros para trabajar con ese
alumnado las D.E.? ¿Son esas las
respuestas más adecuadas? ¿Qué
otras respuestas deberían darse para
trabajar las D.E.?

Procedimiento. Los grupos de discusión se llevaron a
cabo al finalizar la Reunión de Formación a la que asistie-
ron todos los profesores tutores responsables de los PEI.
Cada grupo se reunió en seminarios habilitados en un CEP
y fue coordinado por un miembro del equipo investigador.
El desarrollo de la sesión varió según los casos, oscilando
entre 45 minutos y 1 hora. 

Con las transcripciones de las grabaciones de cada
debate se llevó a cabo el proceso de selección, focaliza-
ción, simplificación y abstracción del análisis de conteni-
do cualitativo. Las categorías de que se elaboraron a par-
tir de dicho procedimiento fueron las siguientes:

a) Dificultades Escolares. Esta categoría engloba los
códigos relativos a los tipos de dificultades escolares que
se advierten en el alumnado inmigrante de habla hispana;
la persistencia de dichas dificultades a lo largo del tiempo;
las faltas a clase del alumnado; las implicaciones de las
dificultades escolares del alumnado para la docencia. 

b) Factores Asociados. Que incluye los códigos que se
refieren a factores de índole cultural; características
socioeconómicas de la familia; antecedentes educativos;
características personales; origen del alumnado.

c) Familia. Aborda los códigos relativos a la estructu-
ra de la familia; participación familiar en la vida del cen-
tro; el valor que los padres dan a la educación; la ayuda
que se da a los hijos en sus tareas.

d) Escolarización. Incluye los códigos que se refieren
a los criterios que se emplean en los centros para la esco-
larización de este alumnado; los problemas que conllevan
dichos criterios de escolarización; las implicaciones para
la adaptación de la escolarización a una edad temprana.

e) Relaciones con el Grupo de Clase. Engloba los
códigos relativos al comportamiento dentro del aula del
alumnado inmigrante; el comportamiento en las horas no
lectivas; la participación en las actividades extraescolares.

f) Alternativas. Incluye los códigos relativos a las res-
puestas que se están ofreciendo en los centros para traba-
jar las dificultades escolares del alumnado; las limitacio-
nes de esas respuestas; las alternativas que se proponen;
las barreras que tienen que superar los docentes para tra-
bajar adecuadamente dichas dificultades escolares. 

RESULTADOS

Por cuestiones de espacio y extensión, nos centramos
en los principales resultados de tres categorías surgidas en
el análisis de contenido (Dificultades de Aprendizaje, Fac-
tores Asociados y Alternativas), confrontando los argu-
mentos que, en relación a las cuestiones abordadas dentro
de las mismas, se ofrecieron en los 5 grupos de discusión. 

• Dificultades Escolares.

En todos los grupos se señala que no se pueden hacer ge-
neralizaciones respecto a las dificultades escolares del alum-
nado emigrante de habla hispana, ya que en determinados
alumnos se dan en mayor medida que en otros. Dichas difi-
cultades se centran prácticamente en el área de lenguaje:

“Sobre todo la gramática escrita (...). Además están
acostumbrados a escribir en mayúscula, pasar a la
minúscula es un proceso que les cuesta”. (GD 1)

“En algunos casos hay problemas con la lectoescritu-
ra (...) en Matemáticas si no tienen la lectura com-
prensiva (…) Las básicas, además de la lengua extran-
jera”. (GD2)

“Lo más significativo es el desarrollo del lenguaje, los
problemas a la hora de comprender el texto escrito (…)
La escritura es un problema, escriben con letra scrip,
no la unen (…) a pesar de hablar el mismo idioma el
significado de las palabras no es el mismo (..) Tienen
falta de vocabulario”. (GD3)

“La mayoría de los colombianos tiene dificultades en
la comprensión del idioma (...), cuando nos llegaban
no nos entendían (…) Redactando y leyendo tienen más
dificultades”. (GD5)

No obstante, se considera que estas dificultades esco-
lares son temporales y que los alumnos, a medida que
van adquiriendo la dinámica de trabajo, se van inte-
grando. En este caso, prevalece la idea de adaptación
del alumno al sistema educativo:

“Cuando llevan 3 o 4 años en el sistema no presenta
problemas (...) El problema es la inmersión en el siste-
ma educativo”. (GD1)

“Les cuesta 1 o 2 meses adaptarse, y muchos de ellos
más. Las dificultades son iniciales (…) A la mayoría les
cuesta ponerse al día, pero los que son buenos irán a
la Universidad”. (GD5)

• Factores asociados a las dificultades escolares.

Todos los grupos coinciden en señalar que existen dife-
rencias entre países y entre zonas urbanas y rurales a la
hora de hablar de dificultades escolares. Si bien se desta-
ca el contraste entre los alumnos oriundos de Ecuador,
Bolivia, Colombia o Paraguay frente a los que vienen de
Argentina o Uruguay, esta apreciación queda matizada por
la consideración de que, dentro de un mismo país, la zona
de origen contribuye a crear diferencias entre ellos.
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“Ecuatorianos y los colombianos son los que tienen
mayores dificultades con el sistema educativo español,
por la zona de la que viene, son campesinos que ni
siquiera tienen escolarización”. (GD3)

“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 vengan”. (GD4)

El vínculo de factores socioeconómicos y de escolari-
zación previa con la zona o país de origen se hace patente
al considerarse en todos los grupos de discusión que el
alumnado de determinados países presenta unas caracte-
rísticas socioeconómicas y educativas que contribuyen
que éste tenga dificultades de aprendizaje. 

“El problema no es tanto el país de origen sino el nivel
socioeconómico que tengan. Los alumnos con menos
dificultades son los que vienen económicamente mejor
(..) Los argentinos suelen venir con buen nivel econó-
mico, no es el choque que pueden tener los colombia-
nos, que vienen a escapar. El problema es el recién lle-
gado, con la peor situación económica, peor horario,
que no puede atender a su hijo”. (GD1)

“Son niños que no están escolarizados en infantil en su
país, vienen con un nivel muy bajo y hay que empezar
con ellos desde abajo”. (GD2); “Al no ser obligatoria
la escolarización en todos los países hay un desfase.
Además tienen unas programaciones que no coinciden
con las nuestras y el procedimiento de trabajo a través
de indicadores como la expresión oral y escrita es bas-
tante bajo”. (GD4) 

En cuanto a los factores de índole personal, si bien se
destaca su contribución a las dificultades escolares del
alumnado, se advierte una cierta diferencia entre los argu-
mentos ofrecidos por los grupos de EP y los de ESO. En
los primeros, se comentan las necesidades afectivas de los
alumnos, la falta de estabilidad que genera la movilidad y
la relación que el carácter tiene con el lenguaje y la parti-
cipación en la clase.

“A los niños les falta mucho afecto, no es lo mismo el
afecto de los abuelos que el de los padres, al llegar tie-
nen que adaptarse a los padres (...) La movilidad hace
que no se estabilicen psicológicamente y eso influye en
el rendimiento”.(GD3)

“Los bolivianos o los ecuatorianos son más tímidos,
les cuesta más establecer una relación con el profesor
(...) Se sienten apocados, acomplejados (..) El proble-
ma está en la riqueza del vocabulario que tienen (..) Es
el miedo a hacer el ridículo(..) Es un alumnado que no
molesta pero que no participa (...)”. (GD1)

Los participantes de los grupos de ESO ponen el acen-
to sobre la ruptura emocional que implica para un alumno
adolescente trasladarse y tener que adaptarse sin ningún
tipo de apoyo a un nuevo contexto; señalando la diferen-
cia que en este aspecto existe con el alumnado de EP.

“Para el alumnado es muy importante el factor emocio-
nal. Los alumnos llegan obligados por sus padres, han
dejado allí su vida y pasan unas crisis muy malas, lo últi-
mo que tienen es ganas de trabajar en el aula”. (GD5)

“Un factor que explica la situación de fracaso es la rup-
tura de una base estable de funcionamiento a nivel per-
sonal, cultural, familiar y escolar. Cuando estás con la

pandilla te vas a otro centro es un trauma, y si encima se
burlan de ti o no te prestan atención (…). La capacidad
de adaptación en EP es mayor que en ESO”. (GD4)

A pesar de que en la cita anterior se nombra la dimen-
sión cultural del alumnado, ésta no es señalada en ningún
grupo como un factor relevante para la comprensión de sus
dificultades escolares. Sólo en dos de los grupos de EP se la
menciona, argumentando su escasa influencia debido a las
similitudes o lazos culturales que existen con Sudamérica. 

• Respuestas alternativas a las dificultades escolares. 

Generalmente en EP y en ESO se intenta dar respues-
ta a las dificultades escolares del alumnado a través de las
clases de apoyo. Sin embargo, cuando se nombra esta
medida surgen en todos los grupos críticas a cómo se está
desarrollando, ya que se hacen objeciones acerca de los
recursos humanos disponibles y a su planteamiento de
mera adaptación del alumno al sistema educativo.

“A veces los fines de apoyo se tienen que suspender
porque hay que cubrir los planes de sustituciones, a
veces no hay profesorado, entonces si los apoyos son
intermitentes (...) El tratamiento además es el trata-
miento ordinario del centro, no hay ningún plan espe-
cial para atender al alumnado”. (GD1)

Frente a estas respuestas, las alternativas que se propo-
nen para trabajar las dificultades del alumnado son muy
variadas. Por un lado se habla de disminuir las ratios en las
aulas y mantener una mayor coordinación con las familias,
aunque en algunos casos se las consideran medidas poco
efectivas. 

“La disminución de la ratio es fundamental” (GD2);
“Con ratios de 22 alumnos es ideal, pero bajar de ese
nivel da igual, porque consigues los mismos resultados.
Además bajar de ese número le resta posibilidades de
socialización al alumnado” (GD1); “La disminución de
la ratio sin criterio no sirve de nada”. (GD3)

“Teniendo en cuenta las expectativas de los padres y la
importancia que dan a la educación de sus hijos, deberí-
amos plantearles donde fallan y como pueden ayudar-
les”. (GD1); “La participación de la familia en el centro
es una baza que no se aprovecha lo suficiente”. (GD5)

También se hacen propuestas que inciden en cuestio-
nes de carácter organizativo:

“Los grupos mixtos tienen muchas ventajas; en ellos te
obligas a personalizar la educación, te tienes que
adaptar al alumno (…) Hay que flexibilizar el centro.
El centro tiene una capacidad de autonomía que
muchas veces no se utiliza”. (GD1); 

“En secundaria es fundamental buscar espacios para
la coordinación y el debate, para unificar criterios,
para reflexionar acerca de una respuesta. Es una cues-
tión que tiene que nacer del claustro (…) Si un cambio
radical viene de arriba para abajo, como que no va a
funcionar, tiene que venir de abajo para arriba” (GD5)

Junto a ellas se plantean además otras medidas que
suponen reconocer la necesidad de trabajar aspectos cul-
turales, socioafectivos y cognitivos:

“Debe haber unos buenos criterios de atención a la
diversidad concensuados y bien aplicados en el centro;
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para esos alumnos debe haber una programación
curricular específica (…) Se debe aprender lo que hay
en esos países y tener ganas de incluirlo a la hora de
hacer la programación del curso”. (GD1).

“Lo ideal seria caminar hacia una educación inclusi-
va, y atender a la diversidad del alumnado, dando a
cada uno según su diferencia (…) Necesitamos infor-
mación para poder identificar los distintos estilos cog-
nitivos, respetarlos, aprovecharlos (GD5); “Hay que
diversificar, hacer adaptaciones” (GD4) .

“Sería necesario un sistema que sepa acoger al alum-
nado, como un colchón de amortiguamiento para que
se integren de forma natural. Si sienten que los com-
pañeros y los profesores les dan la bienvenida y que
este es su centro y su realidad, el periodo de adapta-
ción lo pasan mucho más rápido” (GD4)

Sin embargo, la puesta en práctica de estas propuestas
se ve condicionada, según los coordinadores de los PEI,
por las limitaciones organizativas y de formación/motiva-
ción del profesorado que se dan en los centros:

“Necesitamos formación y después que sea posible
aplicar esa formación en condiciones de éxito (…) En
las condiciones en que estamos lo único que hacemos
es recortar las diferencias (…), las diferencias nos
estorban, queremos un prototipo de alumnos, eso es lo
que trabajamos (…) Existen los medios que se han pedi-
do y de hecho no se usan, porque tampoco nos han dado
tiempo (…) A muchos compañeros no les interesa el
tema ,están esperando fórmulas mágicas, y la informa-
ción les entra por aquí y les sale por allí ” (GD5).

“Las aulas no te dan más de si, no se puede pasar a esa
flexibilización de horarios ni de clases cuando la pre-
sión es muy fuerte, si tenemos que hacer esas cosas, el
profesorado y los padres se nos echan encima (…)
Vemos los cursos por los libros del curso, el maestro se
olvida de hay que programar, todo es libro, notas (…)
(GD1).

A pesar de estas limitaciones, se advierte un cierto con-
senso respecto al hecho de que desde los centros se hace
más de lo que se cree para afrontar las dificultades escola-
res del alumnado inmigrante de habla hispana, pero estas
actuaciones no se concretan en ningún documento y tam-
poco hay intercambios entre los docentes respecto a lo que
están llevando a cabo. 

“Se trabaja bastante, ¡que raro es el maestro que no
busca soluciones! Lo que pasa es que luego eso no se
refleja en las programaciones. Sin embargo, hay maes-
tros que se lo montan estupendamente con los chicos,
el problema es escribir, ahí somos perezosos. Sería
bueno sintetizar y ponernos de acuerdo sobre lo que
estamos haciendo” (GD1).

CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en esta investiga-
ción, se puede afirmar que los profesores que coordinan PEI
en los centros de EP y ESO advierten una serie de dificul-
tades escolares en el alumnado inmigrante de habla hispa-
na que asocian a factores socioeconómicos, de escolariza-
ción previa en sus países de origen y de índole emocional;
valorando en este caso la incidencia que en aquéllas pueden
tener las necesidades afectivas de dicho alumnado.

Curiosamente, aunque las cuestiones de carácter cultu-
ral y cognitivo no parecen ser relevantes para las dificul-
tades escolares, si encuentran eco entre las medidas que se
proponen para trabajar con el alumnado. Ello nos lleva a
pensar que, de alguna manera, el profesorado es conscien-
te de su importancia.; de hecho saltan a la palestra no sólo
cuando se barajan las posibles alternativas para afrontar
las dificultades escolares, sino también cuando se comen-
tan las limitaciones que condicionan la puesta en práctica
de tales alternativas. 

Entre esas limitaciones destacan no sólo la elevada
ratio de alumnos en las aulas, sino también la falta de fle-
xibilidad en la organización de los centros para atender a
la diversidad y la escasa formación y motivación del pro-
fesorado para dar respuesta a la misma. Frente a ello, se
hace necesario analizar las experiencias que se están lle-
vando a en EP y ESO, para discutir y reflexionar sobre las
estrategias que pueden facilitar la adaptación del centro al
alumnado y no sólo del alumnado al centro, que es la que
parece prevalecer por el momento. 
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LA COMPETENCIA COMUNICATIVA 
INTERCULTURAL EN ADOLESCENTES

Ruth Vilà Baños 
Universidad De Barcelona 

1. INTRODUCCIÓN 

La comunicación intercultural no es un fenómeno nue-
vo, sino que existe desde siempre, desde que entran en
contacto personas de distinta cultura. No obstante, el fenó-
meno que sí es más reciente es el análisis de la comunica-
ción intercultural: el interés que suscita comprender qué
sucede en un intercambio comunicativo cuando intervie-
nen personas culturalmente diversas.

Estos análisis han puesto de manifiesto por ejemplo, que
no todo contacto entre personas de culturas distintas puede
ser considerado como intercultural. Efectivamente, la comu-
nicación intercultural es específicamente aquella relación
interpersonal donde intervienen personas que se perciben
con unos referentes culturales diferentes y además superan
algunas de las barreras que pueden dificultar su comunica-
ción (Vilà, 2006). De hecho, en muchas de las definiciones
sobre la comunicación intercultural entran en juego elemen-
tos como las diferencias, las percepciones de los implicados
y sus consecuencias en la comunicación (McCroskey y Neu-
liep, 1997; Rodrigo, 1999; Samovar y Porter, 2000). Estas
diferencias ofrecen potencialmente una serie de barreras u
obstáculos para la comunicación que requieren de ser supe-
radas. En efecto, la comunicación intercultural implica con-
tinuamente estados de incomprensión y frecuentes malen-
tendidos, ya que las personas con diferentes referentes
culturales interpretan y evalúan las situaciones de forma dis-
tinta y, consecuentemente actúan también de forma distinta. 

Estudios de Morgan (1998) agrupan las diferentes causas
de malentendidos u obstáculos para la comunicación inter-
cultural en dos bloques: aquellos obstáculos referentes a las
características o aspectos de las personas (obstáculos perso-
nales) y aquellos que hacen referencia a las especificidades
del contexto o de la situación (obstáculos contextuales).
Entre los obstáculo potenciales a nivel personal destacan el

modo en que percibimos la realidad, el modo en que la orga-
nizamos, así como el abuso de estereotipos, haciendo un
modo de pensamiento basado en prejuicios y produciendo
situaciones de discriminación. Entre los obstáculos poten-
ciales a nivel contextual destacan las relaciones asimétricas
de poder entre las personas que se comunican, el grado de
diferenciación entre las culturas presentes y situaciones de
choque cultural para alguna de las personas implicadas. 

Superar los obstáculos tanto personales como contex-
tuales forma parte de la cotidianidad del contacto inter-
cultural. Para ello, es necesario ser consciente de los ele-
mentos culturales que subyacen en la comunicación. Esta
consciencia forma parte de un conjunto de capacidades
que las personas podemos desarrollar para poder hacer
factible el diálogo intercultural. La diversidad propia de la
sociedad multicultural posibilita que constantemente nos
relacionemos con personas que no necesariamente com-
parten nuestras creencias, visión de la vida, valores, cos-
tumbres, hábitos, estilos de vida, etc. Favorecer el esfuer-
zo consciente de comprensión y coexistencia pacífica, se
revela como un nuevo reto al que dar respuesta, especial-
mente desde la educación. Pero, ¿qué competencias son
necesarias para posibilitar la comunicación intercultural? 

Ante el reto de favorecer la comunicación auténtica-
mente intercultural emerge la importancia de desarrollar
capacidades bajo el constructo de la competencia comuni-
cativa intercultural. Pero, ¿en qué consiste esta competen-
cia comunicativa? La competencia comunicativa intercul-
tural se define como la habilidad para negociar
significados culturales y ejecutar conductas comunicati-
vas eficaces (Rodrigo, 1999). Esta eficacia se basa en el
grado de comprensión aceptable para las personas interlo-
cutoras; la comunicación intercultural no se define en tér-
minos de perfección, sino de suficiencia, aceptando siem-
pre un cierto grado de incertidumbre. 
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Normalmente, la competencia es considerada en tér-
minos de habilidades o conjunto de comportamientos,
aunque éstos pueden ser apropiados en unas situaciones y
en otras no; por tanto la competencia comunicativa inter-
cultural debe tener en cuenta que el comportamiento es
apropiado y efectivo en un contexto dado (Lustig y Koes-
ter, 1996; Spitzberg, 2000). Este contexto se basa no sólo
en la cultura, sino también en aspectos como el lugar en
que tiene lugar ese encuentro comunicativo, las relaciones
que se dan entre los interactuantes (amistad, laboral, amo-
rosa…) y el motivo de esa comunicación. En general,
podríamos remarcar que la competencia comunicativa
implica saber cuando y cómo utilizar el lenguaje en el con-
texto social (Cegala, 1981) y representa la capacidad del
hablante para encajar sus enunciados en una conversación
coherente (Villaume y Cegala, 1988).

En resumen, la competencia comunicativa intercultu-
ral se entiende como el conjunto de habilidades cognitivas
y afectivas para manifestar comportamientos apropiados
y efectivos que favorezcan la comunicación intercultural
(Vilà, 2003). Desde esta definición, pueden considerarse
tres pilares básicos que configuran tres tipos de compe-
tencias de naturaleza distinta: cognitiva, afectiva y com-
portamental. Toda intervención educativa dirigida a la
mejora y desarrollo de la competencia comunicativa inter-
cultural debería dar respuesta a estos tres niveles. 

A pesar de las múltiples denominaciones de la compe-
tencia cognitiva: competencia comunicativa cognitiva
(Rodrigo, 1999), conocimiento (Knowledge) (Gudykunst,
1994), conciencia intercultural (Intercultural awareness)
(Chen y Starosta, 1996)…; ésta puede ser definida como
el conocimiento, comprensión y conciencia de todos aque-
llos elementos culturales y comunicativos, tanto propios
como de otras personas, que promueven la comunicación
intercultural.

Por otra parte, la competencia afectiva representa
aquellas capacidades de emitir respuestas emocionales
positivas y controlar aquellas emociones que pueden per-
judicar el proceso comunicativo intercultural. Desde el
modelo de Chen y Starosta (1998) se conceptualiza este
componente afectivo como sensibilidad intercultural. Se
centra en las emociones personales o los cambios de sen-
timientos causados por situaciones particulares, personas
y ambientes. Después de estudios empíricos (Chen y Sta-
rosta, 2000) se evidenciaron componentes de la sensibili-
dad intercultural como la confianza, implicación, atención
y la capacidad de disfrutar de la interacción intercultural. 

Finalmente, la competencia comportamental la enten-
demos como el conjunto de habilidades verbales y no ver-
bales que evidencien una adaptación de la conducta que
favorezca comunicarse de forma efectiva (Brislin, 1993). 

Además de estos tres pilares básicos, debemos ser
conscientes de la incidencia de otros elementos como la
personalidad del alumnado y otras capacidades que tam-

bién inciden en la competencia comunicativa intercultural.
Concretamente, se distinguen aspectos personales (auto-
concepto y la autoestima altos, el ser abierto; así como par-
tir de una posición de igualdad, de simetría) y factores
contextuales (atracción interpersonal entre los que se
comunican, la confianza, la satisfacción con la propia
comunicación, el desarrollo de relaciones interpersonales,
la gestión del conflicto, la adaptación a otras culturas, la
construcción de comunidades, …). 

Definida la comunicación intercultural e identificadas
las competencias que las personas podemos desarrollar
para poder afrontarla con éxito, nos preguntamos con qué
capacidades cuentan los y las adolescentes en finalizar el
periodo educativo de la educación obligatoria (ESO) para
poder convivir y relacionarse en nuestra sociedad multi-
cultural. 

2. MÉTODO 

Para llevar a cabo este diagnóstico es necesario el aná-
lisis y contraste de diferentes espacios educativos, para
favorecer una exploración de carácter genérico sobre el
estado de la cuestión. Concretamente, el objetivo es una
aproximación general a las necesidades del alumnado de
educación secundaria obligatoria de la comarca barcelo-
nesa del Baix Llobregat, en cuanto a la competencia
comunicativa intercultural. Este objetivo nos sugiere un
tipo de aproximación fundamentalmente descriptiva del
fenómeno, habitual en las primeras fases exploratorias de
una investigación (Bisquerra, 1989). 

La población de referencia es el alumnado de los cen-
tros públicos de educación secundaria obligatoria (ESO)
de la comarca barcelonesa del Baix Llobregat. Conse-
cuentemente, la muestra consta de 638 alumnas y alumnos
de siete centros públicos de la ESO distribuidos en cinco
poblaciones de la comarca del Baix Llobregat. El proceso
de selección de este alumnado se ha basado en técnicas de
muestreo intencional de centros educativos, de tipo opi-
nático, considerando las características de los centros, del
profesorado y del alumnado matriculado. 

Se ha utilizado la Escala de sensibilidad intercultural
(Vilà, 2006) de Chen y Starosta (2000). La escala de acti-
tudes se ha utilizado para medir la actitud y la sensibilidad
del alumnado ante la comunicación intercultural, desde
una perspectiva étnica. Concretamente, siendo ésta una
parte importante dentro de las competencias afectivas en
la comunicación intercultural, se han medido las siguien-
tes dimensiones que configuran los factores surgidos de la
escala original: la implicación en la interacción, el respe-
to ante las diferencias culturales, la confianza, el grado en
que se disfruta de la interacción, y la atención. La escala
de sensibilidad intercultural consta de 22 ítems, cuya
adaptación ha sido tanto lingüística como de nivel madu-
rativo1.

Paralelamente se ha utilizado el test de competencia
comunicativa intercultural (Vilà, 2003). Este instrumento
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tiene como objetivo básico medir las competencias claves
de carácter cognitivo y comportamental, a través de 18
casos que presentan 4 alternativas de solución, donde tan
solo una de ellas refleja pensar o actuar de forma compe-
tente; mientras que desde los distractores del test también
se presentan otros aspectos que pueden estar incidiendo en
la comunicación intercultural, como son:

• La resistencia activa o rechazo a la comunicación
intercultural, donde se evita relacionarse con perso-
nas de otras culturas, y se llevan a cabo interpretacio-
nes de rechazo, que pueden dar lugar a situaciones
conflictivas 

• El etnocentrismo en la comunicación intercultural
supone una interpretación o actuación desde la pro-
pia perspectiva o bien sin ninguna clase de adapta-
ción a las circunstancias interculturales de la comu-
nicación. 

• La falta de conocimiento sobre aspectos que inciden
en la comunicación implica no saber qué hacer o qué
pensar en determinadas circunstancias o contextos de
comunicación intercultural.

Ambos instrumentos, acompañados de un cuestionario
de datos contextuales y de interés sobre el tema, se han
validado a través de semdas aplicaciones piloto (Vilà,
2003), para su utilización definitiva en la muestra. 

3. RESULTADOS 

La muestra definitiva de jóvenes ha sido seleccionada
mediante muestreo intencional (en función de la presencia
multicultural del centro escolar, según datos estadísticos;
y la accesibilidad y grado de interés del centro, valorado
por las y los profesionales del servicio de Educación Com-
pensatoria), constituyéndola siete Institutos de Educación
Secundaria de la comarca barcelonesa del Baix Llobregat
(de los municipios de Castelldefels, Viladecans, Sant Boi,
Cornellà y Sant Andreu de la Barca), con 638 alumnos y
alumnas en total. La distribución por sexos es bastante
equilibrada, y por cursos (primero y segundo de la ESO)
evidencia una cierta predominancia del segundo curso,
oscilando las edades entre 12-16 años.

La muestra es bastante representativa de la distribución
multicultural en los centros de las poblaciones participan-
tes. Concretamente se garantiza la presencia de alumnado
nacido fuera de Catalunya, por un porcentaje de 26’2. No
obstante, este porcentaje aumenta si consideramos el lugar
de origen de las familias del alumnado (las llamadas
segundas generaciones). Los países que destacan por su
mayor presencia como país de origen del alumnado son:
Marruecos y Argentina. Finalmente, el alumnado se autoi-
dentifica mayoritariamente con una o dos culturas a la vez,
sólo el 11.8% se autoidentifica con tres culturas simultá-
neamente. En general, la identificación cultural más fre-
cuente tiene relación con el territorio español, aunque no
únicamente catalanas. 

Los idiomas castellano y catalán son los que obtienen
mayores puntuaciones en la percepción del alumnado
sobre su propia competencia lingüística, aunque el caste-

llano es el idioma más utilizado en todos los contextos
(familiar, escolar y de amistad). Idiomas como el catalán
y el inglés destacan por su uso casi exclusivo en la escue-
la, a pesar del liderazgo del castellano. Otros idiomas,
como el árabe, el portugués, el francés, etc. son minorita-
rios entre el alumnado.

Finalmente, el alumnado participante en el estudio
manifiesta tener muchas amistades autóctonas, es decir,
catalanas, tanto en el colegio como fuera; destacan en
menor medida, las amistades marroquíes en el colegio,
seguidos de las amistades gitanas y marroquíes fuera del
colegio. 

Este alumnado que configura la muestra ha manifesta-
do tener carencias importantes en cuanto a competencias
comunicativas interculturales. Las carencias más marca-
das son quizás en el ámbito cognitivo y comportamental,
aunque también a nivel afectivo.

En el ámbito afectivo, es importante destacar que el
alumnado ha manifestado tener en general, cierta sensibi-
lidad intercultural, presentando puntuaciones que superan
las puntuaciones intermedias teóricas. No obstante, se evi-
dencian necesidades respecto a mejorar el grado de aten-
ción, la confianza y la implicación en la interacción inter-
cultural.

4. CONCLUSIONES 

Estos resultados parecen presentar diferencias signifi-
cativas entre las poblaciones participantes, ofreciendo
patrones de respuesta diferenciales. Parece ser que la sen-
sibilidad intercultural se encuentra relacionada con algu-
nos elementos y características del alumnado, como por
ejemplo: el género, la identificación cultural, la proceden-
cia del alumnado y familias, la percepción sobre la com-
petencia y usos lingüísticos, o de las amistades intercultu-
rales. 

Efectivamente, parece ser que el perfil de alumnado
con mayores necesidades a desarrollar competencias afec-
tivas es un chico que se identifica con un único referente
cultural, que al igual que su familia, siempre ha residido
en Catalunya, y a pesar de ello, sigue siendo castellanoha-
blante, y que percibe que únicamente es competente en un
único idioma, que es el que utiliza frecuentemente en los
distintos contextos, y que percibe que sus amistades per-
tenecen a una misma cultura.

Por otra parte, quizás los aspectos cognitivos y com-
portamentales son los que destaquen por su ausencia.
Estos elementos surgen con unas puntuaciones mucho
menos elevadas, siendo las medias del grupo inferiores a
la media teórica. No obstante, estos datos tienen repercu-
siones importantes en función de algunos datos contex-
tuales. 

De hecho, se revelan diversas variables relacionadas
con el conocimiento y las habilidades interculturales.
Variables que seguramente, originan las diferencias en
cuanto a competencias observadas entre las poblaciones y
los centros educativos. Estas variables hacen referencia,
de forma muy similar a lo acontecido en la sensibilidad
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intercultural, al género, identificaciones culturales, residir
en Catalunya, y percepciones acerca de la competencia y
usos lingüísticos, y la cantidad de amistades intercultura-
les. Concretamente, el perfil del alumnado con mayores
necesidades a nivel cognitivo y comportamental, respon-
de a un chico que se identifica con un único referente cul-
tural, que hace poco que reside en Catalunya, que se per-
cibe como competente en un único idioma, que es el que
más utiliza en los distintos contextos, castellanohablante y
que percibe que todas sus amistades pertenecen a una úni-
ca cultura.

Estos elementos hacen concluir este diagnóstico con la
premisa de la necesidad de una intervención educativa que
desarrolle los aspectos cognitivos, afectivos y comporta-
mentales, poniendo cierto énfasis en dirigir esta interven-
ción hacia la totalidad del alumnado.
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LA CONVIVENCIA DEL EUSKERA 
Y EL CASTELLANO EN EUSKAL HERRIA 
EN LA ENSEÑANZA PRIMARIA OFICIAL 

EN LA ÉPOCA DE FRANCO
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1. INTRODUCCIÓN

Aunque el General Franco y las autoridades académi-
cas que dirigían el Ministerio de Educación Nacional,
posteriormente Ministerio de Educación y Ciencia, fue-
ron un auténtico azote para el euskera o lengua vasca,
tampoco sería justo descargar en ellos toda la culpa de la
persecución a la que fue sometida esta lengua. Haciendo
un breve repaso a lo que supuso el retroceso del euskera,
Inxausti cita que ya entre los siglos I y VI dejó de utili-
zarse en toda la Aquitania, los valles pirenaicos de Hues-
ca y la margen derecha del Ebro. Entre los siglos VI y XVI
la pérdida continuó en la región burgalesa, en zonas de La
Rioja, en las Encartaciones vizcaínas y en la Ribera de
Nafarroa.

Durante el siglo XVI y hasta bien entrado el siglo XIX
este retroceso continua su curso en grandes zonas de Ara-
ba y en la zona sur de Nafarroa y es en este último siglo
XIX cuando el príncipe Bonaparte francés realiza su “Car-
te des septs provinces basques montrant la delimitation
actuelle de l´euscara et su división en dialectes, sous-dia-
lectes et varietés” (Mapa de las siete provincias vascas
mostrando la delimitación actual del euskera, sus dialec-
tos, subdialectos y variedades), apareciendo en este mapa
los primeros síntomas de desaparición del euskera. 

En este proceso de regresión existieron dos tipos de
factores, interno y externo, siendo los factores de tipo
interno los que a continuación vamos a describir:

a) El marco político: Nafarroa continúa tres siglos más
como reino independiente de Castilla, pero la incor-
poración de las otras tres provincias vascas a la coro-

na castellana es definitiva en el proceso de pérdida
del euskera.

b) Las transformaciones económicas y sociales: todas
las actuaciones administrativas y judiciales eran en
castellano y la actividad marítima y comercial que
el pueblo vasco comienza con otros pueblos tiene
también su incidencia en el campo lingüístico.

c) La nobleza vasca: se desentendió rápidamente del
euskera, comenzó a hablar castellano y empujó a la
“intelligentzia vasca” a desarrollar su papel en los
campos, administrativos, jurídicos artísticos y lite-
rarios en castellano.

d) Las Autoridades y los Oficiales Reales: el hecho de
que los Merinos y Corregidores utilizaran el caste-
llano, obligó al euskera a relegarse como una segun-
da lengua y a continuar con su proceso de desapari-
ción.

Pero como señalábamos con anterioridad, también
existieron diversos factores externos, tal y como nos lo
indica el informe SIADECO, destacándose cinco etapas:

a) 1 ª Etapa: en la Baja Edad Media -siglo XII- es el
momento en el que se introducen las lenguas vulga-
res, con la aparición del castellano en detrimento del
euskera.

b) 2 ª Etapa: coincidiendo con la monarquía de los Aus-
trias, -finales del siglo XV-, y la llegada al poder de
los Reyes Católicos comienzan las primeras perse-
cuciones oficiales del euskera, con la inestimable
aportación de Nebrija, -catedrático de Gramática y
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Retórica por la Universidad de Salamanca-, entre
cuyos objetivos se encontraba que “los vizcaínos y
navarros aprendan nuestra lengua”.

c) 3 ª Etapa: con los Borbones en el poder comienza un
ataque en toda regla a todas las lenguas del Estado
iniciándose una nueva política lingüística a favor de
la lengua castellana.

d) 4 ª Etapa: lo que la presión de la dinastía borbónica
no consiguió lo hizo la abolición de los Fueros en el
año 1876. A partir de ese instante el euskera va a
sufrir la misma política lingüística que se aplicaba
para las otras lenguas del Estado.

e) 5 ª Etapa: es la etapa de la dictadura franquista, don-
de desde el primer momento de la implantación del
nuevo régimen comienza la persecución de todo
aquello que pudiera ser considerado euskaldun,
como nos lo hace saber Calvo Vicente:

“la persecución se inició con la proscripción de la
ortografía vasca de los nombres y apellidos, así como
con las denominaciones de las casas, teatros y empre-
sas, …, se suprimieron determinadas ortografías como
las TX por la CH y el Ayuntamiento ordenó que se reti-
raran de las casas las señales de la ortografía vasca”.

Esta actitud inquisitorial por parte de las nuevas auto-
ridades franquistas llega hasta las Iglesias, donde una
Orden Ministerial “conmina a los Obispos a poner térmi-
no en la predicación en euskera y catalán”, porque al final
el objetivo era uno, claro y 

conciso, como así nos lo cuenta Abella sobre un edito-
rial del diario “La Vanguardia” de Barcelona: “Porque la
consigna es clara y no tiene refugio: si queremos signos de
esa redención y honrar a quien nos ha redimido, todos los
españoles debemos de hacer estas tres cosas: pensar como
Franco, sentir como Franco y hablar como Franco”.

Finalizada la Guerra Civil, la transmisión de conteni-
dos euskaldunes y reproducción de las prácticas socializa-
doras continúan a través de la creación de grupos de tea-
tro, danzas, etc., pero con un ritmo e intensidad diferentes
a como se habían venido produciendo en tiempos de la II
República. Las mujeres vascas prosiguen con la transmi-
sión a sus hijos de la lengua, los cantos, danzas y relatos
referentes a la Patria, dándose la situación de que incluso
algunas familias nacionalistas de cierto poder adquisitivo,
estaban en condiciones de contratar muchachas de servi-
cio de origen euskaldun que facilitasen la tarea de mante-
nimiento del euskera en el hogar.

Sin embargo, el proceso socializador del que hablamos
no finalizaba con este tipo de prácticas, sino que incluso
iba un poco más allá. Así, en la capital donostiarra comen-
zaba una tarea de enseñanza formal en la que la mujer des-
empeñará una labor fundamental, con la creación de las
etxe-eskolak o pisos privados en los que se produce la
escolarización de niños vascoparlantes entre los tres y los
nueve años, destacando en esta función dos andereños
(maestras) que llevaron adelante la tarea entre los años 40
y 50, siendo éstas Elvira Zipitria y M ª Dolores Goya, pre-

cursoras de lo que posteriormente serán las ikastolas o
escuelas de enseñanza en euskera allá por los años 60.

2. SITUACIÓN DEL PROFESORADO

Como vemos el panorama de la Enseñanza Primaria en
la provincia de Gipuzkoa, al igual que en otras latitudes,
no era muy halagüeño, pues a ello hay que añadir que el
profesorado perteneciente a la Enseñanza Oficial estaba
muy mal pagado, con salarios que se situaban un tercio por
debajo de lo que cobraban otros funcionarios como pudie-
ran ser los policías o la misma Guardia Civil, y a cuyo
ingreso en los respectivos Cuerpos no se exigía la titula-
ción académica que se hacía con el Cuerpo del 

Magisterio. Además los salarios tardaron muchos años
en subir como consecuencia de las limitaciones económi-
cas que presentaba el Estado a la finalización de la con-
tienda bélica, siendo para el año 1940 el sueldo de entra-
da al Cuerpo del Magisterio de 3.000 pesetas, de 10.000
pesetas en el año 1957 y de 16.920 en el año 1962, datos
éstos aportados por Navarro Sandalinas

La manera de subsistir a esta precaria situación se
solucionó “oficialmente” de dos formas distintas: por un
lado al profesorado se le comenzaron a pagar unas canti-
dades denominadas “gratificaciones” a partir del año
1959, pero únicamente se mantuvieron en vigor durante
cuatro años, hasta 1963, y mientras, desde la práctica
puesta en funcionamiento del nuevo sistema educativo
conocido como del “nacional-catolicismo”, estos maes-
tros y maestras que ejercían en nuestra provincia estuvie-
ron llevando a cabo una sistema de enseñanza denomina-
do “Permanencias” y que no eran sino unas clases
particulares que se impartían a la finalización de las cla-
ses habituales y por las cuales cobraban unas cantidades
determinadas a sus alumnos. Con respecto a estas “Per-
manencias” también entendemos que es interesante seña-
lar que por su impartición el maestro cobraba del orden
de 50 pesetas de las cuales 10 iban a para a las arcas del
Ministerio, por lo que muchos maestros se ocupaban de
no declarar los servicios prestados y cobrar alguna canti-
dad superior, entre 80 y 100 pesetas, a los alumnos que
acudían a las Permanencias, llevándose esta práctica con
mayor frecuencia en las zonas rurales que en la capital.
Por otra parte, también el profesorado buscó su subsis-
tencia de manera “no oficial” llevando las pequeñas eco-
nomías de pequeños talleres, comunidades de vecinos y
otras contabilidades de menor cuantía pero que cumplían
un doble objetivo: solucionar los problemas económicos
de los maestros y que la preparación de sus clases no fue-
se la adecuada, al tener que ocupar su tiempo libre en acti-
vidades diferentes a la de la enseñanza.

No obstante, y estrechamente ligado el problema de los
salarios de los maestros se encontraba el problema de la
vivienda. Dentro de los escasos derechos que asistían a los
maestros estaba el derecho a la vivienda en la escuela que
desempeñaba o en sus proximidades. Para su desgracia, no
todas las escuelas de la provincia de Gipuzkoa contaban
con un hogar destinado a los maestros que en ellas ejercí-
an, por lo que a muchos de ellos se les daba una cantidad
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en concepto de alquiler de otra vivienda, con el consabido
problema de la carestía de la vivienda en el territorio gui-
puzcoano. Sírvanos el ejemplo aportado por Agirre en su
informe GAUR del año 1969, en el que un maestro perci-
bía 303 pesetas para el pago de ese alquiler cuando la
media de alquiler de un piso en condiciones dignas en la
provincia estaba en las 2.472 pesetas.

Estamos comprobando como la vida de los maestros
que desempeñaban en territorio guipuzcoano se había con-
vertido en un conflicto permanente desde la finalización
de la Guerra Civil, y si a todo ello sumamos la situación
que se vivía principalmente en las zonas rurales de Gipuz-
koa y Bizkaia, donde el conocimiento del castellano por
parte de la mayoría de su alumnado era prácticamente
nulo, o dicho de otra manera, el conocimiento del euskera
por parte del profesorado tampoco existía o, si existía no
se utilizaba, nos encontramos con que la conflictividad en
las aulas estaba servida.

3. ORIGEN DE LOS MAESTROS Y MAESTRAS

Antes de adentrarnos en lo que supuso el conflicto lin-
güístico que se daba en las aulas, convendría repasar un
poco cuál era la situación de la provincia de Gipuzkoa en
lo que al origen de sus maestros y maestras se refiere y
para ello nos vamos a trasladar en el tiempo hasta los Esca-
lafones del Magisterio1 de la etapa de la II República. En
aquel entonces, año 1933, la plantilla del profesorado que
ejercía en la provincia de Gipuzkoa estaba repartida en un
55 % de maestros y un 45 % de maestras que desempeña-
ban en nuestra provincia. De ellos el 56 % eran de origen
vasco2, mientras ellas alcanzaban un 63,3 %.

Si consultamos el Escalafón del año 1946, una vez aca-
bada la Guerra Civil y dado comienzo el nuevo sistema
educativo del nacional-catolicismo, nos encontramos con
algún dato que nos hace dudar sobre su veracidad, pero
veamos por qué efectuamos esta afirmación. Desde el mis-
mo comienzo del conflicto armado entre republicanos y
nacionales, el profesorado se convirtió en uno de los ejes
en los que de manera más inmisericorde se cebó la repre-
sión de uno y otro bando, pero a la finalización del enfren-
tamiento, el 1 de abril de 1939, la represión que se ejerció
sobre todo maestro acusado de ser afín a las teorías del sis-
tema de enseñanza republicano, independientemente de la
ideología política que defendiese, fue brutal, resumiéndo-
se en tres palabras: fusilamientos, exilio y depuración.
Esta depuración consistió principalmente en la destitución
de la plaza que el maestro “sospechoso” ocupaba y su des-
tierro a otras provincias del Estado, siendo ocupada su
vacante por algún otro maestro adepto al nuevo régimen y
el consiguiente castigo económico, como dejar sin perci-
bir el salario que como maestro le correspondía durante el

tiempo que la autoridad, eufemísticamente denominada
“Comisión Depuradora”, considerase oportuno.

Analizada pues la situación del Magisterio a la finali-
zación de la Guerra Civil, nos encontramos con la sorpre-
sa ya citada que después de todo lo que aconteció en tor-
no al mismo, las plantillas de profesorado en nuestra
provincia habían crecido de manera espectacular, pasán-
dose de los 97 maestros de 1933 a los 176 de 1946 y de las
77 maestras de 1933 a las 214 de 1946. A la vista de estos
datos podemos comprobar dos nuevas situaciones que se
dan dentro del Magisterio guipuzcoano: por un lado el
incremento de maestros y maestras es realmente notable y
por otro lado se produce el hecho de la feminización del
profesorado en la provincia, invirtiéndose los porcentajes
que calculábamos para el año 1933, esto es, ahora el 55
%es de maestras y el 45 % de maestros. En lo que respec-
ta al origen de los mismos, tenemos que el porcentaje de
maestros vascos descendía ligeramente hasta el 49 %
mientras que ellas experimentaban una ligerísima subida,
hasta el 66 % de maestras vascas.

La efectividad del régimen en cuanto a la contratación
de profesorado era palpable, pues al llegar al año 1960 nos
encontramos que el número de maestros alcanzaba la cifra
de 468, de los que 220 (47 %) eran de origen vasco, dato
este que nos está confirmando la paulatina desaparición
del profesorado masculino autóctono y su sustitución por
maestros nacidos en otras provincias del Estado dentro de
las aulas de la Enseñanza Primaria Oficial de Gipuzkoa.
La situación del género femenino es bastante análoga a la
del masculino, en lo referente al notable incremento en el
total de maestras, llegándose para éstas a las 572, de las
cuales 269 eran vascas. Sin embargo, a pesar de dicho
incremento total lo que se produce es un retroceso de casi
un 20 % en el número de maestras de origen vasco con res-
pecto a los datos del año 1946. En ese momento decíamos
que el porcentaje de maestras autóctonas se situaba en el
66 % mientras en el año 1960 desciende hasta un 47 %.

A la vista pues de los datos que estamos aportando
observamos que el porcentaje entre maestros y maestras se
mantiene inalterable entre los años 1946 y 1960, con valo-
res situados en el 45 % de hombres y el 55 % de mujeres,
a pesar del fuerte incremento producido entre estas dos
fechas, pues en el año 1946 el total de maestros y maestras
se situaba en 390, mientras en 1960 había ascendido has-
ta 1040.

Llegamos así a 1975, año de la muerte del General y,
aunque la enseñanza franquista se perpetúa unos años más
en todo el Estado español, entendemos que es el momen-
to de dar por finalizado la etapa del franquismo, y en ese
instante nos encontramos con que en la provincia de
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1 Los Escalafones del Magisterio son unos folletos editados tanto por el Ministerio de Instrucción y Bellas Artes de la II República como por los posteriores
Ministerios de Educación de la etapa franquista hasta el año 1960. Nosotros hemos tenido la oportunidad de trabajar con los Escalafones de los años 1933,
1946 y 1960, además de con las fichas del profesorado del año 1975 de la provincia de Gipuzkoa, fichas que se encuentran en los archivos de la Delegación
de Educación de Gipuzkoa.

2 Consideramos maestros de origen vasco a aquellos que habían nacido en Euskal Herria o pueblo en el que se habla euskera, esto es, en las provincias de Ara-
ba (Álava), Bizkaia (Vizcaya), Gipuzkoa (Guipúzcoa) y Nafarroa (Navarra) en lo que al Estado español se refiere y Benafarroa, Lapurdi y Zuberoa en lo que
al Estado francés respecta. 



Gipuzkoa el volumen de maestros ha descendido con res-
pecto al año 1960, situándose en ese momento en lo 448
maestros, 20 menos que en el recuento del Escalafón de
1960. En este año de 1975 la desaparición del magisterio
masculino vasco es un hecho, pues únicamente quedan en
plantilla 103 maestros (23 %), es decir, ni siquiera uno de
cada cuatro maestros de los que ejercían en Gipuzkoa era
autóctono, y solamente 35 (8 %) de ellos habían nacido en
territorio guipuzcoano.

Es entre estos años de 1960 y 1975 donde se produce
el verdadero proceso de feminización del Magisterio gui-
puzcoano, pasándose de las 572 maestras del año 1960 a
las 862 de 1975, o lo que es lo mismo, el 67 % de quienes
desempeñaban en las aulas de la Enseñanza Primaria Ofi-
cial en Gipuzkoa eran mujeres, de las que 401 (46,5
%)eran nacidas en las cuatro provincias vascas.

Gráfica n º 1: Evolución de los maestros y maestras 
de Gipuzkoa entre los años 1933 y 1975

A la vista de esta gráfica n º 2 podemos comprobar tam-
bién cómo fue el proceso de españolización del Magiste-
rio vasco. En el caso de los hombres es, si cabe, más noto-
rio que en el de las mujeres, pues éstas se situaban en
porcentajes próximos o superiores al 50 %, mientras los
maestros solamente en la etapa republicana se mantuvie-
ron por encima del 50 %, dándose un continuo descenso
conforme van transcurriendo los años hasta llegar a ese
extremo del 23 % para el año 1975.

Una de las explicaciones que se dan a este proceso de
españolización del Magisterio masculino la podemos
encontrar en una de las situaciones anteriormente citadas
y no es otra que las penurias económicas por las que tenía
que pasar un maestro para poder llegar a fin de mes. La
provincia de Gipuzkoa tras la crisis producida por la Gue-
rra Civil experimentó un notable crecimiento económico
que le llevó a situarse como la primera provincia en renta
per cápita del Estado y cualquier profesión estaba mejor
retribuida que la del Magisterio, de ahí que los hombres
guipuzcoanos optasen por otras carreras o profesiones
dejando el Magisterio para las mujeres.

4. CONCLUSIONES

Analizadas pues todas estas situaciones que condicio-
naban la profesión del Magisterio, podemos encontrar las
claves de la conflictividad generada en las aulas de la
Enseñanza Primaria Oficial de nuestra provincia. Por un
lado tenemos los problemas meramente económicos, por
otro, pero unido al económico, el escasísimo interés de los
hombres de esta provincia por la enseñanza, y por último,
el conflicto estrictamente lingüístico. Tras el estudio rea-
lizado partimos de la base de que existió una llegada masi-
va de profesorado foráneo que por sus orígenes descono-
cían la lengua vernácula de muchos de sus alumnos, el
euskera, pero no solo eran los maestros llegados de fuera
de Euskal Herria los que desconocían el idioma, también
muchos de los aquí nacidos ignoraban su propia lengua, e
incluso había algunos que la conocían pero bien por moti-
vos ideológicos, bien por el estricto cumplimiento de la
normativa, tampoco la utilizaban 

El informe SIADECO dice que las facilidades que se
aportaron a este profesorado foráneo desde las autoridades
académicas para poder aprender ésta lengua fueron nulas,
si bien cuando a éstos se les preguntaba por su intención
de aprenderlo, más de un 30 % respondía favorablemente.
Además, hay que tener en cuenta que era la Diputación
Foral de Gipuzkoa la encargada de velar por las escuelas
de la Enseñanza Primaria Oficial y que desde esta institu-
ción no se hizo una sola mención a la existencia del eus-
kera en la enseñanza hasta el año 1966, -¡30 años de igno-
rancia de la existencia de esta lengua por parte de las
autoridades políticas y educativas de la provincia!-, cuan-
do se plantearon la posibilidad de donar una cierta canti-
dad de dinero a la escuela Normal de la provincia para la
creación de una Cátedra de Euskera.

De manera que aunque se contase con un cierto núme-
ro de maestros y maestras dispuestos a aprender la lengua
del país, ello era imposible, más cuando desde las propias
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Fuente: Escalafones del Magisterio Nacional. Elaboración propia.

Fuente: Escalafones del Magisterio Nacional. Elaboración propia.

En esta gráfica n º 1 se puede apreciar con cierta preci-
sión el proceso de feminización del Magisterio en la pro-
vincia de Gipuzkoa desde la etapa de la II República has-
ta el fallecimiento del General Franco. Se observa cómo
durante el mandato republicano el número de maestros era
ligeramente superior al de maestras, como en el año 1946
se da ese vuelco favorable a la feminización de la profe-
sión, como ésta se va acentuando conforme pasan los años
, para definitivamente darse un despegue entre los años
comprendidos entre 1960 y 1975.

Gráfica n º 2: Evolución del porcentaje de maestros y
maestras de origen vasco entre 1933 y 1975



autoridades académicas y sobre todo de los inspectores, se
invitaba a la prohibición del uso del idioma en los recintos
escolares, porque no solamente estaba prohibido su uso en
las aulas, lo estaba en todo el recinto escolar, patios de
recreo incluidos. Para el cumplimiento de esta prohibición
de la utilización del euskera se implantó un castigo cono-
cido como “el anillo”, cuyo origen estaba en otra prohibi-
ción pero en este caso en tierras británicas por la utiliza-
ción del gaélico. Mientras en Gran Bretaña se castigaba
con la colocación de un collar a quienes utilizasen el gaé-
lico en los centros de estudio, en Euskal Herria de forma
generalizada y en Gipuzkoa en particular, se aplicaba el
anillo. La aplicación de este castigo consistía en colocár-
selo al niño o niña al que se oyese hablar en euskera. En el
momento en que el alumno oía a su compañero que habla-
ba en euskera se lo pasaba automáticamente, de forma que
al finalizar la clase o la jornada escolar el portador o por-
tadora del mismo era castigado bien con la obligación de
realizar la limpieza del centro, bien con multas de tipo eco-
nómico, bien con castigos incluso físicos, así que, además
de lo que el castigo en sí suponía, se estaba creando un
auténtico ejército de delatores entre niños cuyas edades
comprendían entre los 4 y los 9 años.

A grandes rasgos estas son las condiciones conflictivas
en las que se movió la Enseñanza Primaria Oficial de la
provincia de Gipuzkoa entre los años 1936 y 1975. De la
Enseñanza Primaria No Oficial, de la privada, apenas exis-
ten datos oficiales, manteniéndose éstos en los respectivos
centros privados y sin que los investigadores, todavía en el
día de hoy, tengan acceso libre a los mismos.
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INTRODUCCIÓN

La contribución que aquí presentamos se enmarca en una
investigación que bajo el título “Familias inmigrantes en
Galicia: la dimensión socioeducativa de la integración” se
está desarrollando en el Instituto de Ciencias da Educación
de la Universidad de Santiago de Compostela1. El proyecto
tiene dos fases: una de análisis diagnóstico de las familias
inmigrantes en Galicia (estudio descriptivo) y, la otra, de
diseño e implementación de un programa socioeducativo
para familias inmigrantes (diseño cuasi-experimental).

Nuestro objetivo con esta aportación se centra, por un
lado, en estudiar cómo perciben las familias inmigrantes
la escolarización de sus hijos e hijas y, por otro, en cono-
cer sus expectativas respecto al nivel de estudios que dese-
an que alcancen sus hijos así como respecto a lo que la
escuela les aportará, analizando si realmente ésta tiene
capacidad suficiente para responder a esas expectativas.

MÉTODO

Participantes

En el estudio descriptivo han participado un total de
458 familias inmigrantes de distinta procedencia asenta-
das en todo el territorio gallego que tienen hijos/as escola-
rizados en la enseñanza obligatoria aunque, en esta oca-
sión, sólo tomaremos como referencia las familias latinas,
que son mayoritarias (210), y también las árabes (40). A
estos efectos, consideramos las familias nucleares en las
que ambos progenitores son árabes o latinoamericanos y
las que son monoparentales, ya sea de una u otra proce-
dencia.

Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de datos ha
sido el “Cuestionario sobre expectativas educativas de
familias inmigrantes” constituido por un total de 38 pre-
guntas de configuración cerrada.

Procedimiento

Con el fin de conseguir la participación de las familias
en la investigación solicitamos la colaboración, que resul-
tó efectiva, de los agentes educativos de los propios cen-
tros escolares donde estudian sus hijos (Inspección,
Dirección). No han sido pocos los hijos que han ayudado
a sus padres a cubrir los cuestionarios, ni tampoco los
profesores que se responsabilizaron de reunir a las fami-
lias con igual propósito, con alguna que otra pequeña
entrevista. 

Tras la recogida de la información, la codificación y
análisis de los datos recogidos de los cuestionarios se rea-
lizó con el programa estadístico SPSS.

RESULTADOS

Características de las familias

La mayoría de los padres, concretamente un 54,8% de
padres árabes y un 53,9% de latinos, tienen edades com-
prendidas entre 36 y 45 años. Situación que se repite entre
las madres (55% árabes y 46,2% latinas). Por otro lado, las
madres árabes son, en general, más jóvenes que los padres,
únicamente un 5% tiene más de 45 años frente al 38,1%
de padres que superan esta edad. Lo mismo ocurre, aun-
que en menor medida, con los progenitores de origen lati-
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1 Proyecto del Plan Nacional. Ministerio de Educación y Ciencia- Secretaría General de Política Científica y Tecnología (SEJ2004-05967).



no, ya que el 18,4 % tiene más de 45 años, mientras que
sólo un 7,6% de las mujeres están en la misma situación.

Si analizamos el nivel de estudios de los padres se pue-
de observar la existencia de diferencias considerables
entre los dos colectivos estudiados. La mayoría de padres
de procedencia latina poseen estudios medios (53,6%) o
superiores (32,9%) en tanto que entre los árabes predomi-
nan los padres sin estudios (42,1%). La situación es simi-
lar entre las madres, puesto que las latinas acreditan pre-
dominantemente estudios secundarios (53,8%) o
superiores (32,1%) mientras que más de la mitad de las
árabes carecen de estudios (55,3%). Por lo tanto, en las
familias árabes predomina la ausencia de estudios, más
acusada en el caso de las mujeres; además, destaca el
hecho de que mientras que el 31,6% de los padres posee
estudios secundarios o universitarios sólo se encuentra en
la misma situación el 18,5% de las madres.

Estos datos muestran una inequívoca coincidencia con
la investigación del Defensor del Pueblo (2003), en el sen-
tido de que el nivel de estudios de muchos padres y madres
de alumnado inmigrante en España es superior al de los
progenitores del alumnado autóctono que está escolariza-
do en el mismo centro (Santos y Lorenzo, 2003; Santos et
al., 2004; Santos, 2006). Hay que deshacer, por lo tanto, la
interesada construcción de la imagen del inmigrante como
analfabeto. Nada menos que un 48% de los inmigrantes
que solicitaron regularizar su situación en España en el
año 2000 realizaron estudios de bachillerato superior o de
formación profesional, y casi un tercio había llegado ya a
la enseñanza superior (Izquierdo, 2003).

En cuanto al tiempo que llevan residiendo las familias en
nuestro país, comprobamos como la mayor parte de los pa-

dres de origen árabe, un 65,9%, llevan residiendo más de 10
años aquí; en tanto que la mayoría (62%) de latinos llevan
menos de 3 años residiendo. Entre las madres de la muestra
la situación se repite puesto que la mitad de las árabes (50%)
llevan más de 6 años residiendo en nuestro país mientras que
sólo un 20,5% de las latinas se encuentra en el mismo caso.
De hecho, más de la mitad (57,6%) de las madres de proce-
dencia latina ni siquiera llevan 3 años entre nosotros. 

Finalmente, por lo que respecta a la descendencia, en
las familias inmigrantes árabes predominan las que tienen
tres (30%) y cuatro hijos/as (27,5%) mientras que en las
latinas predominan las que tienen dos (42,3%) o tres
(25,5%). Por tanto, las familias árabes tienen mayor des-
cendencia, puesto que un 47,5% de ellas tiene más de tres
hijos/as frente al 13,5% de las familias latinas que se
encuentra en esta misma situación.

Es fácil advertir que esta media supera ampliamente el
número medio de hijos por mujer en la Unión Europea
(1,47) y en España (1,25). En España, después de los
hogares unipersonales, el modelo familiar predominante
es el hogar formado por una pareja y dos hijos, disminu-
yendo el número que tiene tres o más (familias numero-
sas).

Escolarización de sus hijos/as

En el momento de elegir el centro educativo en el que
escolarizar a sus hijos, las familias extranjeras afincadas
en Galicia se decantan, fundamentalmente, por la asigna-
ción hecha por las autoridades (50% árabes y 37,8% lati-
nas). Aunque las familias árabes también seleccionan el
centro por su proyecto educativo en tanto que las de ori-
gen latino lo hacen teniendo en cuenta las recomendacio-
nes de sus amistades.
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Tabla nº 1. Motivos de elección de centro educativo

Procedencia Asignado por Recomendación Alumnos de Gustar el Otras
autoridades de amigos distintos países proyecto educativo

Árabe 50,0% -- 3,6% 35,7% 10,7%

Latina 37,8% 27,3% 2,3% 13,4% 19,2%

Procedencia Nada Poco Bastante Mucho

Hijos
Árabe -- 21,9% 28,1% 50,0%

Latina 1,3% 9,9% 40,8% 48,0%

Hijas
Árabe 3,0% 9,1% 18,2% 69,7%

Latina 1,4% 6,3% 37,1% 55,2%

Puestos a profundizar en el cuadro de motivación gene-
ral que dibujan las familias para sus hijos, indagamos acer-
ca del grado de satisfacción o insatisfacción con el que los
ven acudir al colegio. Tanto en las familias árabes como en
las latinas predomina la creencia de que acuden muy con-
tentos o bastante contentos aunque el grado de satisfacción
percibido es un poco mayor en el caso de las hijas (92,3%
de familias latinas y 87,9% de familias árabes).

Tabla nº 2. Satisfacción escolar de los hijos/as 



Así mismo, nos pareció oportuno que nos indicaran si
sus hijos experimentaran o no dificultades en el contexto
escolar.

La mitad de las familias latinas y más del 60% de las
familias árabes reconocen su existencia. Los inmigrantes
árabes que manifiestan su existencia las atribuyen, princi-
palmente, al poco dominio del gallego2 y al escaso cono-
cimiento del castellano. A su vez, entre las latinas predo-
mina la atribución al poco conocimiento del gallego.
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2 Multirespuesta: máximo dos respuestas.

3 1= no, 2= poco conocimiento lengua gallega, 3= poco conocimiento lengua castellana, 4= rechazo de sus compañeros, 5= no le gusta lo que estudia, 6= forma
de explicar del profesor, 7= trato del profesor, 8= nivel alto de exigencia, 9= otras.

Tabla nº 3. Dificultades en la escuela

Procedencia 13 2 3 4 5 6 7 8 9

Árabe 38,5% 43,6% 35,9% 2,6% 5,1% 7,7% 2,6% 10,3% 5,1%

Latina 49,8% 38,3% 1,9% 6,2% 2,4% 10,0% 6,7% 9,1% 10,5%

Otra cuestión que se les pedía a las familias era que
calibrasen algunas variables relacionadas con indicadores
y aspectos que pueden incidir en el aprendizaje discente,
comparando la situación en la que se encontraban sus hijos
respecto de otros alumnos. Como puede apreciarse en la
tabla nº 4, lo que consideran los padres inmigrantes en
todas las cuestiones planteadas, y de forma mayoritaria, es
que sus hijos están en las mismas condiciones que sus

compañeros, aunque en las familias árabes este senti-
miento es menor.

Conviene destacar que éstas consideran que existe una
clara desventaja en relación al dominio de la lengua en la
que se realizan la mayoría de los aprendizajes (58,6%), en
la existencia de materiales de estudio en el hogar (44,4%)
y en los conocimientos escolares previos (34,8%).

Tabla nº 4. Comparación de sus hijos respecto de sus compañeros

En desventaja Igual Con ventaja

Dominio de la lengua en la que se realizan la mayoría de los aprendizajes Árabe 58,6% 37,9% 3,4%

Latina 35,3% 60,8% 3,9%

Habilidades artísticas Árabe 30,4% 65,2% 4,3%

Latina 6,2% 82,1% 11,8%

Habilidades manuales Árabe 16,7% 79,2% 4,2%

Latina 4,1% 85,2% 10,7%

Facilidad de comunicación con otras personas Árabe 24,1% 69% 6,9%

Latina 11,7% 68,3% 20%

Conocimientos escolares previos Árabe 34,8% 56,5% 8,7%

Latina 24,5% 62,2% 13,3%

Existencia de materiales de estudio en el hogar Árabe 44,4% 48,1% 7,4%

Latina 22,3% 65% 12,7%

Relación con los compañeros Árabe 7,7% 88,5% 3,8%

Latina 8,8% 82,4% 8,8%

Relación con el profesor Árabe 14,3% 78,6% 7,1%

Latina 7% 84,1% 9%

Ayuda de la familia en las tareas escolares Árabe 18,5% 44,4% 37%

Latina 9% 64,3% 26,6%

Así, el Informe del Defensor del Pueblo (2003) se hace
eco de la precariedad de los recursos culturales existentes
en los hogares de las familias inmigrantes: el 63,4% de los
hogares no disponen de ordenadores y el 67,3% tienen

menos de 50 libros. Sin embargo, en el ítem “ayuda de la
familia en las tareas escolares”, el 37% de los padres ára-
bes y el 26,6% de los latinos piensan que existe ventaja
para sus hijos.



Expectativas sobre la educación de sus hijos/as

En este epígrafe juntamos notas y datos de la explora-
ción empírica efectuada, intentando auscultar el valor per-
cibido de la escuela para estos padres llegados desde otras
tierras. 

Las expectativas que tienen los padres hacia las posi-
bilidades académicas de sus hijos e hijas es un factor que
influye en sus logros y condiciona las relaciones que los
niños establecen con sus profesores y con sus iguales.

Tal y como se deduce de las respuestas dadas a esta
pregunta, existen unas elevadas expectativas entre las
familias inmigrantes de origen latino hacia las posibilida-
des académicas de sus hijas/os. Tanto en hijas (88,7%)
como en hijos (84,5%), se aprecia que ansían estudios uni-
versitarios. En las familias de origen árabe se observan
unas expectativas mucho más moderadas, sólo la mitad de
ellos espera que sus hijas alcancen estudios universitarios
y en el caso de los hijos la mayoría (44,1%) espera que
estudien Formación Profesional.
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4 Multirespuesta: máximo dos respuestas.

Tabla nº 5. Expectativas sobre nivel de estudios de los hijos/as

Todos estos datos revelan el interés que tienen estos
padres hacia la función de promoción social que puede
tener la escuela para sus hijos e hijas. En cualquier caso,
los padres árabes proyectan hacia sus hijos varones la
expectativa de alcanzar las enseñanzas técnico-profesio-
nales, motivados por la adopción de estereotipos tradicio-

nales, que consideran el desempeño de un oficio como
algo propio o exclusivo del hombre.

Con la intención de sondear el valor percibido de la
escuela, se les pidió a las familias que escogieran los dos
aspectos que priorizarían, distinguiendo hijos e hijas,
como más dignos de adquisición en la institución escolar4.

Procedencia Obligatorios Bachillerato F. P. Universitarios/
Superiores

Hijos Árabe -- 20,6% 44,1% 35,3%

Latina 0,6% 1,3% 13,5% 84,5%

Hijas Árabe 3,4% 17,2% 27,6% 51,7%

Latina 0,7% 0,7% 10,0% 88,7%

Tabla nº 6. Percepción de la funcionalidad de la escuela para el futuro de sus hijos/as 

Procedencia Cultura general Cumplir con Valorar Insertarse Prepararse para
su deber belleza/arte en la sociedad un empleo

Hijos
Árabe 20,0% 36,7% -- 36,7% 76,6%

Latina 54,9% 50,7% 4,9% 38,9% 48,6%

Hijas
Árabe 24,1% 41,4% 10,3% 37,9% 55,2%

Latina 55,2% 48,3% 4,9% 44,1% 44,0%

Las familias árabes consideran que la escuela ayuda a
sus hijos e hijas a prepararse para un empleo y les enseña
a cumplir con su deber. Las familias latinas priorizan, tan-
to para unos como para otras, la adquisición de cultura
general y el aprender a cumplir con su deber.

En definitiva, los padres tienen muy claro que la esco-
larización de sus hijos/as es un factor clave de estabilidad
e integración social que los hace proyectarse en el futuro
de la sociedad de acogida.

Otra cuestión que nos parecía interesante abordar en
nuestro estudio era conocer quien era la institución res-
ponsable de asumir la enseñanza de la religión, la lengua
materna, los valores democráticos y hábitos saludables.

Las respuestas dadas por los padres inmigrantes de ori-
gen latino han sido las siguientes: La familia ha de ser la
responsable de enseñar religión (70,9%), la lengua mater-
na (73%) y hábitos saludables (49,4%), mientras que la
escuela tiene la máxima responsabilidad en la educación
en valores democráticos (28,8%). A su vez, los inmigran-
tes árabes creen que la escuela debe ser la responsable de
enseñar religión (42,9%), la lengua materna (56,5%) y
valores democráticos (57,9%), mientras que la familia tie-
ne la máxima responsabilidad en la educación en hábitos
saludables (57,9%).

Por lo tanto ambos colectivos coinciden en atribuir a la
escuela la enseñanza de los valores democráticos y a la
familia la enseñanza de hábitos saludables. 



CONCLUSIONES

De los resultados se desprende que las familias inmi-
grantes creen, predominantemente, que sus hijos acuden
con un elevado grado de satisfacción al colegio. Sin
embargo, más de la mitad de ellas aprecia dificultades en
el proceso educativo de sus hijos/as. Por un lado recono-
cen la existencia de dificultades escolares y, por otro, ven
a sus hijos en desventaja respecto al dominio de la lengua
en la que se realizan la mayoría de los aprendizajes, res-
pecto de los conocimientos escolares previos y respecto de
la existencia de materiales de estudio en el hogar.

En lo que se refiere a las expectativas, el grado de
“ambición escolar” de los padres es, en general, alto ya
que son conscientes de que la promoción social en el país
de acogida pasa, en buena medida, por realizar una impor-
tante inversión en educación. Los padres de origen extran-
jero quieren que sus hijos estudien y les presionan para
ello (Aparicio, 2003).

Las familias extranjeras muestran un alto grado de satis-
facción con la educación, siendo este servicio mejor valo-
rado que la sanidad o los servicios sociales (Defensor del
Pueblo, 2003). Tal estimación viene dada por el enorme
interés que muestra el colectivo inmigrante por la educación
como vía de progreso social, pero también, como apuntan
Bueno Abad y Belda Ibáñez (2005), por el servicio que ofre-
ce facilitando un cuidado y una atención a sus hijos que les
permite dedicarse de manera segura al trabajo.

La educación en general, y la instancia escolar en par-
ticular, generan en las comunidades inmigrantes una
representación optimizadora al vincular sus efectos a la
mejora de sus mismas posibilidades de integración social,
aceptación por la cultura autóctona y, sobre todo, eleva-
ción de expectativas para que sus hijos progresen y consi-
gan alcanzar la calidad de vida que los padres posible-
mente no tuvieron.

Sería positivo analizar si la escuela tiene capacidad
suficiente para responder a estas demandas (promoción
social, inserción social y laboral) y si será capaz de asegu-
rar los conocimientos y habilidades necesarias para la
incorporación social de este alumnado como ciudadanos
de pleno derecho, o si, por contra, reproducirá las des-
igualdades sociales ya existentes.

Hacer un proyecto de vida familiar en la inmigración
supone priorizar determinadas decisiones respecto de su pro-
gresiva integración en la vida comunitaria. Es por ello que
las expectativas que genera o modula el sistema educativo
han de tenerse muy en cuenta al estudiar la relación entre
educación e inmigración en las sociedades culturalmente
plurales. Este estudio no difiere de aquellos en los que las
familias inmigrantes sitúan el listón de las necesidades y de
las posibilidades educativas en una altura notoria pues saben
que la promoción social en su nueva sociedad pasa, inexora-
blemente, por la posesión de credenciales y aprendizajes ins-
trumentales. Las altas expectativas sobre el papel de la
escuela en la mejora de vida para sus hijos contrastan, sin
embargo, con su bajo nivel de participación en los centros de
enseñanza, si bien tal aspecto no debe confundirse con falta
de interés por la educación de la descendencia.
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Tabla nº 7. Atribución de responsabilidad en la enseñanza de determinadas tareas

Árabes Latinos

Religión
Lengua Valores Hábitos 

Religión
Lengua Valores Hábitos

materna democrát saludables materna democrát saludables

Familia 33,3% 17,4% 15,8% 57,9% 70,9% 73,0% 21,5% 49,4%

Escuela 42,9% 56,5% 57,9% 26,3% 4,8% 14,1% 28,8% 4,8%

Comunidad 19,0% 13,0% 21,1% 10,5% 4,2% -- 7,4% 2,4%

Familia, escuela y comunidad -- -- -- -- 4,8% 2,5% 22,7% 21,1%

Familia y escuela 4,8% 13,0% 5,3% 5,3% 12,7% 9,2% 12,9% 20,5%

Familia y comunidad -- -- -- -- 1,8% 0,6% 1,8% 1,8%

Comunidad y escuela -- -- -- -- 0,6% 0,6% 4,9% --



LA PERSPECTIVA ETNOGRÁFICA 
PARA COMPRENDER Y MEJORAR 

LA CONVIVENCIA INTERCULTURAL: INFANCIA
ECUATORIANA A LA ESPERA DE REAGRUPACIÓN

Robalino, D.; Bernal, A., Gabari, M. I.
Universidad de Navarra

1. INTRODUCCIÓN

La convivencia intercultural repentina y forzada por
los movimientos migratorios masivos de la última década,
así como sus implicaciones, constituyen un tema primor-
dial de debate social para los países desarrollados. Preci-
samente, si se considera la comunidad de inmigrantes
ecuatorianos, se encuentra que, en Europa, la estadística
de la incidencia habla de España como el primer país
receptor (con un 86% frente a un 14% en Italia, un 2% tan-
to en Alemania como Francia y un 1% en Bélgica).

Es así que la intervención educativa cívica intercultural
(Carbonell, 2002) se enfrenta al reto de asumir la diversi-
dad, no tanto centrándose en lo que nos hace diferentes sino
en lo que nos iguala. El fenómeno migratorio requiere de
un análisis global desde la complejidad de las situaciones
individuales de los propios actores de estos procesos. En
concreto, la infancia que “sufre” la emigración de sus pro-
genitores no siempre se favorece de una situación que,
como expectativa a medio plazo, debería ser beneficiosa
para su futuro. Futuro que se nutre de una serie de imagi-
narios sociales (Pedone, 2006), entre ellos el de ser reagru-
pado e integrado en la cultura receptora de manera casi
inmediata. Entretanto, la vida de los niños/as que quedan
en el país de origen empeora, incluso a niveles drásticos,
careciendo de apoyo emocional, educativo y económico.

Es por ello que la metodología etnográfica resulta la
más apropiada, pues su riqueza de información permite
entender las circunstancias a las que se enfrentan los
niños/as en el proceso migratorio. Más aún, si se tiene en
cuenta que en Navarra el colectivo inmigrante ecuatoriano

es mayoritario y que las reagrupaciones familiares son
inminentes. 

Y es que la crisis económica que atraviesa el Ecuador
ha llevado a las familias a optar por la emigración como
otra estrategia de supervivencia, con el fin de encontrar
una salida a una inflación que en el año 2000 llegaba ya al
69,1% (Robalino y Zufiaurre, 2001).

Según el censo nacional de población y vivienda del
2001, del total de la población del país 12’084.020,
7’384.347 (61,11%) son pobres. Siendo la provincia del
Guayas la que concentra el mayor índice de pobreza, más
de dos millones de personas. Y dentro de esta provincia es
su capital, Guayaquil, la que tiene el mayor número de
pobres 1’073.696 (52,64%) (Diario Expreso, 2005).
Pobreza que no sólo acarrea desigualdad social y empleos
precarios o inestables sino que trae consigo bajos o nulos
niveles de educación, ya que muchas familias debido a
problemas económicos se han visto obligadas a prescindir
de la educación para al menos uno/a hijo/a menor de 15
años (Robalino y Zufiaurre, 2001).

La emigración en el Ecuador ha significado la ausen-
cia de miembros para cerca de uno de cada 10 hogares en
la Sierra y en la amazonía, y de uno de cada 20 hogares en
la Costa ecuatoriana (Herrera, 2004: 218). El número de
niños/as con uno o ambos padres emigrantes se incremen-
tó de 17.000 en 1990 a 150.000 en el 2000 (Herrera, 2004).

La comunicación que aquí se presenta se enmarca en
una Tesis Doctoral aún en proceso de elaboración. El obje-
tivo amplio que dirige esta investigación pretende conocer
la situación de los/as niños/as, que viven en Guayaquil,
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como medio para la identificación de factores que ayuden
a orientar su integración social a la hora de la reagrupación
familiar; y a prevenir posibles conflictos de convivencia.
En esta comunicación se presentarán datos preliminares
del trabajo de campo que se ha llevado a cabo.

1.1. Objetivos

Este trabajo de investigación plantea los siguientes
objetivos:

a) Indagar sobre la experiencia de la migración desde
los familiares e hijos/as de los inmigrantes que se
quedan en el país de origen, partiendo de relatos
etnográficos.

b) Obtener datos preliminares de la realidad del proce-
so migratorio que permitan organizar planes de ayu-
da futuros para los niños/as y sus familias en el país
de origen.

c) Prever posibles situaciones de riesgo para los
hijos/as de los inmigrantes que se deban enfrentar a
un proceso de reagrupación familiar en España.

2. METODOLOGÍA

Se trata de un diseño no experimental, cualitativo encua-
drado en la corriente naturalista de investigación. La reco-
gida de información es de tipo narrativo-gráfica (Observa-
ción Directa “in situ” y cuestionario semiestructurado). Se
realizó en la ciudad de Guayaquil entre los meses de julio y
agosto de 2005 (Robalino et al.,2006). Un segundo contras-
te, se llevó a cabo en los mismos meses de 2006.

2.1. Sujetos

La elección de sujetos se ha hecho en base a un mues-
treo opinático, del que se han seleccionado 55 participan-
tes, expertos e informantes clave, clasificados según los
roles que desempeñan en la sociedad.

2.2. Tecnicas e instrumentos

Entre las técnicas e instrumentos empleados se pueden
mencionar las siguientes (Robalino et al. 2006):

Entrevistas Semiestructuradas: se han llevado a
cabo 55 entrevistas en profundidad “in situ” a Expertos o
Informantes clave: Profesionales, Profesores/as, familia-
res e hijos/as de emigrantes. Para lo cual se grabaron los
testimonios siguientes:
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Entrevistados Sujetos Datos de interés

Profesionales 20 Su ámbito profesional es:

• Psicólogos (n=2)
• Economistas (n=2)
• Abogado (n=2)
• Periodista
• Policía de migración
• Voluntario Arquidiócesis
• Miembro de Asociación.

Docentes 9 Las Instituciones en las que trabajan son:

• Escuela Fiscal Gonzalo LLona nº·35,
estrato social medio-bajo.

• Colegio Particular Santa Ana: entorno
medio.

• Colegio Fiscal Dolores Sucre: estrato
medio.

Familiares a cargo de 
hijos/as de emigrantes 4 Parentesco:

• Abuelas maternas,
• Madre,
• Tía materna.

Hijos/hijas de emigrantes 22 8 niñas y 14 niños, edades entre 5 y 13 años.
• Niñas: edades entre 9-13 años.
• Niños: edades entre 5-11 años.

Entrevista dirigida a Número de preguntas Duración media

Profesionales Entrevista: 10 preguntas 45 minutos - 2 horas.

Educadores/as Entrevista: 9 preguntas Aprox. 45 minutos.

Familiares a cargo de 
hijos/as de emigrante

Entrevista:10 preguntas 45 minutos - 1 hora.

Hijos/as de emigrantes Entrevista:12 preguntas Aprox. 20 - 30 minutos.

Proyección Grafica Infantil y Entrevista Estructu-
rada: Se ha empleado el test del dibujo de la familia y su
cuestionario diagnóstico, no tanto con un interés clínico
sino como pretexto de carácter proyectivo, con un grupo
de 22 niños cuyas edades fluctúan entre los 5 y los 13 años,
y que son hijos/as de emigrantes. Lo que nos ha permitido
obtener un testimonio gráfico proyectivo de las vivencias
de estos niños/as.*

Observación Directa: El estudio se ha llevado a cabo
en los propios contextos de los participantes, la recogida
de información ha sido abierta y se ha plasmado en un ins-
trumento narrativo: diario de la investigadora y archivos
fotográficos.*

Diario de la Investigadora: Recoge la información de
los contextos de referencia de los diferentes sujetos (país
de origen).*

3. RESULTADOS

Se intenta mostrar la situación de la infancia frente al
proceso migratorio y lo conveniente que resulta el método
etnográfico, debido a los interesantes datos cualitativos
que aporta. Así, en este caso, la selección de las entrevis-
tas semiestrucutradas se han centrado en la familia (Gru-
po A) y los niños/as hijos/as de emigrantes (Grupo B). Se
muestra una parte de los resultados, analizando 4 pregun-
tas para cada grupo. No se transcriben todas las respuestas
sino las más relevantes a cada una de ellas.

* Los datos recogidos a través de la técnica están en proceso de elaboración,
no se incluirán en los presentes resultados.



GRUPO A: Entrevista a Familiares de inmigrantes.

Pregunta Nº 5: ¿Cómo ha cambiado su vida con la
emigración de su familiar? Emocionalmente sus vidas
han cambiado de forma radical, especialmente para las
abuelas que no pueden solventar todas las necesidades de
los niños/as a su cargo.

GRUPO B: Entrevista a Hijos/as de emigrantes

Pregunta Nº 2: ¿Quién está cuidando de ti? En estos
casos son familiares cercanos los que cuidan de los
niños/as.
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Familiar Sexo Rol Indicadores

H.L. F Abuela paterna

M. F Madre Emocionalmente (llora)

Q. F Abuela paterna

T. F Tía materna Uf, bastante porque tener una 
responsabilidad de niños que ya van
para la adolescencia es bien terrible.

Pregunta Nº 6: ¿Cuáles son los problemas más
importantes a los que usted se enfrenta al asumir la
educación del hijo/a de su familiar emigrante? Todas
reconocen tener o haber tenido dificultades con la educa-
ción de los hijos/as del familiar emigrante. Generalmente
en el ámbito emocional, económico, y de ayuda con las
tareas escolares.

Familiar Sexo Rol Indicadores

H.L. F Abuela paterna

M. F Madre Hay un montón. Se me han 
enfrentado un millón de problemas,
económicos.

Q. F Abuela paterna La económica…manda 100dólares.

T. F Tía materna

Pregunta Nº 7: ¿Existen personas, asociaciones,
ayudas para orientar sobre cómo afrontar sus dificul-
tades? Aseguran no recibir ninguna ayuda por parte de
instituciones públicas o privadas. Desconocen el trabajo
de la Arquidiócesis de Guayaquil. Quizás, debido a la fal-
ta de medios para difundir sus actividades y para llevar su
ayuda a todos los sectores. Manifiestan la necesidad
urgente de ayuda por parte de alguna institución u organi-
zación.

Familiar Sexo Rol Indicadores

H.L. F Abuela paterna Aquí no tenemos ayuda de nadie.

M. F Madre No hay nadie quien nos ayude

Q. F Abuela paterna

T. F Tía materna

Pregunta Nº 9: Describa las consecuencias que la
inmigración tiene para los hijos/as que han quedado.
Las consecuencias para los hijos/as son muchas, econó-
micas, emocionales, y hasta de carácter escolar como las
tareas escolares.

Familiar Sexo Rol Indicadores

H.L. F Abuela paterna Yo sufro bastante con la bebe…
Estando su mamá, le enseñaba los
deberes. Y ese es el sufrimiento que
yo tengo (llora)…No hay quien le
ayude a hacer los deberes.

M. F Madre

Q. F Abuela paterna

T. F Tía materna Les hace falta su mamá y el papá .
Lo positivo, la educación de los
niños que se les está dando un
poquito mejor.

Hijos/as Sexo Edad Rol Indicadores

L.L F 12 Hermana mayor Mi abuelita

I.L. F 9 Hermana menor

N. F 10 Hermana mayor Mi mamá.

A. M 8 Hermano menor

A.Q. F 12 Hermana mayor Abuelita

J.Q M 11 Hermano menor

M.B.A. F 13 Hermana mayor

A.A. M 7 Hermano menor

J. M 5 Hermano menor

F. M 8 Hermano mayor

B. M 6 Hermano menor

Ax. M 8 Hermano menor

I.Q. M 5 Hermano menor

G M 10 Hijo único Mi tía

S M 9 Hermano mayor

B M 7 Hermano menor Mi mamá

P F 12 Hermana mayor Mi mamá

R M 11 Hermano mayor

M M 12 Hermano menor Mi mamá

E M 10 Hermano mayor

N F 7 Hermana menor

L F 6 Hermana menor



Pregunta Nº 3: ¿Extrañas mucho a papá y a mamá?
¿En qué situaciones especialmente? Los niños/as opinan
de forma variada respecto a la ausencia de los padres. Sin
embargo, la repuesta generalizada es: “en todo momento”.
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Hijos/as Sexo Edad Rol Indicadores

L.L F 12 Hermana mayor Para todo nos hace
falta

I.L. F 9 Hermana menor

N. F 10 Hermana mayor Cuando veo sus
fotos

A. M 8 Hermano menor

A.Q. F 12 Hermana mayor Siempre

J.Q M 11 Hermano menor

M.B.A. F 13 Hermana mayor

A.A. M 7 Hermano menor

J. M 5 Hermano menor

F. M 8 Hermano mayor

B. M 6 Hermano menor

Ax. M 8 Hermano menor

I.Q. M 5 Hermano menor

G M 10 Hijo único Siempre

S M 9 Hermano mayor

B M 7 Hermano menor

P F 12 Hermana mayor Sí, todo el tiempo

R M 11 Hermano mayor

M M 12 Hermano menor Sí, siempre

E M 10 Hermano mayor A veces

N F 7 Hermana menor

L F 6 Hermana menor

Pregunta Nº 7: Si pudieras decirles a tus padres lo
que realmente sientes ¿Qué les dirías? Las respuestas se
pueden resumir en una clara sentencia “que vengan pron-
to”. Esta frase es la que más se repite en la mayoría de las
respuestas de los niños/as. No siempre ellos quieren viajar
a España sino continuar con su vida donde la habían deja-
do.

Hijos/as Sexo Edad Rol Indicadores

L.L F 12 Hermana mayor Que vengan pronto
acá para estar los
cuatro juntos

I.L. F 9 Hermana menor

N. F 10 Hermana mayor Que lo quiero
mucho

A. M 8 Hermano menor Que lo extraño, que
quiero que venga,
que no se vaya otra
vez.

A.Q. F 12 Hermana mayor Que vengan.

J.Q M 11 Hermano menor

M.B.A. F 13 Hermana mayor

A.A. M 7 Hermano menor

J. M 5 Hermano menor

F. M 8 Hermano mayor

B. M 6 Hermano menor

Ax. M 8 Hermano menor

I.Q. M 5 Hermano menor

G M 10 Hijo único Que venga pronto

S M 9 Hermano mayor Que la extraño y se
cuide allá

B M 7 Hermano menor

P F 12 Hermana mayor Que vuelva conmi-
go, esté junto a mi,
que lo extraño
mucho

R M 11 Hermano mayor

M M 12 Hermano menor Que la extraño

E M 10 Hermano mayor

N F 7 Hermana menor

L F 6 Hermana menor



Pregunta Nº 11: ¿Qué te han contado de España?
¿Cómo son? ¿Qué tal es la comida? ¿Qué sabes de las
esuelas de allá? Responder esta cuestión les ha divertido
mucho.

DISCUSIÓN

Sin lugar a dudas toda la orientación y ayuda que los
gobiernos puedan proporcionar para facilitar la integra-
ción y la calidad de vida de los inmigrantes y sus familia-
res, especialmente la de los niños/as, constituyen un
soporte vital para la buena convivencia entre las comuni-
dades nacionales y extranjeras, tanto en el país receptor
como en el de origen.

Por ello, las ayudas a los inmigrantes deben partir de
un pacto social entre los países implicados que permita
abordar la situación con una visión de futuro de conviven-
cia más amplia, mirando a los orígenes del mismo para
actuar también sobre sus causas. Pues, el futuro de la esta-
bilidad social y económica de un país dependerá en gran
parte de las respuestas que la sociedad de acogida propor-
cione ante la adaptación de los hijos/as de inmigrantes, ya
que como lo explican C. Suárez-Orozco y M. M. Suárez-
Orozco (2003) en su libro La infancia de la inmigración,
las oportunidades, el clima social y cultural con el que los
niños/as se encuentren constituyen el carácter de la recep-
ción que será vital en su experiencia de instalación en la
nueva sociedad.

Todos los países se enfrentan al reto de responder de
manera efectiva a la preocupación que el fenómeno migra-
torio genera en las sociedades actuales. En el caso del
Ecuador la tarea se complica, pues al tratarse ya de una
sociedad deprimida la situación de las familias de los
inmigrantes no hace más que agravarse. Es por ello que el
Ecuador tiene muchas tareas pendientes en la materia,
empezando por la creación de una política pública social
y migratoria efectivas; que al parecer ha retomado impor-
tancia dentro del programa de gobierno de la nueva legis-
latura. 

Si bien es cierto, la inmigración al Ecuador le ha
supuesto una importante reactivación económica, gracias
a las remesas que envían los inmigrantes (que constituyen
la segunda fuente de ingresos de divisas después del petró-
leo). No es menos cierto, que el coste social acarreado por
los procesos migratorios han provocado serias modifica-
ciones en la estructura familiar de origen.

Las familias hoy en día, en el Ecuador, no siguen el
patrón ideal, las prácticas de reproducción de las estruc-
turas familiares en la experiencia migratoria reflejan una
diversidad de formas que no se compadecen con una
visión ideal y monolítica de la familia (Herrera, 2004:
215). La misma que debe modificar sus lazos sociales y
afectivos en la distancia a través de muchos medios hasta
la disolución de ciertos lazos familiares y su recreación en
nuevos entornos (Herrera, 2004: 215-216).

Dentro de este proceso, son los hijos/as de inmigrantes
los que más atención requieren por parte del Estado,
mediante la implementación de programas y organismos
que favorezcan el sano desarrollo psíquico y físico de esos
niños/as y de sus familias en los contextos que se desen-
vuelvan. Otorgando también a la escuela, dado que des-
pués de la familia es el referente social más inmediato, los
medios necesarios para actuar conjuntamente con las Ins-
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Hijos/as Sexo Edad Rol Indicadores

L.L F 12 Hermana mayor Que es muy bonito,
pero que ahí…pero
que se trabaja
mucho (llora)…que
solamente comen
comida enlatada.
Que allá la comida,
así, un arroz con
guatita, así es
cara…

I.L. F 9 Hermana menor No me han dicho.

N. F 10 Hermana mayor Es una ciudad boni-
ta. Comida rica,
pero extraña el
Yapingacho y el
ceviche. Escuelas:
que no hay que lle-
var uniforme.

A. M 8 Hermano menor Más comida. Tiene
la mesa repleta.

A.Q. F 12 Hermana mayor Que es bonito. A la
escuela se va de
mañana y de tarde.

J.Q M 11 Hermano menor

M.B.A. F 13 Hermana mayor

A.A. M 7 Hermano menor

J. M 5 Hermano menor

F. M 8 Hermano mayor

B. M 6 Hermano menor

Ax. M 8 Hermano menor

I.Q. M 5 Hermano menor

G M 10 Hijo único Nada

S M 9 Hermano mayor No lo sé, no me 
han dicho

B M 7 Hermano menor Sí, es bonito ir 
para allá

P F 12 Hermana mayor

R M 11 Hermano mayor Que es bonito, que
allá la comida no es
como aquí, allá son
legumbres y así uno
tiene que comer

M M 12 Hermano menor

E M 10 Hermano mayor

N F 7 Hermana menor

L F 6 Hermana menor



tituciones pertinentes en el apoyo que se brinde a este sec-
tor de la población.

Pero estas políticas de acción deben surgir de un estu-
dio concienzudo de las situaciones reales de las familias y
de los/as hijos/as de emigrantes en el país de origen y en
el de acogida. Ya que como afirma la antropóloga y psicó-
loga Heather Rae-Espinoza (2004), esas familias re-
estructuradas que se forman a partir de los procesos migra-
torios, si bien son diferentes y enfrentan diferentes retos
para criar a los niños/as, requieren también diferentes
estrategias de apoyo y ayuda.

Puntualizando más, la inmigración, una decisión vital
fundamental, tiene importantes consecuencias psicológi-
cas y sociales para el individuo y para el grupo familiar
(Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003: 43), tanto en el
país emisor como receptor. Se recalca país emisor y recep-
tor puesto que las vivencias de aquellos niños/as que se
han quedado en el país de origen influirán notablemente a
la hora de su reunificación familiar. Porque es un hecho
comprobado que los padres/madres inmigrantes pasado un
período de tiempo, dependiendo de su estabilidad econó-
mica y/o legal, traen a sus hijos/as a la nueva sociedad. La
reunificación familiar transnacional es un factor determi-
nante del proceso de inmigración y constituye, especial-
mente para los niños/as, una prueba larga, dolorosa y des-
orientadora (Suárez-Orozco y Suárez-Orozco, 2003: 121)
que para algunos con la llegada al país no hace más que
empezar.

CONCLUSIONES

En síntesis, los análisis parciales presentados permiten
formular las siguientes conclusiones:

1. La respuesta de los gobiernos en materia migratoria
debe ser una prioridad en la agenda política estatal.

2. La inmigración y sus importantes consecuencias
psicológicas y sociales para el emigrante y su fami-
lia deben llevar a la puesta en marcha de planes y
programas de ayuda en el origen mismo del proceso
migratorio, adelantándose así a la reagrupación
familiar.

3. Las escuelas constituyen una vía fundamental, insu-
ficientemente aprovechada, para aplicar los meca-
nismos necesarios de atención y seguimiento de los
hijos/as de emigrantes.
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RESPONDER A LA MULTICULTURALIDAD 
EN LAS AULAS DESDE LAS TEORÍAS IMPLÍCITAS

DEL PROFESORADO
Ana Beatriz Jiménez Llanos, Remedios Guzmán Rosquete y Luis Feliciano García

Universidad de La Laguna

1. INTRODUCCIÓN

Tras dos fructíferas décadas, los hallazgos básicos y
aplicados de la investigación desarrollada desde los pre-
supuestos epistemológicos del “Paradigma en torno al
pensamiento y toma de decisiones del profesor” (que en el
debate actual hallamos bajo el rótulo de “Aprender a ense-
ñar”) han permitido reconocer y afirmar que lo que los
profesores conocen, piensan, creen,... influye directamen-
te en su práctica diaria, en la significación que asignan a
los contenidos y procesos propuestos por el currículum, en
sus relaciones con sus alumnos y compañeros, en su for-
ma de enseñar a aprender, en su desarrollo profesional y
en su predisposición a cualquier tipo de innovación (Jimé-
nez Llanos, 2004). En definitiva, se ha producido “un vira-
je decisivo para penetrar en el mundo de los profesores y
profesoras (...), dando lugar a un tipo de conocimiento más
fiel a la complejidad, singularidad, incertidumbre y con-
flicto de valores que caracterizan la práctica profesional de
la enseñanza” (Montero, 2001, 56). A pesar de ello, las
investigaciones que exploran la multiculturalidad en el
ámbito educativo han obviado el pensamiento docente y su
influencia en la acción o respuesta educativa a la diversi-
dad cultural, étnica, religiosa o de género; de ahí que plan-
teemos este trabajo.

El primer escollo en esta labor es elegir el constructo
desde el que estudiar el pensamiento docente, ya que los
investigadores en este ámbito recurren a una gran diversi-
dad de términos par designarlo, cada uno de los cuales
supone una explicación diferente, o al menos con matices
diferenciados, acerca de su naturaleza. Tras analizar las
ventajas y limitaciones de los 41 constructos detectados
(Jiménez Llanos, 2004; Jiménez y Feliciano, 2006) opta-

mos por el denominado teorías implícitas (TI), ya que
éste permite conocer su entidad en la mente de los suje-
tos, su estructura y organización, su proceso de construc-
ción, sus propiedades estructurales y funcionales y su vin-
culación con la acción (Rodrigo, Rodríguez y Marrero,
1993). 

En el ámbito educativo, las TI se definen como “teorí-
as pedagógicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagógicos históricamente elaborados y
transmitidos a través de la formación y en la práctica edu-
cativa” (Marrero, 1993: 245). Por lo tanto, en tanto que
elaboraciones individuales, las TI tienen su soporte en el
sujeto, pero, al basarse en experiencias sociales, su origen
es cultural. Ambos elementos (cognición y cultura) se
integran en un proceso denominado socioconstructivismo,
mediante el que se generan las TI sobre un cierto ámbito
(Triana, 1991; Marrero, 1992; Rodrigo, Rodríguez y
Marrero 1993; Jiménez y Correa, 2002, 2003;  Jiménez
Llanos, 2005). 

Las TI suponen una serie de implicaciones teóricas
cuyo desarrollo sobrepasa el alcance de este trabajo, por lo
que  nos limitaremos a reseñar algunas características fun-
damentales:

1. Existen dos niveles funcionales dentro de las TI: sín-
tesis de conocimiento (o reprsentacionales) y sínte-
sis de creencias (o atribucionales). La diferencia
entre ambas no radica en el contenido, sino en el tipo
de tarea cognitiva (demanda) que se requiera: teóri-
ca para las primeras, pragmática para las segundas.
En otras palabras, no contamos con teorías distintas
para hablar y para actuar sino que, según el tipo de
demanda, varía la estructura interna de la síntesis,
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así como su valor instrumental (Rodrigo, 1994). En
esta investigación estudiaremos las síntesis de cre-
encias.

2. La estructura interna de las creencias puede ser de
dos tipos: a) Versiones parciales. Los sujetos no asu-
men una reproducción lineal de las teorías represen-
tacionales, sino que elaboran síntesis que son ver-
siones parciales de éstas. b) Síntesis mixtas. Las
personas elaboran síntesis que son combinaciones
“compatibles” de diferentes teorías. 

3. Jiménez Llanos (2004) detectó que existen versio-
nes parciales en las que predominan los aspectos
teóricos, mientras que en otras predominan los prác-
ticos o metodológicos. Podríamos hipotetizar que en
la práctica se diesen síntesis mixtas que permitiesen
englobar aspectos teóricos y prácticos.

Para los que defendemos y trabajamos las TI del pro-
fesorado sobre la educación, su conocimiento es funda-
mental para:

- Establecer los nexos adecuados entre el conocimien-
to y la acción, pues éstas, en cuanto a síntesis entre lo
individual y lo social guían la mayoría de las decisio-
nes, rutinas y prácticas docentes. Así pues, nos per-
mitirán determinar la respuesta a la diversidad cultu-
ral en función de las TI.

- Comprender la enseñanza en general y desarrollar
adecuadas innovaciones y programas de formación
del profesorado desde una perspectiva multicultural,
ya que: a) Si diferentes TI sobre la enseñanza gene-
ran diferentes actuaciones en el aula, serán un filtro
que determinará que el docente sea más o menos per-
meable a determinadas propuestas, estrategias, etc. b)
Las TI también filtran el currículum, transformándo-
lo a su imagen, al llevarlo a la práctica.

Desde estas premisas, el trabajo que presentamos se
plantea dos objetivos:

1. Detectar las TI asumidas por el profesorado de Edu-
cación Primaria (EP) que atiende a alumnos inmi-
grantes de habla hispana de Tenerife.

2. Conocer si su respuesta educativa a la diversidad
cultural varía en función de la TI asumida.

2. MÉTODO

Muestra. Participaron 227 docentes de 14 centros
públicos de EP de la isla de Tenerife. Para su selección
establecimos dos criterios: a) estar impartiendo docencia
en centros que tuviesen escolarizado más de un 15% de
alumnado inmigrante hispano de diferentes nacionalida-
des; y  b) pertenecer a centros con una “plantilla” docente
superior a 15 profesores/as. La práctica totalidad de este
profesorado tiene experiencia con alumnado inmigrante y
el 60% tiene una media de 4 alumnos inmigrantes hispa-
nos en su aula. 

Instrumentos y procedimiento de aplicación. Para
construir el “Cuestionario de Teorías Implícitas del pro-
fesorado de EP” partimos del “Cuestionario de Teorías
Implícitas del Profesorado sobre la Enseñanza” (Marre-
ro, 1988), compuesto por 162 ítems. Mediante Análisis de
Componentes Principales obtuvimos tres estructuras de
creencias diferenciadas para cada nivel educativo. Con la
estructura relativa a los docentes de EP construimos el
cuestionario que aplicamos en este estudio (µ=0’72), com-
puesto por 30 ítems distribuidos entre 5 teorías educativas:
Reproductiva, Renovadora, Dinámica, Eficientista y
Reflexiva. Por otra parte, mediante brainstorming se ela-
boró un cuestionario “ad hoc”, que fue sometido al juicios
estadísticos y de expertos, para conocer los cambios que
los docentes realizarían para mejorar las respuestas del
alumnado inmigrante hispano que presenta dificultades
escolares. 

3. RESULTADOS

3.1. TI del profesorado de EP que atiende a alum-
nos inmigrantes de habla hispana de Tenerife. Además
de las teorías puras, estos docentes asumen, como era pre-
visible, asociaciones entre las mismas (Figura 1), que son
explicables porque se asumen los postulados teóricos de la
primera teoría, combinados con los prácticos de la segun-
da y, en su caso, de la tercera. Para nuestro análisis nos
centraremos en las teorías mayoritarias, pues la escasa
representación de las otras impide extraer conclusiones
válidas.
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La mayoría de los docentes (43,3%) asume la Teoría
Dinámica, caracterizada por la supremacía de la actividad:
ésta es más importante que una exposición del profesor/a,
a ella se circunscriben las tareas del alumno/a y el conjun-
to de las mismas son el objeto principal de la planificación
y de la evaluación.  

La Teoría Reflexiva (8,5%) parte de la convicción de
que los alumnos deben ser los protagonistas de su propio
aprendizaje, por lo que la enseñanza se organiza de forma
que éstos elaboren su conocimiento y tengan la posibili-
dad de discutir y decidir qué y cómo aprender. Idénticos
principios se trasladan al profesor, que debe ser un inves-
tigador en el aula.

Entre ambas se sitúa la asociación Reflexiva- Dinámi-
ca (15,9%), en la que se asumen tres principios teóricos
básicos de la teoría Reflexiva, pues se considera que los
alumnos deben ser los protagonistas de su propio aprendi-
zaje, organizando la enseñanza de forma que éstos elabo-
ren su conocimiento. Idénticos principios se trasladan al
profesor. En la práctica plasman estos presupuestos prio-
rizando las actividades del alumno: éstas son el objeto
principal de la planificación, de la dinámica del aula y de
la evaluación (teoría Dinámica).

Los docentes que asumen la síntesis Eficientista-Diná-
mica (8,5%) defienden el  pragmatismo en la formación
del alumno: lo más útil es enseñarle el conocimiento cien-
tífico y hábitos eficaces. En el profesor buscan su efectivi-

dad: éste escribe y corrige permanentemente su progra-
mación porque es un instrumento preciso y riguroso. Estos
principios teóricos de la teoría Eficientista se llevan a la
práctica mediante otros de la teoría Dinámica: mantener al
alumno en constante actividad y evaluar no sólo el resul-
tado, sino el conjunto de actividades realizadas. 

Para la asociación Reproductiva-Dinámica (4,5%) lo
más importante es que las respuestas del alumno repro-
duzcan lo explicado y conseguir un máximo de silencio y
orden en el aula. Para lograr estos objetivos de la teoría
Reproductiva se recurre a principios prácticos de la teoría
Dinámica: organizar bastantes actividades en la progra-
mación, evaluar según el resultado de las mismas y selec-
cionar los textos y materiales de trabajo según los objeti-
vos previstos y previa discusión entre toda la clase. 

La asociación Renovadora-Dinámica se enfrenta a los
principios teóricos de la anterior (está presente en idénti-
co porcentaje), pues cuestiona y rechaza el prototipo de
enseñanza tradicional, al estimar que contribuye a la
selección, preservación y transmisión de normas y valo-
res, explícitos u ocultos, y que el currículo, en la escuela,
responde y representa la ideología y cultura de la socie-
dad. Para llevar a la práctica estos principios consideran
que lo importante es mantener al alumno en constante
actividad de forma que la evaluación refleje el conjunto
de dichas actividades, no sólo el resultado final (teoría
Dinámica). 
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Figura 1. Distribución de teorías asumidas por los profesores 
y profesoras de EP (porcentajes).



La tabla 2 nos permite explorar la distribución de las
diferentes teorías según la zona donde el profesorado
imparte docencia1. Mientras las teorías puras son mayori-
tarias en el área metropolitana (aunque en el caso de la
Teoría Dinámica su distribución es similar, lo que puede
explicarse por la generalización de la misma), la mayor
parte de asociaciones de teorías, especialmente cuando se
trata de tres, se observan en el sur de la isla.

3.2. Propuestas del profesorado de EP para mejo-
rar la respuesta del alumnado inmigrante hispano que
presenta dificultades escolares. La tabla 3 nos permite
conocer si estas propuestas varían en función de la TI que
asumen los docentes.
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TABLA 2: Teorías asumidas según la zona del centro.

Teoría Zona (%) Teoría Zona (%)

Metropolitana Sur Metropolitana Sur 

Reproductiva -- 100 Reproductiva-Reflexiva -- 100

Renovadora 2,3 0,6 Reproductiva-Dinámica -- 100

Dinámica 48,8 41,6 Reproductiva-Dinámica- Reflexiva -- 100

Eficientista 2,3 1,3 Reproductiva-Eficientista -- 100

Reflexiva 16,3 6,3 Renovadora-Eficientista- Reflexiva -- 100

Eficientista- Dinámica 14,0 7,0 Renovadora-Reflexiva -- 100

Reflexiva-Eficientista 2,3 0,6 Reproductiva-Renovadora-Reflexiva -- 100

Reflexiva- Dinámica 4,7 19,0 Reproductiva-Eficientista -- 100

Renovadora-Dinámica 4,7 4,4 Reflexiva-Dinámica-Eficientista -- 100

Reproductiva-Renovadora 4,7 1,3

TABLA 3. Teoría asumida y propuestas de mejora del profesorado de EP (porcentajes).

Dinámica Reflexiva Eficientista- Reflexiva Renovadora- Reproductiva-
Dinámica Dinámica Dinámica Dinámica

Adaptación del currículo a nivel de centro 19.5 41.2 23.5 25.0 33.3 66.7

Adopción de criterios comunes para atender a la diversidad en el centro 27.6 58.8 29.4 37.5 22.2 66.7

Adaptación del currículo a nivel de aula 20.7 47.1 23.5 37.5 22.2 77.8

Concretar cómo se debe trabajar la interculturalidad en las diferentes áreas 25.3 52.9 41.2 40.6 22.2 66.7

Trabajar la interculturalidad desde el Plan de Acción Tutorial 28.7 58.8 41.2 40.6 33.3 77.8

Proyecto de Compensación a nivel de centro 17.2 52.9 23.5 25.0 22.2 66.7

Agrupamientos flexibles 40.2 41.2 35.3 56.3 33.3 66.7

Incrementar las horas de apoyo curricular fuera del aula 26.4 58.8 35.3 37.5 55.6 88.9

Incrementar refuerzo individual en aulas de Educación Especial 18.4 41.2 23.5 25.0 33.3 55.6

Una mayor coordinación con las familias 40.2 58.8 41.2 59.4 55.6 66.7

Más profesorado de apoyo para atender a este alumnado 52.9 41.2 47.1 40.6 55.6 100

Formación del profesorado 21.8 41.2 35.3 28.1 44.4 66.7

Formación de grupos específicos según nivel de competencia curricular 14.9 52.9 23.5 25.0 33.3 66.7

Adaptaciones Curriculares Individuales 21.8 41.2 29.4 31.3 22.2 66.7

Permanencia de un año más en el mismo ciclo o curso 16.1 41.2 23.5 28.1 22.2 77.8

Material didáctico adaptado 20.7 47.1 17.6 21.9 44.4 66.7

Disminución de las ratios de las aulas 51.7 64.7 35.3 59.4 44.4 77.8

Actividades extraescolares de apoyo 18.4 52.9 35.3 31.3 22.2 66.7

1 Dada la distinta representación de cada teoría, los porcentajes hacen referencia al subtotal de sujetos inscritos en cada teoría.



La mayor parte del profesorado (40,2%-52,9%) que
asume la teoría Dinámica destaca la adopción de medidas
tendentes a favorecer la realización de actividades por par-
te del alumnado inmigrante, es decir, para que éstos no
interrumpan la dinámica del aula. Así, lo más importante
es contar con más profesorado de apoyo que los atienda
(52,9%), disminuir la ratio de las aulas (51,7%), agrupa-
mientos flexibles (40,2%) y mayor coordinación con las
familias (40,2%). Puesto que las tres primeras medidas
suponen contar con más recursos para mejorar así el des-
arrollo de las actividades en el aula, la importancia conce-
dida a la coordinación con las familias debe entenderse
también desde el punto de vista de cumplimentar y/o com-
plementar las actividades del alumnado (“marcar tarea”
para casa, supervisada por los padres).

La importancia de que el alumno construya su propio
conocimiento es el eje articulatorio de las medidas pro-
puestas por la mayor parte (47,1%-64,7%) de los profeso-
res reflexivos. Esta construcción autónoma del conoci-
miento explica que la disminución de las ratios ocupe el
primer lugar (64,7%). A esta propuesta se suman otras,
también de carácter metodológico, centradas en el proce-
so, y con idéntica finalidad: contar un Proyecto de Com-
pensación a nivel de centro (52,9%), concretar cómo se
debe trabajar la interculturalidad en las diferentes áreas
(52,9%) y actividades extraescolares de apoyo (47,1%).
Pero este último bloque tiene menos relevancia que el
constituido por un conjunto de medidas que suponen una
atención a la diversidad desde una perspectiva multicultu-
ral: mayor coordinación con las familias, adopción de cri-
terios comunes para atender a la diversidad en el centro y
trabajar la interculturalidad desde el Plan de Acción Tuto-
rial. El hecho de que estas tres propuestas obtengan idén-
tico porcentaje (58,8%) apunta a que la coordinación con
la familia no se base simplemente en “la tarea” para casa,
sino que se considere desde un punto de vista más global
e integral. Por último, puesto que se trata de favorecer la
construcción de conocimientos por parte del alumno, se
incorporan también medidas cuyo eje son los contenidos:
incrementar las horas de apoyo curricular fuera del aula
(58,8%) y adaptación del currículo a nivel de aula
(47,1%).

La mayoría de los docentes (35,3%-47,1%) que asu-
men la síntesis Eficientista-Dinámica optan por medidas
que buscan la eficacia del alumno, por una parte, y del pro-
fesor, por otra (características centrales de la teoría Efi-
cientista). Entre las primeras se encuentran: más profeso-
rado de apoyo (47,1%), trabajar la interculturalidad desde
el Plan de Acción Tutorial (41,2%), agrupamientos flexi-
bles (35,3%), actividades extraescolares de apoyo
(35,3%), disminución de la ratio (35,3%) e incrementar las
horas de apoyo curricular fuera del aula (35,3%). Algunas
de estas medidas (profesorado de apoyo, agrupamientos
flexibles y disminución de la ratio) ya fueron propuestas
por la teoría Dinámica pura, lo que apunta a que estos
docentes consideran que uno de los ejes en torno a los que
gira la eficacia del alumno es la cumplimentación óptima
de las actividades de aula; pero ello por sí sólo no garanti-

za el desempeño eficaz del alumnado, pues estas tres
medidas obtienen porcentajes inferiores, en relación a la
teoría Dinámica pura, y se sugieren otras. Para lograr la
eficacia del profesor se proponen dos medias: concretar
cómo trabajar la interculturalidad en las áreas (41,2%) y
formación del profesorado (35,3%).

La mayoría del profesorado (37,5%-59,4%) que asume
la síntesis Reflexiva- Dinámica combina, en coherencia,
algunas de las medidas relevantes de las teorías puras. Así,
de la de la teoría Reflexiva incorporan trabajar la intercul-
turalidad desde el Plan de Acción Tutorial (40,6%), con-
cretar cómo trabajar la interculturalidad en las diferentes
áreas (40,6%) y adaptaciones curriculares a nivel de aula
(37,5%); de la teoría Dinámica, los agrupamientos flexi-
bles (56,3%) y la necesidad de más profesorado de apoyo
(40,6%); y de ambas, mayor coordinación con la familia
(59,4%) y disminución de la ratio (59,4%). En suma, se
trata de favorecer la construcción autónoma del conoci-
miento, por un lado y, por otro, la fluidez de la dinámica
del aula.

En cuanto a la síntesis Renovadora-Dinámica, la
mayoría del profesorado (44,4%-55,6%) que la asume
propone algunas de las medidas ya sugeridas por la teoría
Dinámica pura: más profesorado de apoyo (55,6%) y dis-
minución de las ratios (44,4%). La teoría Renovadora
incorpora la importancia de la formación del profesorado
(44,4%) y de que el alumno disponga de material didácti-
co adaptado (44,4%). Se trata de una teoría centrada en los
aspectos socio-político-económicos, por lo que la presen-
cia de estas dos medidas debe entenderse en este sentido,
es decir, mayor formación para el profesorado y más mate-
riales didácticos para superar las diferencias sociales.
Pero, sobre todo, las características de esta teoría determi-
nan la importancia de la coordinación con las familias
(55,9%). En este último aspecto, aunque también está pre-
sente en la teoría Dinámica pura, aumenta el porcentaje
del profesorado que lo considera relevante. Además, pues-
to que son profesores renovadores, esta medida debe
entenderse como atención al contexto sociocultural del
alumno.

Por último, la síntesis Reproductiva-Dinámica supone
la asociación de teorías más difusa, en lo que a propuestas
de mejora se refiere (todas son consideradas muy impor-
tantes). Así, se proponen dos de las medidas sugeridas por
la teoría Dinámica pura, aunque ahora en mayor medida:
más profesorado de apoyo (100%, casi dobla su impor-
tancia) y disminución de las ratios (78,8%), a las que tam-
bién se suman los grupos flexibles y la coordinación con
las familias (66,7%). El resto de las propuestas deben
entenderse como aportaciones de la teoría Reproductiva,
entre las que destacamos: permanecer más de un año en el
mismo curso o ciclo, incrementar el refuerzo individual en
las aulas, adaptaciones curriculares a nivel de centro y las
adaptaciones curriculares individuales. La mayor relevan-
cia de estas medidas, no destacadas hasta ahora, puede
explicarse por la importancia que la teoría Reproductiva
concede a la adquisición de conocimientos por parte del
alumno. 

159



4. CONCLUSIONES 

La mayoría de los docentes asume la teoría Dinámica,
lo que supone que, en el profesorado de EP de Tenerife que
atiende a alumnado inmigrante hispano, nos vamos a
encontrar un elevado porcentaje de docentes que se centra
en el alumno/a, pero desde el punto de vista de su activi-
dad y, por lo tanto, externo. Es decir, se caracterizan por el
diseño e implementación en el aula de múltiples y diver-
sas actividades, sin atender a la idiosincrasia cognitiva,
cultural y social de los alumnos. Por lo tanto, sus pro-
puestas atienden a las dificultades de este alumnado desde
un punto de vista también externo pues, en síntesis, se cen-
tran en contar con más recursos para mejorar el desarrollo
de las actividades, la dinámica del aula.

Menos del 10% son profesores reflexivos, por lo que
dan prioridad al desarrollo personal y a la capacidad cons-
tructiva de sus alumnos, lo cual trasladan a sus propuestas
de cambio. Así, éstas quieren respetar el bagaje académi-
co y cultural del alumno (considerado como individuo), al
que la enseñanza se debe adaptar, adoptando un punto de
vista constructivista.

Entre ambas posturas se inscribe la síntesis Reflexiva-
Dinámica: casi un 16% de los docentes combina ambas
teorías y, por consiguiente, se centra en el alumno desde
un punto de vista tanto externo como interno. Así, sus pro-
puestas integran ambos puntos de vista, lo que implica
mejorar el desarrollo individual del alumnado inmigrante,
mediante numerosas actividades, integradas en un proce-
so constructivista.

Los docentes que asumen la síntesis Eficientista-Diná-
mica (menos del 10%) pretenden, ante todo, una enseñan-
za pragmática. Para lograr resultados creen que lo más
importante es la actividad del alumno, por lo que solicitan
más recursos materiales, metodológicos y humanos que
potencien la eficacia del profesor y formen a alumnos tam-
bién eficaces. 

Menos del 5% de los docentes asumen la síntesis
Reproductiva-Dinámica, que defendiendo una concep-
ción marcadamente directiva y autoritaria del profesor y la
linealidad de la enseñanza, en la que la actividad del alum-
no juega un papel destacado. Sugieren medidas cuyo obje-
tivo es que el alumnado inmigrante reproduzca, lo más
fielmente posible, el conocimiento “socialmente deseado”
en el país de acogida, depositando la mayor parte de la res-
ponsabilidad en el alumnado que tiene dificultades. A
éstas se suman otras medidas tendentes a controlar al
alumno en el aula.

Idéntico porcentaje suponen los docentes que asumen
la síntesis Renovadora-Dinámica, que conciben la educa-
ción como una práctica ideológica y sociopolítica que
reproduce intereses de clase y cuestiones de poder y pro-
blemas éticos, a la que  hay que oponerse y renovar apo-
yándose en la actividad del alumno. Las medidas sugeri-
das suponen atender a las dificultades del alumnado
inmigrante desde una perspectiva multicultural que atien-
de especialmente a las diferencias socio-económicas. Pre-

tenden oponerse a la enseñanza tradicional, para lo cual
reclaman una mejora de los recursos.

Algunas de las propuestas de mejora son sugeridas
desde distintas teorías. Sin embargo, tienen un propósito
muy diferente, por lo que su implementación y sus conse-
cuencias también lo serán. Además, consideradas global-
mente, es decir, como un bloque de medidas, ninguna teo-
ría/asociación propone el mismo conjunto de mejoras, lo
que apunta a que los programas que se diseñen para aten-
der al alumnado inmigrante deben tener en cuenta la idio-
sincrasia de los centros, siendo parte inherente de la mis-
ma las concepciones educativas de su profesorado.

Por otra parte, hemos observado una distribución asi-
métrica de las teorías en función de la zona donde se ubi-
ca el centro. Puede considerarse como una tendencia
explicable por el hecho de que gran parte del profesorado
novel obtiene sus primeros destinos en las zonas menos
codiciadas (el sur de la isla), mientras que el profesorado
con más años de docencia acapara el área Santa Cruz-La
Laguna. La menor experiencia y contacto con la práctica
de los primeros determina que sus teorías educativas aún
se estén formando, de ahí que asuman elementos de varias,
incluso de tres. En cambio, el profesorado más experi-
mentado tiene más consolidadas sus teorías. El hecho de
que en el sur de la isla se concentre un mayor y más hete-
rogéneo número de alumnos inmigrantes  y de que el pro-
fesorado no tiene consolidas sus TI  debe ser tenido en
cuenta, por tanto, a la hora de diseñar programas de edu-
cación multicultural.

Los programas de intervención en aulas multicultura-
les y de formación del profesorado para atenderlas deben
partir de sus concepciones educativas, pues éstas determi-
nan que la respuesta de los docentes a la diversidad cultu-
ral del alumnado sea muy diversa. Por supuesto, también
será diferente su permeabilidad ante cualquier innovación.
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UNA EXPERIENCIA SOBRE INTERCULTURALIDAD
EN CASTILLA-LA MANCHA 

Lara Guijarro, E. de y Riopérez Losada, N.
Universidad Nacional de Educación a Distancia 

1. INTRODUCCIÓN

El objetivo general de este trabajo ha sido el de inves-
tigar e innovar en un centro educativo para acercarnos más
a la realidad intercultural existente. Se pretende ofrecer,
primero a la Comunidad Educativa del centro y, por exten-
sión, a la sociedad general, soluciones positivas ante las
demandas que los inmigrantes solicitan a la sociedad espa-
ñola y, en concreto, a los castellano-manchegos.

La investigación se ha desarrollado en dos grandes
fases:

1º Durante el primer año: el diseño y elaboración de los
materiales curriculares

2º El segundo año: experimentación y mejora con los
alumnos interculturales.

2. JUSTIFICACIÓN DEL PROYECTO

La sociedad en la que ahora nos desenvolvemos es
multicultural y debemos tender a que sea intercultural,
consiguiendo que las culturas que conviven se conozcan,
se conserven, se enriquezcan mutuamente y respeten las
pecualiaridades de todas. 

Cuando algún niño de otra cultura y/o lengua llega a un
determinado centro educativo hay que procurar, en primer
lugar, llevar a cabo un programa de adaptación paulatina a
la marcha normal de la vida del centro. Se trataría de evi-
tar la asignación directa al nivel educativo que le corres-
ponde a su edad. Hay que facilitarle los medios necesarios
para que consiga una comunicación fluida y así pueda
comprender y seguir las clases junto con sus compañeros.
También se debería conocer el nivel académico en el que
se encuentra realizando las oportunas pruebas. En otro
sentido, se debería averiguar las particulares costumbres
que trae consigo para que, a la vez que se les muestran las

propias del país y/o región, se pueda llegar a un mutuo
intercambio cultural, que siempre será positivo para todos.

En un estudio llevado a cabo por la Delegación de Edu-
cación y Cultura de Albacete (Delegación de la Conseje-
ría de Educación y Cultura en Albacete (2003): la pobla-
ción inmigrante escolarizada en la provincia de Albacete),
como se puede observar en la tabla 1, entre los 8 países con
mayor porcentaje de procedencia, hay una gran cantidad
de alumnado nacido en Hispanoamérica (62,04%), siendo
Ecuador, Colombia y Bolivia los que aglutinan la mitad de
todos los extranjeros.
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Nacionalidad Total %

Ecuador 423 25.65

Colombia 295 17.89

Bolivia 196 11.89

Marruecos 164 9.95

Rumania 107 6.49

Argentina 59 3.58

Republica Dominicana 50 3.03

Ucrania 31 1.88

RESTO(48) 324 19.65

Total 1649 100

Tabla 1: Nacionalidad

Lo mismo ocurre en la población extranjera del Cole-
gio Público Castilla la Mancha objeto de nuestro trabajo.
Podemos constatar en la tabla 2 que, al igual que ocurre en
toda la provincia, más de la mitad de los alumnos son de
Hispanoamérica. En dicho Centro los alumnos de origen
extranjero por desconocer el idioma de acogida o porque



provienen de países de habla hispana con sistemas educa-
tivos muy distintos al nuestro requieren una atención más
específica e individualizada. Este centro considera que
una actuación adecuada puede favorecer su dimensión
socioeducativa, facilitar el desarrollo de habilidades socia-
les, así como la consecución de los objetivos educativos.

C.P. Castilla-La Mancha

5. Consolidar un equipo de innovación e investigación
en el ámbito Castellano Manchego y en coordina-
ción con la UNED, que nos asegure como un equi-
po de investigación y sobre todo de innovación edu-
cativa.

3.2 Interrogantes del proyecto

¿Mejorará la interculturalidad, la calidad de vida y el
clima de innovación de las instituciones que participen en
la aplicación de un proyecto de naturaleza sistémica e
interdisciplinar?

¿El diseño y la puesta en práctica del proyecto de inter-
culturalidad supondrá una mejora personal de los profeso-
res participantes?

¿La elaboración de materiales apropiados facilitarán
una rápida adaptación, tanto de la familia como del niño
inmigrante, a la Comunidad Educativa?

¿La aplicación del proyecto permitirá la mejora de la
integración de los inmigrantes en el Centro Educativo?

¿El proyecto permitirá mejorar la dinámica del propio
centro avanzar hacia un modelo organizativo basado en la
Comunidad?

3.3 Metodología y Plan de Trabajo

El trabajo se desarrolló en dos fases, subdividas en cua-
tro semestres.

1ª Fase: Diseño del proyecto y creación de materia-
les didácticos (Curso 2003/2004): la creación de una
metodología de análisis de contenido, que permitió valo-
rar la calidad del proyecto para ser capaces de elaborar y
producir instrumentos innovadores facilitadores de la inte-
gración de los inmigrantes en el Centro Educativo, apro-
vechando las nuevas tecnologías de comunicación e infor-
mación. De tal forma, esta fase se llevó a cabo en dos
partes:

- Primer semestre. Diagnóstico, formulación, funda-
mentación e iniciación de elaboración de materiales.

- Segundo semestre: elaboración de materiales.

Se realizaron, al principio, tres sesiones al mes, entre
una y tres horas. También se llevó a cabo una videoconfe-
rencia cada dos meses.

2ª Fase: Puesta en práctica de este proyecto (Curso
2004/2005). En las aulas que colaboraron con este pro-
yecto se llevó a cabo la aplicación, experimentación e
investigación del mismo. Se aplicó mediante la autoobser-
vación de cada docente que participa, mediante la coob-
servación, los grupos de discusión, entrevistas en profun-
didad y análisis de tareas de los estudiantes.

3.4. Metodología para las tareas

Se utilizaron básicamente métodos de investigación
cualitativa, sin obviar el análisis cuantitativo de datos,
ligado al interaccionismo simbólico que permitió inter-
pretar y adecuar los procesos interculturales a la observa-
ción de las prácticas educativas de los centros. Ha tenido
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Nacionalidad Total %

Ecuador 5 31.25

Colombia 3 18.75

Rumania 3 18.75

Bulgaria 2 12.50

Republica del Congo 2 12.50

Uruguay 1 6.25

Total 16 100

3. MÉTODO

Los profesores participantes en el proyecto de C.P.
Castilla –La Mancha son un total de 15, lo que supone el
60% del Claustro de Profesores. Este colegio elaboró tan-
to el Proyecto Educativo como el Proyecto Curricular del
Centro desde la aplicación de LOGSE, los cuáles han sido
modificados y reelaborados de nuevo, según las distintas
características y necesidades que se han ido presentadas en
dicho Centro.

Este centro solicitó desde el curso 1989/90 pertenecer
al Programa de Compensatoria relacionado con las pro-
blemáticas del proyecto de Interculturalidad que se pre-
senta. Fue el curso 1992/93 cuando de una manera oficial
se incluyó al centro en el Programa.Institucional de Aten-
ción a la Diversidad, en el Plan de Compensatoria Educa-
tiva. El Centro ha sido pionero en la atención de los alum-
nos inmigrantes a través de actividades de acogida y de
conocimiento de la lengua castellana.

3.1.Objetivos del proyecto

1. Asumir una visión integral de la influencia de la rea-
lidad social multicultural en el ámbito de la educa-
ción.

2. Diseñar y justificar un programa globalizado e inter-
disciplinar que desarrolle los valores interculturales
y mejore la calidad de vida en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje en nuestras aulas.

3. Lograr que las escuelas sean los verdaderos espacios
de interculturalidad, de recuperación y protagonis-
mo de todas las culturas, de acercamiento colabora-
tivo entre ellos, de tolerancia, de apertura y de bús-
queda de su identidad en el marco de una nueva
interculturalidad.

4. Configurar los métodos didácticos y de investiga-
ción que hagan posible que el proceso de enseñan-
za-aprendizaje sea de naturaleza intercultural y
mejore la calidad de vida en los centros.



un carácter etnográfico a través del que se han compren-
dido los acontecimientos tal como los conciben los infor-
mantes, sumergiéndonos fundamentalmente en el pensa-
miento y también en la acción de cada uno de ellos.

Principalmente se han empleado los siguientes métodos:

1. Método narrativo: consistente en la autoobservación
de nuestra práctica a la hora de presentar las planifi-
caciones curriculares que hemos realizado en los
últimos años. Se trata de la narrativa de la experien-
cia planificadora de los profesores.

2. Grupos de discusión: las sesiones de trabajo de los
profesores han sido grabadas.

3. Cuadernos de campo.

4. Observación participante, coobservación u observa-
ción compartida de las aportaciones de los profesores,
de los estudiantes, de los padres, de la Comunidad en
general. Emplea varios métodos de investigación para
asegurar los datos, como la observación, los cuestio-
narios, las entrevistas y las pruebas de diagnóstico.

5. Elaboración de Unidades Didácticas

6. Confección de materiales multimedia para favorecer
y agilizar la incorporación efectiva en la Comunidad
Educativa.

3.5. Criterios y procedimientos para la evaluación del
proceso y de los resultados del proyecto.

Estos son los criterios que nos han servido para evaluar
el proyecto:

1. Garantía de realización del proyecto desde la expe-
riencia previa de los participantes.

2. Interés de la investigación para la mejora de los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje de los alumnos.

3. Posibilidad de generalizar las conclusiones a otros
contextos.

4. Adecuada identificación de las hipótesis, de la for-
mulación de los objetivos y la coherencia en la
selección de los contenidos.

5. Clara descripción de la metodología propuesta y su
adecuación a los objetivos de la investigación.

6. Adecuado desarrollo del plan de trabajo: definición
de fases y tareas, distribución de responsabilidades
y cronograma.

7. Previsión de medidas para garantizar el rigor cientí-
fico, el control y la revisión de hipótesis y tareas en
el proceso y en los resultados.

8. Existencia de una fundamentación teórica y biblio-
gráfica suficiente y la relevancia de los antecedentes
de la investigación.

9. A dónde vamos y cómo vamos a mejorar nuestra
práctica educativa y con qué calidad científica lo
vamos a hacer.

10. Adecuación entre las necesidades del proyecto y el
presupuesto económico.

De tal forma, lo anterior lo hemos llevado a cabo
poniendo en práctica los siguientes procedimientos:

- Cada dos meses, a través de videoconferencia con la
Sede Central de la UNED o a través de documentos
concretos.

- Trimestralmente, realizando una evaluación formati-
va del proyecto: cuál es el proceso que hemos segui-
do y dónde nos encontramos.

- Anualmente, mediante un informe de progreso: obje-
tivos alcanzados, contenidos desarrollados, fases en
las que se encuentra la actividad, metodología des-
arrollados, así como la memoria económica de los
gastos efectuados. En mayo de 2004 fue parcial y una
planificación o previsión para el curso 2004-2005 y
en abril de 2005, una memoria económica y memoria
académica final.

3.6. Evaluación parcial

Al finalizar el primer curso, consideramos realizar una
evaluación retroalimentadora. Se tuvo en cuenta el mode-
lo que tiene el Centro de Profesores y Recursos de Alba-
cete. Así pues, se realizaron una valoración grupal y otra
individual.

La síntesis valorativa grupal del proyecto fue la
siguiente:

1. Aspectos positivos:

- El trabajo en grupo ayuda a la mejora de la práctica
docente y a la dinamización de elementos personales
en el Colegio. De tal forma, este trabajo ha influido
en la organización de actividades académico-cultura-
les. Todas han girado en torno a la temática intercul-
tural.

- Se han puesto en práctica materiales teóricos elabo-
rados en este Centro.

- Ha sido una remesa económica para el Centro.

- Ha favorecido la integración social y la imagen del
Centro y de su profesorado de cara al exterior, incen-
tivando las relaciones entre los diferentes grupos de
inmigrantes y los demás.

- Se ha conseguido integrar e interiorizar a nivel de
Centro el concepto de interculturalidad.

- Se ha trabajado de forma cooperativa a nivel de Cen-
tro y a nivel de familia.

- Se ha participado en otras actividades multiculturales
organizadas por otras Entidades.

2. Aspectos mejorables y alternativas:

- Intercambio de información con otros colegios.

- Organización del curso y horarios.

- Mayor aporte de ideas y materiales.
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- Mejorar la coordinación entre los distintos sectores
participantes.

- Mejorar la presentación de las Unidades Didácticas.

- Presencia de los investigadores en las actividades
programadas con los niños.

- Proponer más actividades y materiales didácticos para
trabajar en el Centro. De tal forma, el marco teórico
debería aportar más ideas y aspectos didácticos para
poner en práctica. Se echa en falta un mayor acerca-
miento a la realidad multicultural del propio Centro.

- Desajustes entre las propuestas iniciales y el trabajo
realizado en la actualidad.

- Excesivas peticiones al equipo docente del Centro.

3. Síntesis y nivel de satisfacción:

- Para unos participantes el nivel de satisfacción es
bueno porque los objetivos se han conseguido satis-
factoriamente y a lo largo del curso han mejorado las
perspectivas del mismo. Ha supuesto un proyecto
nuevo, innovador en el que el Centro se ha vinculado
con un gran número de profesores y profesoras que
han aportado documentación, apoyos, actividades,
etc. De un bagaje que ya tenían y venían practicando,
pero que ahora lo han volcado al Proyecto de Inter-
culturalidad.

- Para otros participantes el nivel de satisfacción es
suficiente y/o bajo porque algunas reuniones han sido

monótonas, poco operativas y no han aportado nada
nuevo y las expectativas eran mayores a lo consegui-
do, sobre todo en la primera parte del curso.

4. Conclusiones y perspectivas de continuidad:

- El proyecto de interculturalidad debe servirnos a la
Comunidad Educativa para dotarnos de un instru-
mento eficaz en nuestro trabajo diario. Nos debe
aportar una guía de transmisión de valores como la
tolerancia, el respeto y la solidaridad que abarquen
todo el marco escolar y todos los ámbitos en los que
se desarrolla nuestra tarea. Debe formar parte de una
manera clarificadora de nuestro proyecto educativo,
incluido en un entorno escolar que es cada vez más
diverso y multiétnico.

- Mayor participación e implicación por parte de los
sectores colaboradores en el proyecto.

- Los maestros que ya trabajamos en la práctica real y
trabajamos en pleno ambiente intercultural, necesita-
mos una guía más clarificadora de objetivos y meto-
dología. Los objetivos deberían ser claros y precisos
para profundizar en la tarea de educar en la práctica
de todos los valores a transmitir.

- Es necesario intercambiar experiencias con otros cen-
tros en cursos, jornadas, etc.

- Continuar con los trabajos iniciados, como por ejem-
plo el CD-ROM editado “La belleza del arco iris radi-
ca en sus diferentes colores” y proponer alguno más. 
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Item Valoración de los aspectos curriculares
Porcentaje de respuestas

de cada valor

0 1 2 3

1 La actividad ha satisfecho las necesidades de formación del grupo o las intenciones de implantar o compensar
déficit formativos 50 50

2 La actividad ha contribuido a la mejora de la práctica docente 14 50 36

3 Los objetivos se han alcanzado de forma suficiente en su totalidad 24 76

4 Los contenidos se han desarrollado de forma suficiente 15 85

G Los contenidos han demostrado ser adecuados para el desarrollo de los objetivos 7 93

6 La metodología utilizada ha facilitado el logro de los objetivos 54 46

7 La metodología utilizada ha favorecido la participación y el intercambio 50 50

Valoración de los documentos elaborados. 7 93

El proceso de evaluación seguido te parece adecuado 8 5

Item Valoración de los aspectos organizativos

10 El número de horas asignadas te parece adecuado al trabajo desarrollado 20 80

11 Las condiciones de organización: lugar, horario, calendario, etc, te han parecido adecuadas 15 85

12 La asistencia a las sesiones programadas ha sido suficiente. 7 79 14

13 Consideras necesaria la continuidad de la actividad 50 30 20

14 El presupuesto recibido te ha parecido suficiente para el desarrollo del proyecto 14 57 22 7

Resumen de los cuestionarios pasados a los participantes del proyecto.

Escala de estimación: 0 nada, 1 algo, 2 bastante, 3 mucho



4. BENEFICIOS DEL PROYECTO

Los verdaderos beneficiarios han sido el centro, los
alumnos y la comunidad para la que hemos trabajado.

Hay que dejar clara la incidencia que ha tenido en la
comunidad intercultural, en el centro educativo en donde
trabajamos, en el sistema educativo, pero, sobre todo, en
cada uno de los alumnos y de sus familias con los que
hemos trabajado.

Como investigadores pensamos que el nivel científico-
didáctico de nuestro trabajo y de la posible transferencia a
la educación a distancia y a la educación presencial es
satisfactorio, aunque, como todo trabajo se puede mejorar.
Por eso pensamos que con esta investigación se ha abier-
to una vía para seguir indagando en la misma idea de refle-
xión y de actuación.
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ANEXOS

CUESTIONARIO DE INTERCULTURALIDAD PARA NIÑOS

Contesta o señala con sinceridad lo que corresponda:

¿Quién rellena el cuestionario?: niño           niña

Curso:

País de nacimiento:

RODEA CON UN CÍRCULO CÓMO CREES QUE SON LAS PERSONAS DE OTROS PAÍSES Y/O CULTURAS'

Muy algo ni alegres algo muy
alegres alegres ni tristes tristes tristes

muy algo ni ricos algo muy
ricos ricos ni pobres pobres pobres

muy algo ni sucios algo muy
sucios sucios ni limpios limpios limpios

muy algo ni trabajadores algo muy
trabajadores trabajadores ni vagos vagos vagos

muy algo ni peleones algo muy
peleones peleones ni pacíficos pacíficos pacíficos

muy algo ni listos algo muy
listos listos ni torpes torpes torpes

muy algo ni elegantes algo muy
elegantes elegantes ni desarreglados desarreglados desarreglados

muy algo ni valientes algo muy
valientes valientes ni cobardes cobardes cobardes

muy algo ni sencillos algo muy
sencillos sencillos ni orgullosos orgullosos orgullosos

muy algo ni robones algo muy
robones robones ni generosos generosos generosos

Adaptación de la Escala de Diferencial Semántico de María José Díaz-Aguado y Ana Baraja
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Cuestionario de Interculturalidad para Familias

Contesta o señala con sinceridad lo que corresponda:

¿Quién rellena el cuestionario?: Padre Madre Ambos

Curso de su hijo/a:

1. ¿Conoce el número de inmigrantes que acuden al colegio de su hijo/a?

A todos Unos pocos A ninguno

2. ¿Conoce la nacionalidad de alguno de ellos?

De todos De unos pocos De ninguno

Descríbalas:

3. ¿Podría decir alguna costumbre de un país diferente al suyo?

4. ¿Cree que el nivel de estudios de los niños inmigrantes de Albacete es equiparable al de sus hijos?:

Es igual En algunas asignaturas Es más bajo

5. ¿Inscribiría a su hijo en una actividad extraescolar donde también hubieran inmigrantes, por ejemplo una excursión?

Si Depende del inmigrante No

6. ¿Qué relaciones existen entre los grupos de inmigrantes y/o minorías étnicas y los demás ciudadanos?

Muy buenas Normales Malas

7. ¿Hay algún grupo especialmente rechazado o marginado?

Si Algunos Ninguno

¿Quiénes y por qué?

8. ¿Hay algún grupo especialmente aceptado o integrado?

Si Algunos Ninguno

¿Quiénes y por qué?:
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9. ¿Disfrutan estos grupos étnicos de las mismas posibilidades económicas, empleo, retribuciones, etc.?

Si Algunos Ninguno

¿Quiénes y por qué?:

l0. ¿Tienen acceso a las mismas prestaciones sociales y sanitarias todos los habitantes, independientemente del grupo
cultural al que pertenezcan?

Si Algunos Ninguno

¿Quiénes y por qué?:

11. ¿Conoce alguna ONG que trabaje a favor de los inmigrantes?

Si Algunas Ninguna

Descríbalas:

12. ¿Le importaría que a su casa fuera su hijo acompañado de un inmigrante?

No Depende del inmigrante Si

13. ¿Visitaría el hogar de una familia inmigrante?

Si Depende del inmigrante No

14. ¿Estaría dispuesto a colaborar para transformar nuestro Centro Educativo en un Centro Intercultural?

Si Un poco No

15. ¿Quiere hacer alguna observación o sugerencia?:

-Gracias por su colaboración-
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LA EVALUACIÓN DE DIAGNÓSTICO 
ANTE EL ALUMNADO DE ORIGEN INMIGRANTE

Eva Mª Aguaded Ramírez
Universidad de Granada

INTRODUCCIÓN

Las nuevas Pruebas de la Evaluación de Diagnóstico
vienen, según las administraciones educativas, justifica-
das por la reflexión docente, así como por el marco de
referencia donde nos encontramos definido por el  Marco
Europeo, las Pruebas Internacionales y la Ley Orgánica de
Educación.

a) Marco Europeo.

El Consejo Europeo de Lisboa (2000) y, posterior-
mente, el Consejo Europeo de Barcelona y de Estocolmo
instan a los gobiernos, en base a las finalidades que se pro-
pone, a trabajar para conseguir políticas educativas que
hagan frente a los retos educativos del siglo XXI, buscan-
do de forma prioritaria conseguir que los propios sistemas
educativos respondan a los objetivos de calidad, accesibi-
lidad y flexibilidad, definiendo el término competencia
clave hace referencia a:
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Resumen:

…Con la nueva ley educativa (LOE), los centros educativos han tenido que hacer frente a una nueva exi-
gencia de formación y evaluación ante el proceso de enseñanza-aprendizaje denominada la evaluación de
diagnóstico, para el alumnado de 5º de Educación Primaria y 3º de la ESO, a quienes se ha evaluado en una
serie de conocimientos básicos de las materias de matemáticas y lengua castellana. Estas evaluaciones han
sido realizadas por los/as tutores/as y por el/la profesor/a especialista.

Ante esta situación, nosotros hemos tratado de analizar lo que expresan los diferentes agentes educativos
sobre la evaluación de diagnóstico, centrándonos, en cuáles son los efectos reales sobre la atención a la diver-
sidad y, concretamente, sobre el alumnado de origen inmigrante, para lo que hemos trabajado con el profe-
sorado, equipos directivos y alumnado de 12 centros educativos granadinos, con los que hemos realizado una
investigación por encuesta, utilizando un cuestionario como técnica de recogida de datos.

“Las competencias clave representan un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y acti-
tudes que todos los individuos necesitan para su realización y desarrollo personal, inclusión y empleo. Estas debe-
rían haber sido desarrolladas para el final de la enseñanza o formación obligatoria, y deberían actuar como la base
para un posterior aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo largo de la vida”.



b) Pruebas Internacionales.

Los proyectos PISA y PIRLS pretenden obtener infor-
mación fiable sobre el rendimiento académico del alum-
nado. Establecen un ciclo regular de estudios, con el obje-
tivo de obtener de manera  sistemática y continua datos
sobre los resultados académicos del alumnado, para deli-
mitar un perfil de los conocimientos, las destrezas y las
competencias de los estudiantes de cada país, así como un
conjunto de indicadores contextuales que se espera que
clarifiquen las relaciones entre dichas destrezas y las
variables demográficas, sociales, económicas y educativas
más importantes, permitiendo establecer comparaciones
internacionales entre los países participantes. 

Las características más sobresalientes de estas evalua-
ciones internacionales son: la evaluación de competencias
y la incorporación de pruebas externas para introducir
medidas     correctoras.

c) Ley Orgánica de Educación.

La Ley Orgánica de Educación establece evaluaciones
continuas anuales para medir el rendimiento del alumna-
do con una finalidad formativa y de mejora:

" Todos los centros deben realizar una evaluación de
diagnóstico de las competencias básicas alcanzadas
por su alumnado. 

" Al finalizar el 2º Ciclo de Educación Primaria y al
finalizar el segundo curso de Educación Secundaria
Obligatoria.

" Tendrá carácter formativo y orientador para los cen-
tros e informativo para las familias y para el conjun-
to de la comunidad educativa.                                      

Además, en la Comunidad Autónoma Andaluza se
incorporó la Orden de 28 de junio de 2006, por la que se
regulan las pruebas de la evaluación de diagnóstico.

1. MARCO TEÓRICO

Por primera vez, la Consejería de Educación andaluza
emprende una Evaluación de Diagnóstico de forma homo-
logada y para todos los Centros sostenidos con fondos
públicos, en la Comunidad Autónoma de Andalucía. Esta
prueba se realiza al alumnado que ha finalizado, respecti-
vamente, 4º de Primaria y 2º de Educación Secundaria
Obligatoria, habiendo sido evaluado el total de alumnado
que se recoge en la siguiente tabla

Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes
necesarios para el uso de la lengua, considerados como
instrumento para la expresión de los contenidos de la con-
ciencia y para la comunicación aplicable a la vida diaria y
que permiten su inserción social como parte activa y críti-
ca de la sociedad en que vive.

Dentro de esta competencia se distinguen las siguien-
tes “Dimensiones de la competencia”: Comprender textos
orales, Comprender textos escritos y Expresarse por escri-
to.

– Competencia matemática:

Conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes
necesarios para analizar y comprender las situaciones de
la vida real, identificar conceptos y procedimientos mate-
máticos aplicables, razonar sobre las mismas, generar
soluciones y expresar los resultados de manera adecuada.

Las dimensiones de la competencia son: Organizar,
comprender e interpretar información, Expresión mate-
mática y Plantear y resolver problemas.

Los resultados obtenidos en la Evaluación de Diag-
nóstico ponen de manifiesto que los alumnos y alumnas
andaluces han desarrollado sus competencias básicas en
los niveles que recogen los siguientes cuadros:

Cuadro 1. Datos globales de Andalucía
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Alumnado Centro

Primaria Secundaria Primaria Secundaria

84.940 102.242 2.397 1.270

Tabla 1. Alumnado evaluado y centros educativos participantes.

Las Pruebas de Evaluación de Diagnóstico miden com-
petencias básicas definidas como:

– Competencia en Comunicación lingüística (Lengua
española):

Comunicación
Lingüística

Primaria

Matemática
Primaria

Comunicación
Lingüística
Secundaria

Matemática
Secundaria

6,00

5,00

4,00

3,00

2,00

1,00

COMPETENCIA

E
SC

A
L

A
 C

U
A

N
T

IT
A

T
IV

A
 O

R
D

IN
A

L

4,45

3,43 3,473,20

Las puntuaciones obtenidas reflejan un nivel modera-
do en el dominio global de las competencias evaluadas.

– El desarrollo de las competencias evaluadas (comu-
nicación lingüística y matemáticas) se encuentra
situado en los niveles intermedios (3 y 4) de la esca-
la establecida (1 – 6).

– En general, y, especialmente, en Educación Primaria,
el dominio alcanzado en comunicación lingüística es
ligeramente superior al de matemáticas.

– El dominio en comunicación lingüística es más ele-
vado en la etapa de Educación Primaria que en Edu-
cación Secundaria con un descenso de 1.25 puntos.
Por el contrario, en la competencia matemática se
produce un ligero incremento en el dominio de la
competencia en la Educación Secundaria sobre la
Educación Primaria.



– Las alumnas obtienen unos resultados ligeramente
mejores que los alumnos en la competencia en comu-
nicación lingüística.

Los alumnos alcanzan mejores resultados que las
alumnas en Matemáticas, tanto en educación Primaria,
como Secundaria.

Cuadro 2. Dimensiones. Competencia 
en comunicación lingüística. Educ. Primaria

– El dominio de la competencia matemática logrado
por el alumnado de Educación Primaria se corres-
ponde con los niveles intermedios de la escala. Los
resultados de las tres dimensiones son muy parecidos
e indican un nivel muy semejante de adquisición de
la competencia, aunque la dimensión “expresión
matemática” es la que ha obtenido resultados menos
favorables. Esto parece indicar ciertas dificultades
del alumnado para la expresión correcta de resulta-
dos. El alumnado aborda con mayor facilidad la
organización de información matemática presentada
en distintos  formatos que la estrategia de resolución
de problemas.

– Los resultados de la competencia matemática en
Educación Primaria están por debajo de los resulta-
dos alcanzados en la competencia en comunicación
lingüística.

– Se observa un desarrollo armónico de los distintos
elementos que configuran la competencia, salvo el
elemento “expresión correcta de los resultados obte-
nidos al resolver problemas” cuya incidencia se refle-
ja en el menor desarrollo de la dimensión comentada
anteriormente.

– Los elementos con resultados más favorables son:
Traduce situaciones reales a esquemas o estructuras
matemáticas y ordena información utilizando proce-
dimientos matemáticos.

Cuadro 9. Dimensiones. Competencia en 
comunicación lingüística. Educ. Secundaria.
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– Los resultados de las pruebas de comunicación lin-
güística indican un adecuado desarrollo de las tres
dimensiones evaluadas, con resultados muy simila-
res en todas las dimensiones, aunque la “compren-
sión lectora” es la menos desarrollada.

– Los resultados indican que el alumnado, en general,
desempeña aceptablemente habilidades tales como
comprender el sentido global de los textos, comentar
textos sencillos, extraer información de los mismos y
producir textos respetando las normas básicas de
redacción y presentación.

– Las mayores dificultades se presentan en la identifi-
cación de las partes de un texto escrito y en el domi-
nio del vocabulario básico.

Cuadro 3. Dimensiones. 
Competencia matemática. Educ. Primaria

– La dimensión “comprensión lectora” es la que ha
obtenido mayor puntuación, indicando que el alum-
nado es capaz de extraer información precisa en tex-
tos escritos e integrar información proveniente de
textos distintos sobre un mismo tema.

– La “compresión oral” es la dimensión con un menor
nivel de logro, a diferencia de las restantes que se
mantienen en niveles intermedios de la escala. La
“compresión oral” debe constituir claramente una
dimensión de mejora en la Educación Secundaria
Obligatoria.



– Se observa un menor equilibrio en el desarrollo de las
tres dimensiones que el logrado en la Etapa de Edu-
cación Primaria.

– El análisis de los elementos de competencia que
constituyen las dimensiones anteriormente descritas,
expresan que el 50% de estos elementos se encuen-
tran en un nivel superior a la media y en cuatro ele-
mentos hay un descenso acusado.

– Se pudiera deducir que el alumnado de E.S.O eva-
luado posee mayor competencia en el tratamiento de
la información y en el análisis de textos que en la pro-
ducción de textos y en su adaptación a los diferentes
contextos. Es necesario aumentar sus competencias
en el uso de diferentes registros idiomáticos, en la
adecuación a la situación comunicativa de los textos
que produce y la coherencia, cohesión y corrección
con que son producidos.

Cuadro 10. Dimensiones. Competencia matemática.
Educ. Secundaria

– Identificar las acciones realizadas en las pruebas de
evaluación de diagnóstico, para tener en cuenta a
todo el alumnado en su diversidad, incluido el alum-
nado de origen inmigrante.

2.2. Población y muestra

La población estaba representada por todo el profeso-
rado participante en estas pruebas de evaluación de diag-
nóstico, pertenecientes a centros educativos, en los que
hubiera escolarizado alumnado de origen inmigrante de la
ciudad de Granada.

La muestra participante ha sido algunos/as de los/as
profesores/as participantes en estas pruebas de 12 de estos
centros educativos.

A pesar de haber contactado con todos los centros,
obtuvimos respuesta de 15 de ellos, pero, finalmente,
pudimos trabajar con 12 centros, tanto de Educación Pri-
maria, como Secundaria y con 28 profesores y profesoras.

2.3. Método de investigación: Instrumentos de recogi-
da de datos

Se ha utilizado una investigación de corte cuantitativo,
dado, principalmente, que uno de los factores que más nos
interesaban era realizar la investigación inmediatamente
después a que se hubieran realizado las pruebas y era más
rápido poder hacerlo con una investigación de este tipo.

Se utilizó la investigación por encuesta, utilizando
como técnica de recogida de datos un cuestionario, com-
puesto, a parte de por preguntas referentes a las caracte-
rísticas del profesorado, un total  de 35 preguntas, tanto
cerradas, abiertas, como semiabiertas.

2.4. Resultados y conclusiones

Los resultados que hemos obtenido son los siguientes:

– Se les plantearon demasiados problemas informáti-
cos, durante el proceso, que les llevó a la desespera-
ción y a la apatía.

– Creen que estas pruebas han supuesto una operación
de publicidad por parte de la Junta de Andalucía, para
acallar los ecos negativos que los diferentes informes
independientes han revelado acerca del fracaso esco-
lar del alumnado.

– Opinan que estas pruebas cuestionan, minimizan o
anulan el desarrollo curricular llevado a cabo por el
profesorado durante el curso 2005-2006. 

– Plantean que han sido pruebas uniformadoras, que
no contemplan las diferentes variantes sociales, eco-
nómicas y culturales de la población donde se reali-
zan, la diversidad del alumnado, los diferentes ritmos
de aprendizaje del mismo, etc. 

– Objetan que sea la Administración, y sólo la Admi-
nistración, la que tenga la última palabra, a través de
los diferentes informes, en cuanto a la valoración
final de los resultados.

– Creen que una evaluación, sólo para obtener resulta-
dos cuantitativos, que no van a permitir realizar u
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– Los resultados de las tres dimensiones son muy pare-
cidos. Indican un nivel muy similar de adquisición de
la competencia.

– Los resultados de la competencia matemática en
Educación Secundaria Obligatoria están por encima
de los resultados alcanzados en la competencia en
comunicación lingüística.

– Los resultados alcanzados en los distintos elementos
de competencia señalan que alrededor de un 50% de
los mismos se encuentran en los niveles intermedios
de la escala, mientras que algunos de los elementos
muestran un menor desarrollo.

– Se pudiera deducir que la mayor dificultad que plan-
tea el alumnado estriba en resolver los diferentes
tipos de problemas matemáticos a través de la selec-
ción de estrategias adecuadas.

2. INVESTIGACIÓN REALIZADA

2.1. Objetivos

– Analizar las actitudes del profesorado ante las prue-
bas de evaluación de diagnóstico.



proceso de cambio, no sirve para nada, ya que algo
sólo se podía transmitir un número de cada alumno y
eso vale para conocerlo.

– Opinan que se están aplicando conceptos (evaluación
de diagnóstico, competencias básicas…) propias de
la LOE (que deberían conocer mejor) a alumnos
LOGSE, además de no aclarar determinados asuntos
técnicos y metodológicos, importantes para la poste-
rior valoración de los resultados, por lo que echan en
falta un firme compromiso de la Administración edu-
cativa para dotar a los Centros de los recursos nece-
sarios para solventar los problemas que se detecten
en la citada “Evaluación de diagnóstico”.

– Enuncian que la confección de las pruebas afecta
sólo a una parte de las asignaturas no a su globalidad
y se dejan sin evaluar parte de los objetivos actuales
de estas materias en el currículum oficial.

– Plantean que los ítems elaborados son, en algunos
casos, inadecuados al objeto que se evalúa y las “pau-
tas de corrección” son, a veces, también inadecuados
e incompletos.

– Arrojan los siguientes datos: “el tratamiento estadís-
tico de los resultados, garantiza que el 67% del alum-
nado y de los Centros se encuentren en un intervalo
central, con independencia de que los resultados sean
buenos o malos, con lo que se pierde, objetivamente,
el valor informativo de los mismos”.

– Dicen que, al no existir referencia previa alguna, ni
siquiera el catálogo de competencias básicas, era
difícil esperar tipo de resultados, o sea, no tenían pre-
visiones.

– Creen que, a la luz de los resultados obtenidos no es
necesario ningún cambio en los planes de los centros,
ya que las dificultades detectadas no son globales,
sino que pueden afectar a parte del alumnado, es
cuestión de la atención a la diversidad.

– Plantean que estas pruebas obvian sus evaluaciones
trimestrales perfectamente detalladas y democráti-
cas, que contemplan tanto sus aciertos como errores,
y propone realizar una evaluación en la que nada se
les ha consultado y de la que nada sabían pocos días
antes de su realización. 

– Dicen que cualquier evaluación promovida desde
fuera debe tener en cuenta las características de los
centros, del alumnado, del profesorado y de los
recursos materiales, además de determinar entre
todos, previamente, los objetivos y los fines que se
persiguen con esa evaluación. 

– Objetan que la evaluación  no debe referirse sólo al
alumnado y a sus resultados académicos, sino que
debe profundizar en los procesos educativos  que
producen esos resultados.

– Plantean que la evaluación debe ser continua , for-
mativa , dirigida a procesos y no a resultados y que
debería orientar sus esfuerzos no a medir, clasificar y

seleccionar , sino a analizar las causas de porqué se
producen unos resultados u otros y a proponer estra-
tegias de mejora.

– Además, critican que no se les haya permitido corre-
girlas fuera del centro, no haber podido acceder a
ningún ejemplar, que se haya hecho bajo el mayor
secretismo, que no se hayan pagado como trabajo
extra.

– Plantean que muchos de ellos, la semana de antes ha
formado a sus alumnos/as en algunas competencias
que sabían que pedían en las pruebas y no tenían
adquiridas.

– Opinan que no se han tenido en cuenta la diversidad
entre el alumnado, excepto en el caso del alumnado
con necesidades educativas especiales.

– Consideran que el alumnado al que menos se le ha
considerado su diversidad es al alumnado de origen
extranjero, ya que muchos de ellos estaban recién
incorporados a los centros.

– Critican que sean pruebas en las que no es posible
realizar ningún comentario respecto al alumnado,
sino que un número los evalúe, por lo que el que se
sale de la norma, simplemente, tiene una evaluación
por debajo de 3,5, lo que significa una puntuación
negativa.

Dados estos resultados, concluimos que:

El alumnado considera que la evaluación de diagnósti-
co es un proceso negativo, que no tiene efectos sobre el
proceso de enseñanza-aprendizaje y en el que no se ha
tenido en cuenta la diversidad del alumnado.
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BIZIKIDETZA IKASTETXEETAN
O. Jimenez, J.F. Lukas, K. Santiago

Donostia

1. SARRERA

Euskal Autonomia Erkidegoko (EAE) Bigarren Hez-
kuntzako ikastetxeetako bizikidetza eta berdinen arteko
gatazkak aztertzeko erabakia hartu zuen 2005-06 ikastur-
tean Arartekoak. Azterlana, Madrileko IDEAk (Hezkun-
tzarako Ikerkuntza eta Aholkularitza Institutua) eta EHU-
ko Hezkuntzarako Ikerkuntza eta Diagnosi Metodoen
Saileko (HIDM) ikerketa taldearen arteko lankidetzan
burutu da Arartekoa erakundearentzako.

2. GAIAREN KOKAPENA

Aurkeztera goazen ikerlanak ikastetxeetako bizikideen
arteko giroa du aztergai. Gizartearen kezka eta eztabaida
iturri den bullyinga edo berdinen arteko indarkeria baino
haratago doala esan behar da, bere barne hartzen dituela-
rik bizikidetzari estuki lotuak dauden gakoak. Hala nola,
ikastetxeetan era bateko edo besteko harremanak sorra-
razten dituztenak, bizikidetzan modu positiboan edo nega-
tiboan eragiten dutenak edo kasuan kasuko gatazkaren
kudeaketa galarazi dezaketenak. Ikastetxeetatik at dauden
elementuak baina zuzenki eragiten dutenak ere aintzat
hartu dira, taldeko harremanak, inguru hurbilaren eta hel-
duen kezkak eta balioak besteak beste.

3. IKERLANAREN HELBURUA

Izenburuak dioen bezala, Bigarren Hezkuntzako ikas-
tetxeetako bizikidetza modu zehatzago batean ezagutzea
da ikerlanaren helburua, oinarritzat eskubideen defentsa
hartu delarik. Ikastetxeetako hezkuntza komunitateko
kide ezberdinen (ikasleria, familiak, irakasleria, zuzenda-
ritza taldeak) ikuspegia bildu eta alderatu nahi izan da
ikastetxeetako bizikidetza ezagutzeko eta hobetzeko era-
bilgarria izango den asmoarekin.

Aurreko guztia honako beste helburu zehatzago haue-
tan bihurtzen da:

– Bigarren Hezkuntzako irakasleek, ikasleek, familiek
eta zuzendaritza taldeek ikastetxeko bizikidetzan

eragiten duten faktoreak ezagutu eta alderatu eta ba-
koitzari ematen dioten garrantzia ezagutu. 

– Eguneroko jardunean gizatalde ezberdinen ustetan
ohikoak diren gatazka mota ezberdinen sorreran dau-
den arrazoiak ezagutu eta alderatzea, eta haien uste-
tan konponbide egokienak zeintzuk diren jakitea.

– Bigarren Hezkuntzako ikasleen arteko harremanak
zein helduekin dituzten harremanak gorpuzten dituz-
ten balioak aztertzea.

– Bigarren Hezkuntzako ikastetxeek bizikidetza hobe-
tzeko aurrera daramatzaten jardunak eta gatazkak kon-
pontzeko erabiltzen dituzten prozedurak ezagutzea. 

– Bigarren Hezkuntzako ikastetxeek gizarte zerbitzue-
kin lankidetzan bizikidetza hobetzeko eta gatazkei
aurre egin edo konpontzeko garatzen diharduen jar-
dunak ezagutzea eta eginkizun horietarako bide judi-
ziala erabiltzen den jakitea.

– Hezkuntza komunitateko gizatalde ezberdinek ikaste-
txeen garatzen diharduen esku-hartze programan gai-
neko balorazioa ezagutu eta alderatzea eta eremu hone-
tan Administrazioaren jarduna ezagutzea, eta horiek
errazten eta zailtzen dituzten faktoreak identifikatzea.

4. IKASTETXEETAKO BIZIKIDETZA: FUNTSEZ-
KO ELEMENTUAK. 

Bizikidetzaz ari garenean, erakundearen baitan sortzen
diren pertsonarteko harremanen kalitateaz mintzo gara eta
hauek sorrarazten duten ikastetxeko giroaz ere. Era bere-
an ikastetxeko giroak harremanetan eragin zuzena izaten
du. Ikuspegi horretatik, bizikidetzaren ardatza kohesio eta
kontrol sozial handiko eskola kulturak sustatutako pertso-
na arteko harreman positiboak sortzea da. Kultura horre-
tan ezin dira erasoak inolaz ere moralki onargarritzat har-
tu eta pertsonen duintasuna edozein balioren gainetik egon
behar du (Martín, Fernández, Andrés, Del Barrio eta
Echeita, 2003).



Bizikidetza-giro positiboa errealitate konplexua eta fak-
tore ugariren eraginpean dago. Haietatik badira batzuk era-
gin nabarmenagoa dutenak (Anderson, 1982; Creemers eta
Reezigt, 1999; Campo, Fernandez eta Grisañela, 2004; Frei-
berg, 1999). Hiru dira aipatzekoak: Bat, pertsonen artean
ezartzen diren arauei dagokie. Arauen edukia funtsezkoa da
bai, baina hauek ezartzeko prozedura ere. Ahaztu gabe,
arauak hausten direnean abian jartzen diren jarduerak ere
(Zaitegui, 1999). Horiek parte-hartze prozesuaren bidez defi-
nitzea, ikasleei eta familiei horien berri behar bezala ematea
eta irakasleek horiek koherentziaz eta faboritismorik gabe
aplikatzea dira bizikidetza ona izateko oinarrizko printzi-
pioetako batzuk. Bestetik, ikerketak agerian utzi du arauek
ikastetxeko giroan eta ikasgelakoan duten eginkizun ezber-
dina bereiztea beharrezkoa dela (Flanders, 1964; Hargreaves,
1978; Salmivalli eta Voeten, 2002). Azkenik, beste ardatz
nagusietako bat arauak betetzen ez direnean zigorra da. 

Bi, bizikidetza-giro positiboa lortzeko erabakigarria
ikastetxeak gaitasun sozial eta emozionalei eta hezkuntza
moralari ematen dion garrantzia da. 

Hiru, ikastetxeen bizikidetza sustatzeko familiekiko
elkarlana beharrezkoa da. Oro har, hezkuntzako bi tes-
tuinguruen (familia eta ikastetxea) arteko jarraitasuna
beharrezkoa bada, hezkuntzaren kalitaterako, garapen
sozioemozional eta moralarekin zerikusia duten irakas-
kuntzei dagokionez, lotura hori funtsezkoa da. Beharrez-
koa da gurasoek lehenik eta behin, ikastetxeko hezkuntza
proiektua partekatzea, arauen prestakuntzan eta horiek
aplikatu eta berrikusteaz arduratzen diren organoetan par-
te hartzea, tutorearekin eta gainerako irakasleekin komu-
nikazio arina izatea eta beren seme-alabekiko harremana
laguntan eta konfiantzan oinarrituta dagoela bermatzea. 

4.1. Gatazkak: definizioa eta tipologia.

Gatazkak bi pertsonen edo gehiagoren arteko borroka
da, horien ideiak, jarrerak edo interesak bateraezinak dire-
nean edo bateraezintzat hartzen direnenean. 

Gatazkak pertsona arteko harremanetako osagaia da
eta, beraz, beti agertuko dena besteekiko bizikide izatean
eta beharrezkoa dena aurrera egiteko. Lederachek, gataz-
karen teoriaren egile batek honela dio:

“…gizarte orotan dagoen prozesua eta giza bizitzara-
ko beharrezko fenomenoa: aldaketetan eta harremane-
tan faktore positiboa edo suntsitzailea izan daiteke,
nola arautzen den”.(Lederach, 2000)

Ikastetxeetan oso mota ezberdinetako gatazkak aurki-
tzen dira eta horien ebazpenak, oso maiz, bizikidetza-gi-
roa okertzen du. Komeni da gatazken aniztasun horretan
bereizketa egitea, horiek guztiek aurrerago aipatutako ele-
mentuak partekatzeaz gain, hainbat alderdi bereizle ere
badituzte horien arrazoi eta ondorioei eta horiek saiheste-
ko moduari dagokionez. Beste azterlan batzuetan erabili
den eskemari jarraiki (Defendatzailea, 2000; Martín,
Rodriguez eta Marchesi, 2003) sei motatako bizikidetza-
gatazkak desberdindu daitezke:

Disrupzioa Sanders eta Hendryen (1997) definizio
argigarria hartuz zera dio:

“Jokabide disruptiboa ikastetxeko ordena eta diziplina
eta bertan eskolatutako ikasleen hezkuntza ongizatea
oztopatzen dituen edozein jokabide da”. (Marchesin
aipatua, 2004:128)

Disrupzioa hainbat eratara adieraz daiteke (etenaldiak,
etengabeko zarata, garaiz kanpoko barreak eta bromak,
irakasleari agiraka egitea,…). 

Absentismoa, bizikidetza-gatazka gisa hartzea zalan-
tzarik gabe gai eztabaidagarria da baina gutxienez bi arra-
zoi daude kategoria honetan eransteko. Bata, ikasle ba-
tzuen eskolarekiko gaitzespenak pertsona arteko harreman
txarretan du jatorria batez ere eta irakasleekiko harreman
txarretan. Bestea, hainbatetan eskolara huts egiteak esko-
laren jarduna zailtzen duela diote zenbait irakaslek.

Ikasleek irakasleei egindako erasoak, arazoa era
desberdinetan islatzen da, besteak beste, errespetu eza eta
hitzezko erasoak, eraso fisikoak –nola zeharkakoak (jabe-
tzei kalte egitea) edo zuzenekoak (jotzea)-, baita beste
modu batzuk zurrumurruak edo mehatxuak. Irakasleei
egindako erasoak gizarte alarma handia sortzen dute eta
zailagoak dira parte hartze prozesuen bidez konpontzea.
Mehatxu pertsonal gisa bizitzen dira eta baita erakunde
mehatxu gisa;. Honen aurrean aipatu beharra dago ikus-
puntu sistemikotik, gatazka mota honen ispilua irakasle-
ek ikasleei eginiko erasoak. Azken hauen adierazpen
ohikoena, ikasleak barregarri uztea, ikusi ezina edo
mehatxuzko jokabideak izatea da. 

Beste gatazka mota bat bandalismoa da, erakundearen
aurkako jokabide antisoziala da. Askotariko adierazpenak
hartzen ditu, batzuetan, ikastetxeko zenbait heldurekin per-
tsonarteko arazoak daudela erakusten du eta zeharka ikas-
leak haiei kalte egiten saiatzen dira. Beste batzuetan, esko-
la edo institutuarekin bat ez etortzea izan daiteke. Bat ez
etortze horrek guztiona denaren balorazioa okertzea ekar
dezake eta materiala lapurtu edo apurtzera eraman dezake. 

Azken gatazka berdinen arteko tratu txarrak bote-
re-gehiegikeriagatik da. 70. hamarkadan Eskandinavian
lehen aldiz ikertu zuen Olweusek. Estatus bereko pertso-
nen arteko harremanean funtsezkoa dena apurtzen denean
sortzen da, alegia simetria galtzen denean. Ikasleek esko-
la-adinean daudenean nerabe eta gazteak direnean, bere-
biziko garrantzia dauka garapenerako garai honetan auto-
nomia lortzeko egiten duten ikaskuntza eta gatazka mota
honek kaltetzen du ikasleen arteko parearekiko elkarreki-
kotasuna apurtu eta batak besteak baino botere gehiago
eskuratzen duelako.

Tratu txar mota hau, abusu, eraso edo biktimizazio ize-
nez ere ezagutua izan da eta honela defini daiteke:

“Pertsona arteko harreman mota maltzurra, talde baten
baitan izan ohi dena eta desabantailan dagoen beste bat
behin eta berriro beldurrarazi eta baztertzea ezaugarri
duena. Bereziki kaltegarria den harreman mota dela
esan daiteke, adibidez, ikasgela berean dauden ikaski-
deek edo lan sail berean diharduten lankideek osatuta
egon daitekeen taldetik kanpoko irizpide zehatzaren
arabera estatus bera duten, hau da, berdinak diren,
baina kidea beldurrarazi edo baztertzen duenak bere
abantailazko egoeran gehiegikeriaz jokatzearen ondo-
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rioz, botere aldetik –fisikoa, psikologikoa, etab.- maila
ezberdinean dauden gizabanakoen artekoa denean”.
(Del Barrio, Martín, Almeida eta Barrios, 2003:10)

Era ezberdinetara gauzatu daiteke berdinen arteko tra-
tu txarra eta honela sailkatzen dira Herriaren Defendatzai-
learen txostenean (Defentsaria, 2000): gizarte bazterkeria
aktiboa (parte hartzen ez uztea) edo alde batera uztea (kon-
tuan ez hartzea), eraso fisikoa zuzenekoa (jotzea) edo
zeharkakoa (biktimaren gauzak ezkutatu, lapurtu edo
apurtzea) eta hitzezko eraso zuzena (iseka egitea edo ezi-
zenak jartzea) edo zeharkakoa (gaizki esaka aritzea edo
zurrumurru kaltegarriak zabaltzea). 

Duela gutxi beste mota bateko tratu txarrak antzeman
dira; aurreko tratu txar erak baina bitarteko teknologikoen
bidez eginak, hala nola, bideo grabazioak egitea erasotzaile-
ek biktimaz abusatzen duen bitartean eta mugikorraren bidez
edo sarean zabaltzea, edo etengabeko erasoa egitea mugiko-
rreko mezuen bidez. “Tratu txar zibernetikoak” deritzote. 

Berdinkideen arteko erasoak taldeko fenomeno bezala
ulertu behar dira (Salmivalli et al., 1996). Biktimaren eta
erasotzailearen edo erasotzaile taldearen artean sortzen
den harreman motak zerikusi handia du ikasgelako talde-
aren edo ikastetxeko talde handiagoek osatutako taldearen
barruan antolatzen diren dinamikekin. Mota honetako era-
soen beste ezaugarri bat helduen presentziatik ezkutaturik
gertatzen direla da. 

5. METODOLOGIA

Azterlan honetan erabilitako metodologiaren deskriba-
pena zehazten da, bai alde kuantitatiboan bai kualitatibo-
an. Bi kasuetan helburuak, baliabideak eta informazioa
jaso eta aztertzeko prozedurak aipatzen dira.

Azterlanean lortu nahi ziren helburuetara iristeko, osa-
garritasun metodologikoaren bidea hartu da, horrela bai
metodologia kuantitatiboaren eta kualitatiboaren ekarpen
ezberdinak aprobetxatzeko.

Metodologia kuantitatiboaren eta kualitatiboaren inte-
grazioa estrategia ezberdinak erabiliz gauza daiteke. Beri-
catek (1998) metodoen integrazioaren inguruan duen
ikuspegitik abiatuz, integrazio metodologikorako oina-
rrizko hiru estrategia aipatzen ditu: osaketa, konbinazioa
eta triangelaketa. Estrategia horiek ez dira baztertzaileak,
baizik eta ikerketa berdinean batera ager daitezkeenak eta
une edo egoera ezberdinetan aplikatu, modu horretan, osa-
garriak izan daitezen horietako bakoitza aplikatzetik era-
torritako emaitza edo produktuei dagokienez.

– Osaketa: ikerketa berdinaren esparruan bi irudi lortze-
an ematen da, bata orientazio kualitatiboko metodoeta-
tik eratorritakoa eta bestea orientazio kuantitatiboko
metodoetatik eratorritakoa. Ikuspegi bakoitzak erreali-
tatearen dimentsio ezberdina argitzen du eta, beraz,
metodoen gainjartzea ez da existitzen eta ez da lortu
nahi. Mailarik gorenean, estrategia helburu horrekin
garatu bada, metodo bakoitzeko emaitzak integratzen
dituen interpretazio laburpenak eman ditzake. 

– Konbinazioa ikerketa berdin baten esparruan meto-
do bat beste metodoaren barruan modu subsidiarioan

integratzen saiatzen denean agertzen da. Xedea
azken horren bidez lorturiko emaitzen baliozkotasu-
na sendotzea da. Konbinazio prozesu horretan, biga-
rren metodoak ager ditzakeen ahultasunak konpent-
satu nahi dira lehenengotik eratorritako datu edo
informazioa erantsiz. Konbinazio estrategian, emait-
zen konbergentzia topatu baino konbinazio metodo-
logiko egokia da lortu nahi dena. 

– Triangelaketaren estrategian errealitatearen ikus-
puntu osatuagoa da lortu nahi dena, ez bi begirada-
ren bidez, baizik eta errealitatearen dimentsio bakar
baten azterketan orientazio ezberdinak erabiliz.
Triangelaketa horrek lorturiko emaitzen baliozkota-
suna eta sinesgarritasuna sendotzen ditu.
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Integrazioko oinarrizko estrategiak (Bericat, 1998: 38-tik hartua)

B MetodoaA Metodoa

Osaketa +

Konbinazioa

Triangelaketa

Flickek honakoa esaten duenean baieztatzen duena
aplikatzea izango litzateke:

“…metodologia ikuspuntu ezberdinak osagarriak dira
beren artean arazo bat aztertzerakoan, eta hori meto-
do bakan bakoitzaren puntu ahul eta itsuen konpentsa-
zio osagarritzat hartzen da.” (Flick, 2004: 280. orr.)

Aurrekoari, eta egile berdinarekin jarraituz, metodoen
konbinaketaren bestelako abantailak erantsi dakizkioke,
honakoak esate baterako:

– Emaitza kuantitatiboak eta kualitatiboak bateratzea-
ren, elkar baieztatzearen eta ondorio berak ateratze-
aren aukera.

– Bi emaitzek arazo baten alde ezberdinei arreta ema-
tea eta ikuspegi osatuagorantz eramatea.

5.1. Azterlan kuantitatiboa

5.1.1. Helburua

Ikastetxeko komunitateko kide ezberdinen iritziak
jasotzea izan da, ikastetxeetako bizikidetzari eta bertan
jazotzen diren gatazka mota ezberdinen eraginari, horre-
tarako arrazoiei eta ebazpen moduei buruz.

5.1.2. Metodoa

5.1.2.1.Baliabideak

Ikastetxeko komunitateko talde ezberdinei galdera-
sortak aplikatuz burutu zen. Galdera-sortak diseinatzeko
esparru teorikotik abiatuz, ikastetxeetako bizikidetza-gi-
roan garrantzia gehien izan zezaketen adierazleen dimen-
tsio eta azpidimentsioak zehaztu ziren.



Bizikidetzaren gainean oro har nahiz gatazka ezberdi-
nen inguruan eginiko ikerketa nagusiak aztertu ostean
bizikidetzaren oinarrizko faktoreak ikertzeko dimentsio
orokorrak –ordena, arauak, parte-hartzea eta programa
zehatzak– eta pertsonen arteko harremanetan eragina
duten dimentsio zehatzagoak aukeratu ziren. Dimentsio
horietaz gain, ikaslearen garapen sozialarekin, familiaren
inguruarekin eta ikastetxearen testuinguru soziokulturala-
rekin uztarturiko dimentsioak erantsi ziren ikerketan.

5.1.2.2. Parte-hartzaileak

Lagina osatuko zuten ikastetxeak ausaz aukeratu ziren,
guztira 80. Ikastetxe bakoitzean ausaz, 2. mailako eta 4.
mailako gela bana, haien familiak, zuzendariak eta 20 ira-
kasle inkestatu ziren. Lagina aukeratzeko, mordoen lagin-
keta geruzatua egin zen. Geruzak hiru aldagaien arabera:
Ikasturtea (DBHko 2. eta 4. mailak), lurralde historikoa
(Araba, Bizkaia eta Gipuzkoa) eta ikastetxearen titularita-
tea (publikoa eta pribatua).

5.1.2.3. Datuak biltzeko prozedura

Ikastetxe bakoitzari ikasle, irakasle, zuzendaritza talde
eta familientzako galdera-sortak eta irakurgailu optikoko
erantzun orrian banatu zitzaizkien. Honekin batera eran-
tzun orriak betetzeko jarraibideak.

5.1.2.4. Azterketa prozedura

Aldagai desberdinak (ikasleen ikasturtea, ikasle eta
irakasleen generoa, ikastetxearen testuinguru soziokultu-
rala eta titularitatea eta eskolaturiko atzerriko ikasleen
ehunekoa) kontutan hartuz item ezberdinen erantzunen
ehunekoak atera ziren. Talde ezberdinen aldeak estatisti-
koki esanguratsuak ziren ikusteko kontingentzia taulen
bidez Chi karratuaren froga erabili zen. 

5.2. Azterlan kualitatiboa

5.2.1. Helburua 

Bizikidetza-harremanetan agertzen diren faktoreak
zehaztasun handiagoz ulertzea izan da, batez ere ikasleen
arteko harreman sozialei eta haien baloreei dagozkienak. 

5.2.2. Metodoa

5.2.2.1. Baliabideak

Diseinu malguko metodologia kualitatiboa erabili zen,
eta gertakarietara moldatzen joan da ikerketa prozesuak
aurrera egin ahala. Bestalde, honakoak ere erabili ziren:
ikuspegi holistikoa, egoeraren ulermen bateratua kontuan
hartzen saiatuz; testuinguruan sarturikoa, ikastetxe bakoi-
tzaren ezaugarriak kontuan hartzen zirelako; pertsonala
eta berehalakoa, elkarrizketak eta eztabaida taldeak aurrez
aurreko harremanari esker eraturiko konfiantza giroan
egin zirelako. Modu berean, hausnarketaren xede ziren
egoerak sakontasunez ulertzeko helburua izan da.

5.2.2.2. Parte-hartzaileak

Hamar ikastetxe aukeratu ziren 80ko laginetik. Horre-
tarako, fase kuantitatiboan bildurako datuetatik lorturiko
parametroak hartu dira kontuan: Bizikidetza-arazo garran-
tzitsuagoak dituzten lau ikastetxe, bi publiko eta bi itun-

peko, eta titularitate bakoitzaren barruan, bata hirikoa eta
bestea landa esparrukoa; erdi mailako gatazka maila duten
bi ikastetxe, bata publikoa eta bestea itunpekoa; lurralde
historikoen araberako banaketa ere bilatu zen eta biziki-
detzaren hobekuntzarekin uztarturiko programak edo jar-
duerak garatu zituzten edo garatu ez zituzten ikastetxeak
aukeratu ziren.

5.2.2.3. Informazioa biltzea

Bi estrategia mota erabili ziren: eztabaida taldeak eta
elkarrizketa sakonak.

Eztabaida taldeak: Intereseko gairen baten gainean
elkarrekin hitz egin eta eztabaidatzen duten pertsona mul-
tzoa da. Bakoitzak bere ikuspegi, pertzepzio eta iritziak
ematen ditu puntu zehatz eta jakinen gainean (Lukas eta
Santiago, 2004). 

Aukeraturiko ikastetxe bakoitzean lau eztabaida talde
eratu ziren, eta horietako bakoitzean zazpi edo zortzi par-
te-hartzaile egon ziren. Zuzendariei testu bat bidali zi-
tzaien taldeetan parte hartu behar zuten pertsonak auke-
ratzeko argibideekin. 

Elkarrizketak: Erdi-egituraturiko elkarrizketak izan
dira. Guztira hamar elkarrizketa egin dira parte hartu duten
ikastetxeetako ikasketa-buruekin eta egokia izan denean
orientatzaileekin. 

5.2.2.4. Informazioaren azterketa

Batetik, metodoen triangelaketa informazioaren bilke-
tarako erabili da (elkarrizketak, eztabaida taldeak eta gal-
dera-sortak); eta, bestetik, informatzaileak triangelatu
dira, bildutako informazioa talde ezberdinei baitagokie:
irakasleak, ikasketa-buruak, ikasleak eta familiak.

Azterketak errazteko, datu kualitatiboak modu kualita-
tiboan aztertzeko diseinaturiko NUD.IST programa erabi-
li denez, adierazitako prozedura mistoa (deduktibo-induk-
tiboa) erabili ahal izan da.

6. ONDORIOAK

Ikastetxeetako gizatalde guztiek bizikidetza giroa ona
dela diote. Ikasleen % 92,3ak oso ondo daudela adierazten
dute eta lagun asko dituztela bertan. Irakasleek hori baino
hobeki baloratzen dute. Emaitza hau gizarteak duen hau-
temate gatazkatsuarekin kontraesanean jartzen da. 

Nahiz eta bizikidetzaren inguruan baino poztasun gu-
txiago azaldu, arauen inguruko balorazioa positiboa izan
da, ordena mantentzen dela uste dute inkesta erantzun
dutenen bi herenak. Komunitateko hiru gizataldeak bat
datozen bi arazo identifikatzen dira: ikasleen parte-hartze
urria eta arauak aplikatzerakoan nolabaiteko arbitrariota-
suna. Maila honetan, ikasleak, irakasleak eta familiak bat
datoz oraindik ikastetxean asko dagoela egiteko arauen
aplikazioaren koherentzian.

Datuen diotenez ikastetxeek oso ondo funtzionatzen
dute familiekiko komunikazioan. Familiek beraien seme
edo alaben berri ondo informatuak daudela tutoretzen
bidez. Irakasleak kasu batzuetan kexu dira zenbait fami-
lien erantzuna ez delako behar den bezain aktiboa. 
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Giroa positiboa izan arren ikastetxean modu egokian
konpontzen ez diren gatazkak egon badaudela. Orokorre-
an ez dago adostasunik bizikidetzaren egoerak okerrera
egin duen hala ez esaterakoan, talde artean zein talde bar-
nean ikus daiteke. Irakasleei kezka handiena sorrarazten
diena ikasleek eskolak ematea ez uztea da eta ondoren,
ikasleen arteko gehiegikeriak. 

Tratu txarren eragin maila eta ordena ezagutzeaz gain,
zein egoeratan gertatzen diren eta zer motatako erre-
akzioak eragiten dituen ulertzea garrantzitsua da. Lagunei
maizago kontatzen zaizkie arazoak eta haiek dira egoera
deuseztatzen esku hartzen dutenak. Ikusi da, lotura argia
dagoela isolaturik sentitzearen eta tratu txarreko egoeratan
nork bere burua biktima edo erasotzaile bezala ikustearen
artean. Familiengana gutxitan jotzen da eta eragin maila
altua denean batik bat eta irakasleengana are gutxiago.
Arrazoiak besteak beste, biktimek lotsa sentitzea, konta-
katilu izatearen aurkako jarrera, besteari laguntzeagatik
norbera biktima bihurtzeko beldurra dira.

Gatazkaren arrazoiei begiratuta, guztiek irakasleak
kanpoan uzten dituzte eta erantzukizuna ikasleen ezauga-
rrietan jartzen dute. “Ikasle oso gatazkatsuak” daudelako
eta “irakasleen agintea errespetatzen ez dutelako” gerta-
tzen dira. Irakasleen ustetan bizikidetza arazoen arrazoia
familiek duten hezteko modua da; hedabideak, indarkeria
eta baloreen krisia aipatzen dira. Familiek euren aldetik
irakasleek esandako onartzen dute. 

Bizikidetza hobetzeko hartu beharko liratekeen
neurrien artean, ikasleek eta irakasleek gatazkak konpont-
zeko duten iritzi ezberdina justiziari dagokionez. Zigorrak
beraiek bakarrik nahikoa ez direla ohartu dira irakasleak
eta ikasleekin komunikatzeko esparruak jarri dituzte mar-
txan. Taldeko tutoretzak eta bitartekaritza programak asko
baloratzen dira guztien partetik. Hezkuntzaren esparruan
hartutako neurriak gatazken agerpena ekiditera bideratu
dira, kontrol eta zaintza gehiago eta batzuetan udaltzain-
goaren laguntzarekin. Nahiz eta ikastetxeek egoera kon-
trolpean eduki, kasuen %7,6 polizien egoitzan edo epaite-
gian eginiko salaketa bihurtzen da.
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AJUSTE FORMACIÓN-EMPLEO PARA MUJERES 
EN SITUACIÓN DE PARO EN FERROL

María José Méndez Lois, María del Mar Sanjuán Roca
Univ. Santiago de Compostela

INTRODUCCIÓN

Los datos que a continuación presentamos adquieren
una particular trascendencia en el contexto planteado desde
el Consejo Europeo de Lisboa del 2000 y cimentado en las
sucesivas cumbres europeas1. Éstas ponen el horizonte en el
2010 y hacen hincapié en las políticas de empleo basadas en
la idea de la formación permanente y en tres pilares funda-
mentales: el conocimiento de idiomas; el manejo de tecno-
logías de la información y la comunicación y, la movilidad.

Sin embargo, ante este planteamiento socio-político se
hace necesario conocer las características formativas y sus
carencias, así como las posibilidades de empleo en entor-
nos definidos y con grupos humanos concretos, sobre los
que realmente se pueda incidir positivamente a través de
políticas debidamente articuladas en medidas y programas
específicos.

Esta propuesta está basada en el análisis de la realidad
de las mujeres inactivas y desempleadas del Ayuntamien-
to de Ferrol (A Coruña) realizado durante el año 2005 y en
el transcurso de una investigación enmarcada en la inicia-
tiva comunitaria EQUAL2 que pretende relacionar la
repercusión de la experiencia vital (formación y experien-
cia profesional) de las mujeres consultadas con las posibi-
lidades de empleo que ellas mismas demandan. Así mis-
mo, se contrastan los perfiles profesionales resultantes y
las ofertas de empleo que se generan en su entorno3.

PERFIL SOCIOACADÉMICO DE LAS MUJERES
CONSULTADAS

Las mujeres de Ferrol que participaron en el estudio
fueron un total de 279, de las cuales el 94,6% eran des-

empleadas y el 4,6% eran inactivas, entendiendo como
“desempleadas” aquellas que manteniendo una búsqueda
activa de empleo en estos momentos están en situación de
paro y como “inactivas” las que no buscan empleo.

En un primer momento trazaremos el perfil de las
mujeres ferrolanas participantes en este estudio, en base a
los datos recogidos en el transcurso de la investigación y
a la vista de la descriptiva realizada, para ello tendremos
en cuenta tres tipos de rasgos o características: Personales,
Académicas y Laborales.

En lo que se refiere a las características personales
nos centraremos en datos como edad, estado civil o cargas
familiares, por considerar que pueden repercutir en la
inserción laboral de este grupo de mujeres. 

Con respecto a la edad, los porcentajes son los que se
reflejan en el gráfico 1:
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1 Declaración de Copenhague, 2002
2 Dirigida a promover nuevas prácticas de lucha contra todo tipo de discriminación y de desigualdad en el marco de trabajo en un contexto de cooperación nacional.
3 El municipio de Ferrol cuenta con una población de 77.155 habitantes, de los cuales 41.197 son mujeres (53% de la población).
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Gráfico 1: Porcentaje mujeres en función de la edad



Como se puede observar el porcentaje más alto se con-
centra en los intervalos de edad entre 20 y 44 años
(76,6%), dentro del mismo destacan el 28,3% de mujeres
que tienen entre 25 y 29 años y el 15,4% que tienen entre
30 y 34 años.

Con respecto al estado civil, los datos son los que se
recogen en el gráfico 2:

Con respeto a la formación inicial afirman poseerla
sólo un 37,3% de la muestra consultada. Datos de la for-
mación que poseen son los que se recogen en el gráfico 4.
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Gráfico 5: Porcentaje mujeres en función del conocimiento de idiomas

La muestra está conformada por un 49,1% que están
solteras, dato que no debe resultar extraño si tenemos en
cuenta que el 44,7% son menores de 30 años y están en su
mayoría, como veremos más adelante, en situación de
paro. Se cuenta, así mismo con la participación de un
39,4% de mujeres casadas, un 2,9% de mujeres que con-
viven como pareja de hecho, 20 mujeres divorciadas
(7,2%) y 4 viudas (2,9%).

Hemos de tener en cuenta que el estado civil podría
carecer de importancia, si no llevase normalmente implí-
cito, o como consecuencia, el dato que nos ocupa a conti-
nuación referido a las cargas familiares (gráfico 3) relati-
vas tanto al cuidado de los descendientes (hijos) como de
los ascendientes (padres).

El 55,2% dice no tener cargas familiares y el 41,6% sí
tienen, de éstas últimas el 17,2% tienen entre 25 y 29 años,
el 21,6% tienen entre 30 y 34 años, el 18,1% entre 35 y 39,
el 15,5% entre 40 y 44 y el 13,8% tienen entre 45 y 49 años.

La descripción de las características académicas nos
aproxima al conocimiento de la formación inicial de base,
al de la formación en idiomas e informática y a los rasgos
de la formación ocupacional que, hasta el momento actual,
hayan podido recibir.
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Gráfico 4: Porcentaje mujeres en función del nivel académico

Para la lectura de estos porcentajes es necesario tener
en cuenta las diferentes edades y en consecuencia las dife-
rencias en la denominación de unos estudios frente a otros,
con lo que se comprende que los menores porcentajes se
obtengan en estudios como ESO (4,7%), Bachillerato
LOGSE (4,3%), Ciclo Medio (6,1%) y Ciclo Superior
(6,8%), que se corresponden con las mujeres de menos
edad (26,4% menores de 25 años) y en consecuencia con
estudios realizados con posterioridad a 1990.

Destaca un 24,7% de mujeres que tienen el Graduado
Escolar, seguido del 15,1% que realizaron FPII junto con
otro 15,1% que dicen poseer estudios universitarios de
grado medio y el 13,6% que tienen tan sólo estudios pri-
marios.

Con respecto a la formación posterior, destacaremos
los datos referidos a conocimiento de idiomas, informáti-
ca y cursos de formación ocupacional recibidos.

El conocimiento de idiomas (gráfico 5) muestra una
situación dispar en función de cual es el idioma que se dice
conocer.

Si tenemos en cuenta la preocupación que se explicita
desde los estamentos políticos europeos por el conoci-
miento de idiomas comunitarios, el perfil de las mujeres del
estudio responde, al menos en parte, positivamente a
dichos requerimientos ya que el 40,9% afirma tener cono-
cimientos de inglés, sin embargo resulta preocupante que



un 25,4% de la muestra no declara tener algún tipo de cono-
cimiento de idiomas distintos del habitual. Así mismo des-
taca el 22,6% que tiene conocimientos de la lengua coofi-
cial de Galicia. Además es necesario explicar, que en la
muestra, había un pequeño número de mujeres extranjeras
(venezolanas, portuguesas) para así entender que el 3,9%
de las encuestadas indica tener conocimiento de español. 

Del total de participantes un 35,1% afirma haber teni-
do una formación reglada con respecto a los idiomas, fren-
te al 26,5% que dice no haber asistido a cursos.

Siguiendo con el conocimiento de lo que se consideran
competencias básicas, nos interesaba evaluar los conoci-
mientos que las mujeres consultadas tenían de informática
(dentro de lo que serían las TICs), ya que entendemos que
resulta fundamental a la hora de estudiar un perfil profe-
sional. Los datos son los que se muestran en el gráfico 6.

y comunicación, junto con el 9,3% de Sanidad y en menor
medida Administración y gestión (6,5%), comercio y
marketing (4,3%), hostelería y turismo (3,6%) y textil
(3,2%). Hemos de precisar que englobamos en “otros”
familias como imagen personal; seguridad y medio
ambiente; agraria; artes gráficas; artesanía, etc.

En relación a las características laborales de las muje-
res consultadas en el momento de realizar el estudio, nos
interesó conocer a cuántas les gustaría encontrar trabajo,
cuántas han accedido por primera vez al mercado laboral y
cúal fue la actividad desarrollada en dicho empleo.

Encontramos, tras el estudio que a un 88,9% les gusta-
ría encontrar trabajo y que un 16,8% de la muestra toda-
vía no ha conseguido su primer empleo. Las actividades
laborales desarrolladas por el 83,2% restante, se reparten
entre las siguientes familias profesionales (gráfico 8):
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Gráfico 6: Porcentaje mujeres en función de conocimientos en informática
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Gráfico 7: Porcentaje mujeres en función de la formación ocupacional recibida

Como podemos observar el 57,7% dice tener conoci-
mientos de informática frente al 35,1% que no lo tiene.
Este último porcentaje subraya una situación deficitaria
teniendo en cuenta el contexto laboral actual.

Centrándonos en el análisis de la formación ocupacio-
nal, más relacionada con conocimientos instrumentales
vinculados con el desempeño de puestos de trabajo con-
cretos, los datos obtenidos se muestran en el gráfico 7:
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Gráfico 8: Porcentaje mujeres en función de actividad desarrollada en el pri-
mer trabajo

El mayor porcentaje de actividad podemos observarlo
en la familia profesional de servicios socio-comunitarios,
con un 19%, seguido del 17,6% de comercio y marketing
y el 14% de hostelería y turismo.

Tras la lectura de los datos con respecto a la formación
ocupacional recibida y la actividad laboral desarrollada,
parece inevitable la comparación de los resultados obteni-
dos en ambas, para valorar las diferencias surgidas entre
lo que “les gustaría obtener y para lo que se forman” y lo
que “realmente consiguen”.
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Del 59,1% que declara haber recibido formación ocu-
pacional, el 11,8% fue en cursos de la familia profesional
de servicios socio-comunitarios, el 11,1% en informática

Gráfico 9: Porcentaje actividad laboral y formación con respecto a las fami-
lias profesionales



En vista de los datos, podemos observar dos situacio-
nes, la de las que se forman y no encuentran trabajo en esa
línea, como es el caso de Informática y comunicación, en
que el 11,1% se forma y sólo encuentra trabajo el 1,4%; y,
la de las que con escasa formación en esa familia profe-
sional obtienen empleo en la misma, como sucede en
Comercio y marketing que encuentran trabajo el 17,6% y
se forman en esta familia el 4,3%.

Como resumen, podemos decir que el perfil resultante
del estudio es de mujeres entre 25 y 29 años (28,3%), el
49,1% están solteras y sin cargas familiares (55,2%), con
estudios de graduado escolar (24,7%) y no han consegui-
do su primer empleo el 16,8%. Un 40,9% tiene conoci-
mientos de inglés, un 57,7% de informática y un 40,9% no
ha recibido formación ocupacional. 

Es de destacar que la mejor adecuación formación-pri-
mer empleo, se da en las mujeres que han recibido forma-
ción en sanidad y textil, de lo cual se podría inferir que
dicha formación es más específica en lo que se refiere a
conocimientos instrumentales que son imprescindibles
para el desarrollo del trabajo.

OFERTAS DE LAS EMPRESAS VERSUS DEMAN-
DAS LABORALES DE LAS MUJERES ESTUDIA-
DAS

Sin embargo, la visión dada hasta el momento podría
parecer parcial ya que hemos analizado el perfil de las
mujeres, pero nos falta por conocer qué es lo que se busca
desde la empresa y cuáles son las posibilidades de estas
mujeres en el mercado laboral de la zona.

Hemos de explicitar el hecho de que las ofertas de las
empresas reflejadas en el gráfico siguiente, son para la
población en general (no sólo mujeres) y se recogen de los
puestos laborales ofrecidos desde los Servicios Públicos
de Empleo de la zona.

El gráfico presenta datos suficientemente significati-
vos, así puede observarse que las coincidencias, entre las
ofertas realizadas por las empresas y las demandas de tra-
bajo realizadas por las mujeres consultadas, son mínimas;
excepto el caso de empleado administrativo, que es
demandada por el 10,72% de las mujeres y es ofertada por
las empresas en el 15,30% de los casos. 
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CONSIDERACIÓN SOCIAL DE LOS AGRESORES/AS
DEL BULLYING EN EL GRUPO DE IGUALES

Avilés Martínez, José María
IES Parquesol deValladolid

INTRODUCCIÓN

Entre los problemas de convivencia escolar que más
repercuten en el bienestar de los estudiantes están los deri-
vados de la ocurrencia de agresiones continuadas y per-
sistentes de alguno/s compañeros/as (agresores/as) sobre
otros (víctimas), que suelen padecerlas desde la indefen-
sión propia y ajena (Avilés, 2006a), y ante la presencia del
resto del grupo (espectadores/as), que termina confor-
mando percepciones de los implicados marcadas por el
sentido y duración que toman las dinámicas que suceden
cuando los hechos se producen. Estas dinámicas ponen en
juego los efectos de las posiciones sociales que los agre-
sores/as ocupan en los grupos de convivencia: su poder
dentro de las redes de iguales, la ascendencia que tienen
sobre sus secuaces, la dependencia que estos expresan de
sus líderes agresores/as, así como la contundencia y cruel-
dad con que ejercen el maltrato sobre sus víctimas. Son
decisivas también las reacciones que los distintos miem-
bros del grupo de iguales construyen ante las agresiones,
la tolerancia con que los/as agresores/as actúan, la cultura
que el grupo ha manejado sobre el poder y su ejercicio, la
decantación moral de sus individuos ante los hechos de
abuso, las atribuciones que los miembros dan a lo que
sucede y las reacciones o no de defensa y/o búsqueda de
ayuda de las víctimas y los testigos. La propia percepción
que tienen los iguales sobre las actuaciones de los adultos
(profesorado, familias y personal no docente) frente al
bullying, y su grado de permisividad, son un elemento de
legitimación o no del status quo que los/as agresores/as
persiguen. 

OBJETIVOS

Esta investigación valora algunos elementos que pue-
den explicar la imagen social que los agresores del bull-
ying construyen en el seno del grupo de iguales a partir de

la lectura que hace el grupo de lo que pasa, las reacciones
que se producen ante las situaciones de agresión que ori-
ginan y cómo perciben las actuaciones contra el bullying
de los adultos que conviven con ellos. Todo ello condicio-
nado por y desde las posiciones desde las que se perciben
esas agresiones.

MÉTODO

Sujetos

La muestra estudiada es de 575 chicos y chicas de entre
diez y dieciocho años de cuatro centros educativos de
Álava y Vizcaya. Los centros participantes son tres públi-
cos y uno privado, dos rurales y dos urbanos que partici-
paron en la investigación en 2005.

Los grupos para la exploración se seleccionaron uno
por cada nivel educativo de la etapa secundaria obligato-
ria de cada centro, como inicialmente habían sido agrupa-
dos por parte del centro y a partir de una propuesta de par-
ticipación voluntaria, tras unas sesiones formativas, que
corrió a cargo de los responsables de los centros que reci-
bieron indicaciones y orientaciones para la recogida y el
manejo de la información.

La distribución de la muestra por sexos y perfiles es
conforme aparece en la Tabla nº 1:

Tabla 1 Distribución por sexo y perfil en el bullying
del grupo de análisis
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Perfil Chicos Chicas Total
(51, 4%) (48, 6%) (100%)

Agresores/as habituales 17 (81%) 4 (19%) 21 (100%)

Agresores/as ocasionales 93 (63,7%) 53 (36,3 %) 146 (100%)

No Agresores/as 185 (45, 5%) 223 (54, 5%) 408 (100%)

Total 295 (51,6%) 280 (48,4%) 575 (100%)



Instrumento

El instrumento de evaluación empleado para medir las
situaciones de bullying ha sido el CIMEI (Avilés, 2003)
Cuestionario sobre Intimidación y Maltrato Entre Iguales.
Instrumento que fue validado con la lectura de la tesis del
autor (Avilés, 2002)1. 

Para las valoraciones y consideración de los sujetos en
las categorías de agresores se han utilizado sus respuestas en
el ítem 22: “¿Cuántas veces has participado en intimida-
ciones a tus compañeros o compañeras durante el trimes-
tre?”. Se han considerado Agresores/as Habituales a quie-
nes eligen las opciones “e.Más de veinte veces”, “d.Entre
diez y veinte veces” o “c.Entre cinco y diez veces”. Agreso-
res/as Ocasionales se han considerado a quienes han elegi-
do la opción “b.Menos de cinco veces” y No Agresores/as a
quienes optan por la opción “a.Nunca”. 

Análisis Estadístico

Se ha utilizado el paquete estadístico SPSS para el pro-
cesamiento estadístico de los datos con análisis de contin-
gencia entre variables y comparación de medias entre los
perfiles aludidos entre el alumnado agresor y no agresor.

Las variaciones a medir se han separado en dos grupos:
un primer bloque que hace referencia a cómo el grupo de

iguales percibe y conceptualiza lo que sucede en su seno
y otro bloque que responde a los mecanismos que dispo-
nen para la toma de decisiones y actuación contra el bull-
ying. En el primer grupo se considera la opinión que se
genera en los individuos ante las actuaciones de los agre-
sores, la atribución causal que hacen sobre lo que pasa y
cuáles son las salidas que objetivan para el problema. En
el segundo grupo se miden los posicionamientos morales
ante el maltrato, las dinámicas de actuación del grupo de
iguales cuando se produce la intimidación y la percepción
que acumulan, tanto desde el propio grupo de iguales
como desde el propio agresor/a, cuando se pretende dar
respuesta a los actos de agresión ya desde los adultos, ya
desde los estudiantes.

A través del análisis multivariado de la varianza se
compararon las diferencias de los grupos de análisis en el
conjunto de las variables que se analizan, obteniéndose
una Lambda de Willks de 0,706, F (5,193) = 33, p< 0,001
y descartándose que las diferencias fueran debidas al sexo
(0, 710 en chicos y 0,628 en chicas).

Se han valorado las diferencias entre los grupos a tra-
vés de la ANOVA de un factor en cada variable depen-
diente, encontrándose diferencias significativas en todas
menos en una de esas variables. Las diferencias pueden
apreciarse en las Tablas nº 2 y nº3.
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1 El CIMEI (Avilés, 2003) se compone de 36 items de opción múltiple. En su versión de 2003, es un autoinforme que de deriva del CIMEI inicial (Avilés,
1999) que a su vez se construyó utilizando algunos ítems de otros cuestionarios (Avilés, 2006b) e incorporando ítems nuevos. 

2 *** (p ≤ 0.001), ** (p ≤ 0.01) y * (p ≤ 0.05).

(F)
Agresores Habituales Agresores Ocasionales No Agresores

(a) (b) (c)

(***) 0.000 OPINIÓN SOBRE LAS ACCIONES Dif. medias: 0.38 c Dif. medias: 0-.38 b
DE LOS AGRESORES (Ítem 28) (*) entre sexos (***) entre sexos

Comprensión (6.6%) 20 9 4,9

Rechazo (62.4%) 4,205 35 42,1 71,1

Normalización (10.3%) 30 20 5,9

Justificación (2.4%) 10 5,5 1

Inhibición (18.3%) 5 23,4 17,2

ATRIBUCIÓN CAUSAL (Ítem 29) Dif. medias: 0.13 c Dif. medias: -0.13 b

Intencionalidad (55,8%) 0,529 57.9 51.1 (**) entre sexos 57.3 (**) entre sexos

(***) 0.000 Provocación (27,2%) 3,430 36,8 36,6 23,4

Asimetría de Poder (38,3%) 1,432 25 43,4 37,4

(**) 0.028 Minimización (25%) 1,492 31,6 30,8 22,7

Otras (26,1%) 1,014 15,8 22,5 (**) entres sexos 27,8 (**) entre sexos

PERCEPCIÓN DE LA SOLUCIÓN AL (**) entre sexos
BULLYING (Ítem 32)

2,077
Inevitabilidad (13,6%) 25 11.2 13.7

Desconocimiento (31,3%) 35 34,3 29,9

Intervención (adultos y/o iguales) (55,2%) 40 54,5 56,4

Tabla 2 Diferencias entre los perfiles en cómo perciben lo que sucede en el grupo2
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RESULTADOS

Los resultados se presentan en dos ámbitos de análisis
diferenciados: la construcción e interiorización que el gru-
po hace de lo que sucede cuando los agresores/as actúan
poniendo en marcha las dinámicas de bullying y las
repuestas que se dirigen a los agresores desde el propio
grupo y en el entorno escolar en el que se produce el mal-
trato entre iguales.

Cómo se explica el grupo lo que pasa

La imagen que construyen los agresores/as en el seno
del grupo de sus iguales es mayoritariamente de rechazo
por lo que hacen (62,4%), generando también una actitud

de inhibición ante lo que significan sus acciones (18,3%).
Sin embargo, la idea de que sus acciones tienen un com-
ponente normalizado, comprensible e, incluso, justifica-
ble, acumula un porcentaje entre sus iguales cercano al
veinte por ciento. Esta porción, la más preocupante, pre-
senta, lógicamente diferencias significativas (p ≤ 0.01)
entre el alumnado agresor y el no agresor, agudizándose
cuanto más habitual es el comportamiento agresor. La
aprobación de las actuaciones agresivas respalda más a los
agresores/as sistemáticos/as que a los ocasionales y que a
quienes no agreden. Por otra parte, los comportamientos
inhibitorios o de escape son significativamente (p ≤ 0.01)
más frecuentes entre los agresores/as ocasionales que
entre quienes no agreden o lo hacen habitualmente.
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3 *** (p ≤ 0.001), ** (p ≤ 0.01) y * (p ≤ 0.05).

Tabla 3 Diferencias entre los perfiles en las actuaciones ante la agresión3

(F)
Agresores Habituales Agresores Ocasionales No Agresores

(a) (b) (c)

(***) 0.000 DECANTACIÓN MORAL (Ítem 34) Dif. Medias: 0.28 c Dif. Medias: -0.28 b
(**) entre sexos

A favor de la víctima (36%) 14,3 23,3 41,7

A favor del agresor/a (2,4%) 9,5 3,4 1,5

Según el contexto (20,6%) 57,1 36,3 13,2

Imparcialidad (40,9%) 19 37 43,7

(***) 0.000 ACTUACIÓN GRUPAL ANTE Dif. Medias: -0.56 c Dif. Medias: -0.56 a
LA AGRESIÓN (Ítem 30) (**) entre sexos

Inhibición (19,3%) 65 21,2 16,4

Culpabilización (40,8%) 5 41,8 42,2

Búsqueda de ayuda de otros (8,9%) 2,091 6,2 10,4

Ayuda propia a la víctima (29,8%) 25 28,1 30,8

Ayuda al agresor/a (1,2%) 5 2,7 0,2

(***) 0,000 PERCEPCIÓN DE LA RESPUESTA
A LA AGRESIÓN POR PARTE DE LOS 51,918 Dif. Medias: 1,00 c Dif. Medias: -1,00a
AGRESORES/AS 51,918 (Ítem 26) (**) entre sexos

No reconocen ser agresores/as (64%) 4,8 26 80,9

Sin respuesta (25,1%) 71,4 53,4 12,7

Respuesta de rechazo (4,7%) 14,3 3,2

Respuesta de apoyo (6,2%) 9,5 12,7 3,2

(**) 0.022 PERCEPCIÓN DE LA RESPUESTA
A LA AGRESIÓN POR PARTE DEL GRUPO 3,218 Dif. Medias: -1,28 c (***) entre sexos Dif. Medias: -1,28ª
(Ítem 18) (**) entre sexos

No se da respuesta (22,8) 33,3 25,3 21,2

Intervención de un profesor (14,9%) 28,6 13,7 14,5

Intervención de una profesora (5.8%) 4,8 4,8 6,2

Intervención de otros adultos (5,3%) 4,8 4,1 5,7

Intervención de los compañeros (22,8%) 19 28,1 21,2

Intervención de las compañeras (7,5%) 4,8 8,9 7,2

Desconocen si hay respuesta (20,9%) 4,8 15,1 23,9
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Sin duda, la atribución que hace el alumnado de las
razones que incitan a los agresores/as a realizar sus actos
les ayuda a explicarse por qué suceden, motiva sus reac-
ciones y sustenta, de alguna manera, la imagen y el con-
cepto que acaban construyendo de ellos y de lo que hacen.
Cuando les preguntamos, las contestaciones las concep-
tualizan entre la intencionalidad, la provocación, la asi-
metría de poder, la minimización y otras. Los agresores/as,
especialmente los ocasionales, son significativamente (p ≤
0.01) más propicios a utilizar las razones de la provoca-
ción y/o la minimización para justificar las actuaciones de
bullying que ven en los otros (Avilés, 2006b).

No encontramos diferencias significativas en la per-
cepción global que el alumnado tiene sobre las salidas a
este problema. Aunque en general, admiten sin diferencias
y mayoritariamente que se hace necesaria la actuación de
adultos e iguales para resolverlo, se constata una gran
ignorancia respecto a qué y cómo hacer para resolver este
problema (31,1%) y es especialmente llamativo el alum-
nado que reconoce de antemano que no es posible resol-
verlo, hasta un 13,6%.

Actuaciones ante la agresión

Decidirse a actuar frente a las agresiones del abusón en
el seno del grupo de iguales supone avanzar en un deter-
minado desarrollo moral individual y colectivo, encontrar
cierta cultura preventiva en el seno del grupo que arrope
las actuaciones individuales en el marco de un consenso
previamente compartido y/o, al menos, no penalizado, y
encontrar cierto caldo de cultivo favorable para combatir
el maltrato, propiciado por la influencia de los modelos
(adultos e iguales), la presencia norma existente en el
medio en que se producen las relaciones de convivencia
que se visualiza con cierta frecuencia y la producción de
beneficios que supone una conducta en ese sentido.

Respecto a las decantaciones morales que hacen los
sujetos ante las actuaciones del agresor/a son en su mayo-
ría imparciales (40,9%), a favor de quien sufre la agresión
(36%) y en función del contexto (20,6%), encontrando
diferencias significativas (p ≤ 0.001) en estas últimas a
favor del alumnado agresor respecto del que no es agresor.

Decantarse moralmente a favor de la víctima o del agre-
sor/a es significativamente (p ≤ 0.001) más propio entre los
no agresores/as y los agresores/as respectivamente. 

La respuesta que se organiza, por tanto, en el seno del
grupo de iguales, viene condicionada por estas actitudes y
por el poder que el propio agresor/a o agresores/as tienen
dentro de él. 

El poder de los agresores/as en el grupo se explicita ante
la falta de respuesta ante sus actuaciones. Así, la reacción
grupal ante la agresión (un sesenta por ciento de sus com-
ponentes -40,8% no hacen nada aunque se sienten culpables
y 19,3 % se inhiben explícitamente-) se concreta en no hacer
nada para impedirlo más significativamente (p ≤ 0.001)
entre los sujetos agresores que entre los no agresores. La
culpabilización es significativamente menor (p ≤ 0.001)
entre los agresores/as habituales que entre los ocasionales. 

De entre quienes en el grupo se deciden a intervenir (un
treinta por ciento se implica personalmente en resolverlo
y sólo un diez por ciento busca ayuda en un adulto para
parar la agresión), las acciones de ayuda o búsqueda de
ayuda parten significativamente (p ≤ 0.001) más de no
agresores/as que de agresores/as. 

Esa falta de respuesta a las acciones de agresión la con-
firma la propia visión de los agresores/as, que reconocen
que no existe (25, 1%) y que cuando se da, apoya sus pro-
pias tesis agresivas (6,2%) (significativamente -p ≤ 0.001-
más en agresores/as ocasionales que en el resto) y sólo se
opone a ellas en un 4,7% de los casos. Esa situación que
viven en el seno del grupo los agresores/as viene ratifica-
da por lo que revela el propio grupo, que constata la falta
de respuesta, y que cuando se produce, se da significati-
vamente más por parte de los iguales que de los adultos y
más por parte de los iguales y adultos masculinos que
femeninos.

CONCLUSIONES

Los resultados de la investigación ponen de manifies-
to la imagen negativa que los agresores/as acumulan en el
grupo de iguales, lo que no les impide ejercer el abuso de
poder sobre las víctimas ante la pasividad de los testigos,
que no se sienten suficiente capacitados para verbalizarles
sus opiniones, enfrentando así el problema y deslegiti-
mando las acciones de los agresores/as que son aprobadas
de facto, con el silencio y la inhibición ante el maltrato.
Por tanto, será necesario instruirles a enfrentarse al ejer-
cicio abusivo del poder y estimular su desarrollo moral
sobre lo injusto y, por ende también, sobre la indefensión
grupal futura que supone que uno de los miembros de los
iguales sea maltratado sin justificación alguna y sin res-
puesta contundente ni interna ni externa al grupo, cuestión
que les sitúa en una posición, si cabe, todavía de más ries-
go (Newman y Murray, 2005). Si queremos conseguirlo
tendremos que hacer variar la imagen que el alumnado
tiene sobre la respuesta que damos a los agresores/as des-
de los adultos/as cuando el bullying sucede. El compro-
miso institucional inequívoco, la incorporación de deci-
siones organizativas, la inserción del tratamiento del
bullying en el currículo (Avilés, 2006c), la puesta en prác-
tica de programas antibullying en los centros (Avilés
2006a) y su visualización en la vida escolar cotidiana y el
consenso que alcancemos en la repuesta al maltrato que
tengamos preparada antes de que suceda, respaldará sin
ambages nuestro rechazo y tolerancia cero ante el mismo.

Eso es una base para entrenar a los testigos a expresar
sus actitudes de rechazo. Ello exige incorporarles a una
cultura de ayuda y defensa de los derechos del más débil
en el seno del grupo y rebajar esa carga de culpabilización
que su falta de respuesta les provoca a bastantes. Aconse-
ja desmitificar con ellos la cultura del chivato imperante
en casi todos los grupos, confrontando la valentía que sig-
nifica defender los derechos de quien no puede defender-
se, frente a la cobardía que supone el abuso de alguien que
tiene más poder sobre quien no lo tiene y/o no sabe defen-
derse. Todo ello, sin duda, les ayudará a explicarse lo que
pasa en el seno del grupo de otra forma, conformando una
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imagen social de los agresores/as más acorde con la altu-
ra moral de sus actos, dirigiendo más sus miras a contra-
rrestar y contrariar las intenciones del agresor/a que a ver
a la víctima de otra forma negativa y con menos valor
(Olweus, 1998). A decantarse moralmente a favor de quien
es más débil en esa relación. 

Explicitar esa decantación moral en los grupos de igua-
les supone darles oportunidades para hacerla efectiva y
facilitarles, por ejemplo, la creación de redes de apoyo que
puedan prestar ayuda (Cowie y Fernández, 2006) a quien
la necesite en un momento determinado. En este sentido,
es importante implicar a algunos de los agresores/as oca-
sionales, quienes no tienen asumido en el grupo todavía un
papel de agresor/a habitual, ni en muchos casos el papel de
agresor/a principal, ya que hemos encontrado en la inves-
tigación que suelen apoyarse en elementos contextuales
significativamente más que los agresores/as habituales
para decantarse moralmente. Con ellos es necesario traba-
jar la empatía afectiva y darles la oportunidad de que
resarzan el daño a las víctimas incorporándose en tareas y
equipos de ayuda y apoyo a sus compañeros/as. No olvi-
damos que para resolver muchos casos de bullying nece-
sitamos hacer participar comprometidamente a muchos de
los agresores/as, que en muchos casos no tienen una idea
muy consciente del daño que están haciendo a sus vícti-
mas y se dejan llevar de la influencia del agresor/a princi-
pal. Por eso, fomentar la creación de equipos de ayuda,
grupos de mediación y mecanismos de solución de con-
flictos de forma colaborativa ayudará a sumar cada vez
más alumnado a una nueva forma de encarar los proble-
mas, por una parte, y a sembrar una cultura de valores con-
trarios a los que fomenta el bullying, que hará más difícil
que los agresores/as se queden sin una respuesta cuando
ejercen el abuso de quienes con su silencio, hasta enton-
ces, les han estado sosteniendo. Y esa nueva forma de
hacer, de relacionarse, de ayudar, tiene y debe encontrar el
respaldo y aplauso social (grupal), adulto e institucional,
porque responde a los valores que la escuela promociona
y en los que cree.

Desde luego, también pactar y poner en marcha en el
seno del grupo de iguales normas y reglas contra el abuso
será básico, ya que desarma a los agresores/as y aporta
argumentos que sustentan más a quienes en su seno se van
decidiendo a plantarles cara, negando sus acciones, con-
trariando sus intenciones o, incluso, poniéndose de parte
de las víctimas. Además, iniciar y establecer procesos de
normas antibullying en el seno de los grupos lanza un

mensaje institucional y social (grupal) de que se está pen-
diente del problema y de que se será intransigente con los
intentos de implantarlo sobre alguno de sus miembros y/o
como cultura de grupo en su seno.

Por todo ello, parece básico y fundamental implicar a
los espectadores del bullying en la resolución del mismo,
ayudándoles en la interiorización de la explicación de lo
que sucede, estimulando su desarrollo moral a favor de
quien es más débil y haciéndoles protagonistas de los pro-
cedimientos de ayuda que en definitiva van a propiciar una
cultura en el grupo, a prevenir que surjan problemas de
abuso entre sus miembros y a conseguir que, cuando sur-
jan, no se estabilicen y pasen desapercibidos.
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EL CUESTIONARIO DE “COMPETENCIA SOCIAL
PARA EL PROFESORADO”. ANÁLISIS DE SUS 

CREENCIAS, ACTITUDES Y ACTUACIONES A LA
HORA DE EDUCAR PARA LA CONVIVENCIA

López de Dicastillo,
N., González-Torres,

M.C., Iriarte,C.,
Sobrino, A.

INTRODUCCIÓN

El objetivo de esta comunicación es presentar un ins-
trumento de evaluación destinado a recoger las creencias,
actitudes y actuaciones de los docentes a la hora de fomen-
tar la competencia social y la educación para la conviven-
cia dentro de sus aulas. 

Es fundamental abordar este asunto porque, como pro-
fesionales de la educación, partimos de la premisa de que
los docentes son agentes socializadores fundamentales
para lograr el cambio y la mejora educativa. La sensibili-
zación y motivación que tengan hacia este tema influirá en
su práctica diaria, en la forma de resolver los conflictos,
en el clima del aula y en los vínculos que establezcan con
los alumnos. Además, el estudio de la situación real del
profesorado es un paso previo a la programación de acti-
vidades formativas. Finalmente, a esto debemos añadir
que no son muchos los estudios de este tipo en nuestro país
(a excepción de algunos como los de Sánchez y Reche,
1996 y Trianes, Sánchez y Muñoz, 2001).

OBJETIVOS 

El cuestionario que se presenta denominado cuestio-
nario de “Competencia social para el profesorado” tiene
como objetivos fundamentales los siguientes:

1. Analizar y valorar los conocimientos, las teorías
implícitas y las necesidades del profesorado de pri-
maria y secundaria de Pamplona en torno a distin-
tos aspectos de la competencia social y la educa-
ción para la convivencia.

Creemos que es importante considerar esta cuestión
porque para cambiar las conductas hay que modificar tam-
bién las creencias (Barreiro y Marcuello, 2003; Bolívar,
1998; Dweck, Chiu y Hong, 1995a y 1995b; Hong, Chiu
y Dweck, 1997; Pozo y Scheuer, 1999). 

2. Recoger las principales actuaciones educativas de
los profesores para trabajar con los alumnos que
presentan problemas de competencia social, sean
por defecto o por exceso.

De forma más específica pretendemos analizar, no sólo
las creencias y opiniones, sino también las conductas que
los docentes exhiben y ponen en práctica en su quehacer
diario. Es decir, qué técnicas, estrategias o modos de
actuación y relación tienen realmente con sus alumnos y
no simplemente cuáles o cómo creen que éstas deberían
ser. Sin duda, es importante tener en cuenta estas dos pers-
pectivas porque a veces las circunstancias, el grupo de
alumnos con el que se cuenta o las exigencias del progra-
ma pueden impedir que se lleve a la práctica todo lo que
se desea o piensa. Por ello, también se busca conocer qué
dificultades encuentran los profesores para trabajar la
competencia social dentro de sus aulas.

3. Conocer el grado de satisfacción de los profesores
con la comunicación y colaboración que se da
entre los distintos miembros de la comunidad edu-
cativa dentro del aula y del centro, así como la
incidencia de problemas de convivencia que difi-
cultan la creación de un clima adecuado dentro
del colegio.
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DATOS DE
IDENTIFI-

CACIÓN DEL
PROFESORADO

Titularidad del centro Ítem 1

Etapa educativa Ítem 2

Asignaturas a las que dedica más horas Ítem 3

Años de experiencia Ítem 4

Edad Ítem 5

Titulación Ítem 6

Sexo Ítem 7

En todas las asignaturas y por todos los docentes Ítem 17, 20 y 23

Papel de la escuela
Sólo para alumnos con problemas Ítem 9 y 14

Prioritario de la propia actuación Ítem 16, 26, 35 y 37

Eficacia Ítem 8, 11, 13, 29 y 38

Características alumnos con dificultades

Características Ítem 10, 12, 15, 18, 19, 21, 24,
27, 34

Violencia Ítem 30 y 39

Padres Ítem 28 y 40

Papel de los agentes de socialización
Profesores Ítem 31, 32, 36 y 41

Iguales Ítem 25 y 33

Medios de comunicación Ítem 22

Actuaciones con alumnos con problemas en competencia social Ítem 42

Dificultades encontradas Ítem 43

Integración y seguimiento alumnos “en riesgo” Ítem 53 y 55

Trabajo cooperativo y fortalecimiento de vínculos afectivos Ítem 46 y 59

Disciplina inductiva, modelado y resolución de conflictos interpersonales Ítem 44, 45, 47, 48, 50, 56, 60,
61, 63, 66 y 67

Promoción de la conducta y de los valores prosociales Ítem 49, 51, 52, 62, 65 y 68

Colaboración e implicación de toda la comunidad educativa Ítem 54, 57, 58 y 64

Grado de satisfacción con las relaciones, la comunicación, la colaboración y el interés Ítem 69, 70, 71, 72, 73, 74, 75,
por estos temas 76 y 77

Problemas de convivencia más frecuentes en el aula y en el centro educativo Ítem 78 y 79

Formación recibida y medios para ello Ítem 80 y 81

Necesidad de seguir formándose y disponibilidad Ítem 82 y 83

Contenidos para continuar formándose Ítem 84

4. Analizar la formación recibida por los profesores,
así como sus necesidades, su disponibilidad y aque-
llas materias que desearían que fueran objeto de
posibles cursos formativos en competencia social y
educación para la convivencia.

Basándonos en la literatura científica en torno a la edu-
cación para la convivencia, la educación cívica y la com-
petencia social (Abarca, Marzo y Sala., 2002; Fernández
García, 1998; López de Dicastillo, 2006; López de Dicas-
tillo, Iriarte y González-Torres, 2004; Sánchez y Reche,
1996; Schaps, Lewis y Watson, 1996; Solomon, Battistich,
Watson, Schaps y Lewis, 2000; Solomon, Watson y
Deer,1988; Trianes, 1996a y 1996b; 2000a y 2000b; Tria-
nes y Fernández-Figarés, 2001; Trianes, Muñoz y Jimé-
nez, 1997 y Trianes, Sánchez y Muñoz, 2001, entre otros),
se elaboró el cuestionario y que consta de 84 ítems -con

formato de respuesta, escala tipo likert de 5 puntos- refe-
ridos a los siguientes apartados (véase tabla 1):

– datos de identificación del profesorado 

– opiniones y actitudes de los docentes en cuanto al
papel socializador de la escuela, y de otros agentes
de socialización, y respecto a las características de
los alumnos “incompetentes” socialmente

– detección e intervención con los alumnos con pro-
blemas a la hora de relacionarse e interactuar con
otros (bien por defecto, bien por exceso)

– estrategias y actuación con todos los alumnos

– clima de convivencia predominante en el aula y en el
centro escolar

– necesidades formativas de los docentes
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OPINIONES Y
ACTITUDES

DETECCIÓN Y 
TRATAMIENTO

ESPECÍFICO DE ALUM-
NOS CON PROBLEMAS

ESTRATEGIAS 
Y ACTUACIÓN
CON TODOS 

LOS ALUMNOS

CLIMA DE 
CONVIVENCIA

FORMACIÓN

OBSERVA-
CIONES

Tabla 1. Estructura del “Cuestionario de competencia social para el profesorado”



METODOLOGÍA

Población y muestra

Se tomó una muestra aleatoria estratificada de los pro-
fesores de primaria y secundaria de los centros (públicos
y concertados) de Pamplona. 

Para la determinación del tamaño de la muestra se
tuvieron en cuenta dos estratos: el nivel educativo (prima-
ria o secundaria) y la titularidad del centro (público o pri-
vado-concertado). Respecto al tamaño de la muestra, éste
quedó determinado en 328 docentes, de los cuales respon-
dieron el 56,70%, un total de 186 profesores de centros de
primaria y secundaria de la ciudad de Pamplona, durante
el curso académico 2004-2005 (véase tabla 2).

a) Los profesores están motivados y sensibilizados
acerca de la importancia de trabajar la competencia
social dentro de los colegios. Consideran que debe
hacerse de modo que impregne todo el quehacer
educativo -en todas las asignaturas y por todos los
profesores (x– = 4.24) como objetivo prioritario de su
actuación y para todos los alumnos (“sólo necesitan
formación en competencia social los alumnos con
problemas en sus relaciones": x–=1.71).

b) Afirman tener confianza en sus posibilidades de
cara a educar para la convivencia y mantener la
autoridad dentro del aula (x–=3.83). 

c) Creen que la violencia ha aumentado en los últimos
años (x–=3.78) y que los alumnos tienen dificultades
a la hora de resolver sus conflictos sin acudir a estra-
tegias agresivas o violentas (x–=3.24).

d) Destacan el papel y la influencia de los distintos
agentes de socialización (sobre todo de los padres)
(x–=3.65)

e) Seleccionan, entre las estrategias de desarrollo de la
competencia social en alumnos que muestran dificul-
tades: “la comunicación con sus alumnos”, “la ayuda
del resto de docentes”, “el fomento dentro de la clase
de la expresión de emociones, la participación de los
alumnos y la resolución constructiva de los proble-
mas”, así como “las reuniones con los padres”. 
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PRIMARIA SECUNDARIA TOTAL

PÚBLICO

Población 314 508 822

Muestra estimada 57 91 148

Muestra obtenida 31 54 85

% 54,38% 59,34% 57,43%

PRIVADO

Población 494 505 999

Muestra estimada 89 91 180

Muestra obtenida 55 46 101

% 61,79% 50,54% 56,11%

TOTAL

Población 808 1013 1821

Muestra estimada 146 182 328

Muestra obtenida 86 100 186

% 58,90% 54,94% 56,70%

Tabla 2. Tamaño de la población y de la muestra esperada y obtenida en
cada estrato

Se asignó un número a cada sujeto en la base de datos
de profesores de Pamplona y se procedió a seleccionar ale-
atoriamente a las muestra de 328 docentes. Una vez en
cada centro sólo el director conocía a quién le correspon-
día cada número.

Recogida y análisis de los datos: limitaciones del estudio

Los cuestionarios se recogieron desde mayo de 2004
hasta octubre de 2005 (el plazo fue prorrogado para con-
seguir el mayor volumen posible de datos). Aún así, y
como se puede observar en la tabla 2, hubo, por diferentes
motivos, una alta mortalidad experimental (43%), que cre-
emos no invalida el objetivo último de este estudio que no
era tanto una generalización de los resultados como abor-
dar un primer estudios descriptivo con un potencial de
screening de las creencias y teorías implícitas de los pro-
fesores.

En cuanto al análisis de los datos, para su tratamiento
estadístico se utilizó el programa SPSS, versión 11.0. Se
emplearon distintos procedimientos estadísticos para rea-
lizar el estudio descriptivo de los ítems (medias y desvia-
ciones típicas por un lado y frecuencias por el otro). 

RESULTADOS 

De forma general, podemos resumir los resultados del
estudio de la siguiente manera:
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f) Con respecto a las estrategias para actuar con todos
los alumnos de la clase (ítems del 44 al 68), los pro-
fesores de nuestra muestra dicen emplear la mayoría
de las estrategias que se contemplan en la literatura.
Así por ejemplo, se encuentran medias muy altas,
entre 3 y 4, con respecto a estrategias como: trabajo

Figura 1. Gráfico con los porcentajes de las distintas opciones sobre las
actuaciones de los docentes con los alumnos que muestran problemas de
competencia social



cooperativo, oportunidades para expresar sentimien-
tos, explicar la razón de las normas, aprender a
ponerse en el lugar de otros, aprovechar los proble-
mas para solucionar constructivamente los conflic-
tos, reforzar las conductas solidarias, animar a los
alumnos a actividades de voluntariado, entre otras.
Sin embargo, para promover valores prosociales,
que es un aspecto que tratan de fomentar, afirman no
emplear mucho la lectura de libros e historias con
contenido moral (x–=2.55) ni dramatizaciones que
ayuden a adoptar distintos papeles y a ponerse en el
lugar de otros (x–=2.35).

g) Para ponerlas en práctica encuentran dificultades
como “la falta de tiempo”, “la falta de colaboración
de la familia”, “la escasa formación” y “el descono-
cimiento de instrumentos de evaluación y de pro-
gramas o estrategias de intervención”. Por ello, cre-
emos que es necesario realizar propuestas que
conecten con su práctica cotidiana, recopilar y ofre-
cerles como guía los principales instrumentos, así
como aquellas estrategias que puedan integrarse en
su actuación diaria, sin que necesariamente supon-
gan un peso añadido en su quehacer educativo.

nos para asumir las consecuencias de sus propios
actos”, las “pobres habilidades sociales, comunicati-
vas y de diálogo que demuestran”, el “aislamiento so-
cial” y las “amenazas e insultos a compañeros”.

192

Actuaciones

%

0

10

20

30

40

50

60

N
o 

tie
m

po
N

o 
fo

rm
ac

ió
n

D
ifi

cu
lta

d

N
o 

ev
al

.
N

o 
m

ed
id

as
N

o 
di

re
cc

ió
n

N
o 

co
le

ga
s

N
o 

or
ie

nt
ad

N
o 

fa
m

ili
a

N
o 

m
ot

iv
ac

ió
n

O
tra

s

Figura 2. Gráfico con los porcentajes de las distintas alternativas del ítem
43: dificultades para trabajar con los alumnos que muestran problemas en
competencia social

h) A pesar de estas dificultades, manifiestan un grado
elevado de satisfacción con el clima que predomina
en el centro y con la comunicación y ayuda que se
proporcionan sus miembros (especialmente los pro-
fesores entre sí, con la dirección del centro y con el
equipo de orientación). Los valores medios de los
ítems 69 y 77 que se refieren a esta cuestión oscilan
entre 3.5 y 4 puntos (satisfecho y bastante satisfecho
respectivamente). Sin embargo, presentan un cierto
descontento con la comunicación de los padres con
el centro y la comunicación, colaboración y ayuda
que se prestan los estudiantes entre sí.

i) Esto no impide que los docentes mantengan que sí
existen problemas de convivencia en los centros, entre
los cuales destacan la “irresponsabilidad de los alum-

Problemas de convivencia
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Figura 3. Gráfico con los porcentajes de las distintas opciones seleccionadas
sobre conflictos de convivencia que se dan en el aula y en el centro educativo

j) Para hacer frente a todo ello, la formación de los
docentes se presenta como una herramienta y un pre-
supuesto básico. Así parecen entenderlo también los
profesores del estudio que, en su mayoría, se han pre-
ocupado por mejorar su preparación en este sentido
(72,6%), aunque creen que todavía deben continuar
formándose (74,2%) y están dispuestos a ello, aunque
suponga tiempo y esfuerzo extra (78%), sobre todo en
temas como: “características de los alumnos con pro-
blemas para relacionarse adecuadamente con otros,
estrategias e instrumentos para su identificación y tra-
tamiento”, “estudio del clima afectivo y relacional para
trabajar la competencia social con todos los alumnos”,
“técnicas para afrontar las situaciones de intimidación
y acoso entre iguales”, y “técnicas de autocontrol y
educación emocional”. Además sugieren otros conte-
nidos como: “los efectos de la televisión”, “las estra-
tegias para mejorar la motivación de los estudiantes”,
“las habilidades sociales específicas” y “las estrate-
gias para enseñar competencia social a las familias”.
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Con los resultados comentados, hemos intentado plas-
mar una fotografía de la posición de los profesores acerca
de la importancia del desarrollo de la competencia social
en el contexto educativo y de cómo fomentarla, así como
su deseo de formación en este campo. Creemos que el
conocimiento que proporciona este instrumento puede ser
un punto de partida para introducir y trabajar aspectos rela-
cionados con la competencia social en el contexto escolar,
así como para programar cursos de formación dirigidos a
los profesores. También puede servir como un instrumen-
to más en la evaluación de la eficacia de programas de for-
mación de profesores en este ámbito. Últimamente en los
modelos de desarrollo profesional se está poniendo énfasis
en la importancia de conocer las creencias y teorías implí-
citas de los profesores y la necesidad de su cambio, siem-
pre que sea necesario, si se quieren introducir innovaciones
en el aula (McCombs, 2003; Norton, Richardson, Hartley,
Newstead y Mayes, 2005, Pajares, 1992). 
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EL DESARROLLO DEL JUICIO CRÍTICO EN EL
ALUMNADO DEL 3ER CICLO DE LA ESO

María Inés Massot y Nery Antonio Taveras GREDI1

INTRODUCCIÓN:

La comunicación que presentamos forma parte de una
investigación desarrollada por el GREDI y titulada “La
Formación para una ciudadanía intercultural en el segun-
do ciclo de la ESO.”, financiada por el Ministerio de Cien-
cia y Tecnología. El presente trabajo se inserta en la
segunda fase de la investigación y describe el proceso de
aplicación de los materiales “Aprendemos a Decidir” cuyo
objetivo es fomentar y desarrollar el juicio crítico en el
alumnado, como una de las dimensiones básicas para el
ejercicio de una ciudadanía intercultural. El desarrollo del
juicio crítico implica ejercitarse activamente en: compren-
der causas, puntos de vista y valorar acciones, aconteci-
mientos, relaciones, propuestas alternativas. y emitir un
juicio, posicionarse, pronunciarse. Esa práctica delibera-
tiva supone la adquisición de unos valores clave para el
desarrollo de la ciudadanía (justicia, participación, equi-
dad, diálogo, tolerancia) que sirven de criterio para la for-
mación de juicios ante problemas sociales y políticos.

JUSTIFICACIÓN TEÓRICA

Actualmente las instituciones educativas se enfrentan a
nuevos retos, asociados al nuevo marco social y a la bús-
queda de nuevas respuestas que favorezcan la integración de
todas las personas en un espacio de interculturalidad, asen-
tado y fortalecido por la justicia de sus prácticas políticas.
Para ello es necesario elaborar instrumentos que contribu-
yan y un cambio de actitudes para la integración efectiva en
nuestra sociedad. El cambio de actitudes reclama no sólo
comprender que las migraciones constituyen un fenómeno
global sino también poner rostro humano a esas migracio-
nes, o sea cambiar nuestras representaciones sociales: la

invisibilidad, los estereotipos y los discursos alarmistas que
fomentan una visión negativa entorno a las personas
migrantes. Por lo tanto, si queremos avanzar en este cambio
de actitudes necesitamos una acción educativa dirigida al
desarrollo de competencias interculturales que favorezcan
la comunicación, la aceptación y el reconocimiento mutuo.
Y todo ello como base para la participación en proyectos
comunes de convivencia social que favorezcan un concepto
más inclusivo de ciudadanía en nuestras sociedades multi-
culturales; como punto de partida hacia un nuevo modelo de
organización social, comunidades justas y democráticas en
contextos multiculturales, que ha obligado a redefinir el
concepto tradicional de ciudadanía. En este sentido, consi-
deramos muy interesante el modelo de formación de la ciu-
dadanía intercultural para jóvenes propuesto por el GREDI
(Bartolomé, 2002) que parte de la concepción de la ciuda-
danía entendida como un proceso, es decir como un ejerci-
cio de práctica real que implica poner en juego una serie de
procesos formativos centrados en el desarrollo de tres
dimensiones que deben trabajarse en el marco escolar. El
desarrollo de una competencia ciudadana, a partir de la
comprensión de los derechos humanos con sus correspon-
dientes deberes en la estructura y funcionamiento de nues-
tras democracias; y el desarrollo del juicio crítico del alum-
nado a partir de los valores clave de la ciudadanía como son
la justicia, la participación, la equidad o el diálogo, ante los
problemas sociales y políticos. 

DESCRIPCIÓN DE LOS MATERIALES “APREN-
DEMOS A DECIDIR”

Nuestra propuesta educativa para el desarrollo del juicio
crítico pretende trabajar los estereotipos, los prejuicios y la
discriminación desde un enfoque que vaya más allá del tra-
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tamiento de temas controvertidos a un nivel meramente
informativo: pretendemos promover la crítica así como las
destrezas de acción social en el alumnado útiles para erra-
dicar las fuentes de estas actitudes, haciendo que este adop-
te un rol más activo en la reestructuración de las relaciones
desiguales, en línea con la dimensión de la responsabilidad
social subyacente a los dilemas. Proponemos una serie de
casos presentados como dilemas con el objetivo de desarro-
llar el juicio crítico del alumnado ante una serie de situa-
ciones sociales y políticas que incitan la controversia alre-
dedor de temas como la desigualdad, el racismo, el sexismo,
la xenofobia y la intolerancia. Estos dilemas pertenecen al
conjunto de recursos pedagógicos de esta guía dirigida a la
educación para la ciudadanía. La pretensión última es que
los y las jóvenes tomen conciencia de la lógica de sus actos
y, a partir de los temas controvertidos que se presentan en
los casos, elaboren una postura personal, crítica y construc-
tiva, proyectada en un futuro mejor. La concreción de esta
propuesta es coherente con un enfoque pedagógico que par-
te de experiencias concretas y trabaja los contenidos (acti-
tudinales o los valores) en el plano afectivo, complemen-
tando los dilemas como principal estrategia didáctica con la
técnica del “role playing”. Los objetivos generales son:
Aprender a argumentar la propia posición explicando las
razones de lo que se piensa y sabiéndolas documentar con
datos; Saber analizar una situación en la que entran en con-
flicto intereses diversos desde diferentes puntos de vista;
Aprender a escuchar posiciones contrarias a las que se sos-
tiene y a rebatirlas con los propios argumentos; Compren-
der las reglas que rigen un comportamiento democrático y
cívico; Saber diferenciar los valores que hay detrás de las
posiciones y opciones que se toman

Planificación de las sesionesLa aplicación de los dile-
mas en el aula requiere dos sesiones generales y 3 sesio-
nes para desarrollar cada uno de los dilemas. 

En la Sesión inicial se introduce al alumnado en el sig-
nificado del juicio crítico. En la Sesión final se evalúa el tra-
bajo realizado con estos materiales. En las Sesiones de apli-
cación se desarrollan las actividades combinando diferentes
estrategias metodológicas y un trabajo personal de lectura
hecho en casa. El material didáctico que corresponde a cada
dilema se especifica la metodología y los recursos a utilizar. 

Dilemas para representar: Mujeres directivas; Un
nuevo local en el barrio; Un piso multicultural. Los dile-
mas se trabajan en la representación y discusión de casos.
Los materiales de cada uno de los tres dilemas incluyen la
guía del profesorado y la del alumnado:

Guía para el profesorado:

• Título del dilema 

• Objetivos específicos 

• Contenidos específicos de cada dilema 

• Justificación de los objetivos y contenidos del dilema 

• Planificación de las sesiones: descripción de las acti-
vidades a realizar por el profesorado en cada una de
las sesiones de trabajo previstas 

• Descripción del caso y cartas de rol 

• Preguntas Guía para el trabajo en grupo 

• Documentos de lectura para la discusión 

• Actividades y Recursos Complementarios para traba-
jar los contenidos propuestos en el dilema como
ampliación. 

Fichas para el alumnado 

• Descripción del Caso

• Cartas de rol

Preguntas - Guía para el trabajo de pequeño grupo

La Muestra y contexto de aplicación: Este material
se ha aplicado en las sesiones de tutoría de tres aulas de
tercero de la ESO de un IES de la ciudad de Barcelona.
Los tres grupos están constituidos por alumnos prove-
nientes de diversas nacionalidades (52 alumnos en total).
La duración ha sido desde octubre 2005 a junio de 2006.

Metodología: La aplicación del material se ha realiza-
do a través de una investigación evaluativa participativa,
siguiendo el modelo desarrollado por el GREDI que con-
templa una aproximación metodológica multimétodo en la
que se combinan metodologías complementarias, aunque
su naturaleza es principalmente cualitativa-participativa
por la implicación que representan los diferentes protago-
nistas del proceso evaluativo (profesorado, alumnado,
etc.). Dicha investigación comprende una evaluación ini-
cial diagnóstica del contexto y de los participantes, una
evaluación de seguimiento y optimización del proceso y
una evaluación de resultados.

Fases de la aplicación

Fase 1: Evaluación de entrada o diagnóstica

La evaluación de entrada nos ha permitido realizar un
diagnóstico inicial respecto a las necesidades del alumna-
do y del profesorado; así como confirmar la necesidad de
aplicar el módulo ya que favorecería el desarrollo del jui-
cio crítico en el alumnado. Asimismo se constituyó un gru-
po de trabajo mixto formado por el profesorado represen-
tante de estos centros y por investigadores. Este proceso
articuló:

1. Procesos formativos con el profesorado participante
sobre Educación para la ciudadanía

2. Acompañamiento en las aulas para la aplicación de
la guía y sus materiales y

3. Proceso de observación en el aula, entrevistas al pro-
fesorado, entrevistas al alumnado y dirección del
centro y fichas de evaluación tanto para el alumna-
do participante como para el profesorado implicado,
a fin de obtener información evaluativo sobre el pro-
ceso de aplicación y resultados en el alumnado y
profesorado. 

Las actividades desarrolladas han sido las siguientes:

1.- Realización de la visita al centro
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2.- Encuentro con el profesorado: presentación del
proyecto. 

2.1. Propuesta de trabajo de formación 2005-2006

2.2. Diagnóstico previo a la aplicación del juicio
crítico

– Análisis de dos noticias (terremoto en Pakis-
tán y el caso de los inmigrantes de Melilla)
con la finalidad de detectar el nivel de sensi-
bilización y capacidad crítica del alumnado
ante dos acontecimientos de gran repercu-
sión social. 

– Aplicación del cuestionario y la escala. 

– Notas de Observación no participante reali-
zadas por miembros del Greda. 

3.- Devolución de los resultados del diagnóstico al pro-
fesorado

Los instrumentos de recogida de información han sido:
observaciones, actas de reuniones con el profesorado, y el
material diagnóstico: cuestionario, escala y fichas para el
análisis de noticias.

Fase 2: La evaluación de proceso

Insistimos en el carácter procesual de nuestro modelo
de evaluación y, por lo tanto, en el interés de obtener una
información continua y sistemática de todas las fases del
desarrollo. Así, durante su aplicación también observamos
el sentido y la dirección de los cambios previstos y no pre-
vistos que tienen lugar, cosa que nos puede llevar a tomar
decisiones de modificación o mejora tanto en relación al
contenido como en la metodología. Se aplicó el material
en tres cursos paralelos.

Las actividades realizadas en esta fase han sido las
siguientes:

1.- Aplicación del Programa

1.1. Dinámica introductoria con la finalidad de rea-
lizar una conceptualización del juicio crítico en
los alumnos. 

– Reglas del juego

– Ficha de análisis de un tema de repercusión
en los estudiantes (noticia de la Huelga estu-
diantil en contra de la LOE). 

2.- Aplicación de los Dilemas

2.3. Dilema Mujeres Directivas

– Observación participante y no participante

– Análisis de una película referente al tema.

– Evaluación del contenido del dilema y de su
aplicación (resultados cuantitativos y cuali-
tativos). 

2.4. Segundo Dilema: “Un nuevo local en el barrio”

– Observación participante

– Evaluación del dilema

– Evaluación general del proceso con el alum-
nado. 

3. Actividades sistemáticas durante el proceso

Devolución y retroalimentación continua con
los profesores mediante: encuentros semana-
les (viernes), seminario de formación, ficha
de evaluación al final de cada dilema.

Los instrumentos de recogida de información en esta
fase han sido: las observaciones de cada una de las sesio-
nes, las actas de reuniones con el profesorado, las fichas
cumplimentadas por el alumnado, las evaluaciones cuali-
tativas y cuantitativas del alumnado y profesorado. 

Fase.3: La evaluación de resultados

Finalmente, después de la aplicación del módulo en las
aulas fue necesaria realizar una valoración global sobre los
resultados obtenidos y su utilidad, es decir, saber si éste ha
cubierto o no los objetivos previstos inicialmente. Las
actividades realizadas en esta última fase han sido las
siguientes:

1. Elaboración de la memoria general del proceso
teniendo en cuenta los siguientes elementos:

– Dimensiones que permiten valorar el proceso

– Desarrollo de la dinámica de trabajo

– ¿Cómo se ha situado la profesora en la apli-
cación de la dinámica?

– Actitud de los alumnos: motivación, partici-
pación, comunicación, temas que les moti-
van a participar más activamente

– Dinámica participativa del profesorado y los
observadores durante el proceso. 

– Elementos que no han sido buscado por los
objetivos de la investigación y que han apa-
recido de manera relevante durante su apli-
cación. 

– Repercusión de la propuesta en el centro edu-
cativo: incidencia entre profesores y alum-
nos. 

– Cambios en el profesorado y alumnado en
relación al juicio crítico. 

Como actividad de cierre de la aplicación, se invitó al
alumnado participante a la Universidad de Barcelona con
el objetivo que explicaran a estudiantes de otros centros
educativos (donde se aplicaron otros materiales para el
desarrollo de las competencias ciudadanas) la dinámica
y los resultados obtenidos. Esta misma visita tuvo un
doble objetivo: por un lado conocer la universidad de
Barcelona a través de una visita guiada, por otro lado un
reconocimiento de su colaboración en una investigación,
con tal motivo se entregó al alumnado un certificado de
participación y finalmente se los despidió con un aperi-
tivo.
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El análisis de contenido se realizó a partir de la infor-
mación recogida a través de la siguiente documentación:
1.- Protocolo de observación de cada una de las sesiones,
2.- Fichas de las actividades elaboradas por el alumnado,
3.-Actas de las sesiones semanales con el profesorado, 4.-
Fichas de evaluación de los dilemas realizada por el pro-
fesorado, 5.- Fichas de evaluación de los dilemas realiza-
da por el alumnado, 6.- Observaciones recogidas en la
sesión evaluativo final realizada a través de la dinámica de
la Pecera. 

RESULTADOS

Los datos cualitativos obtenidos a través de los dife-
rentes instrumentos de recogida de información se some-
tieron a un análisis de contenido con el apoyo del progra-
ma Atlas-ti, y los datos cuantitativos fueron analizados con

la ayuda del programa SPSS-X.Tal y como ya hemos
comentado la evaluación de los dilemas por parte del
alumnado se hizo a partir de fichas de evaluación de cada
uno de los dilemas. La evaluación final de proceso se apli-
có la dinámica de la “Pecera”. A continuación expondre-
mos alguno de los resultados cualitativos globales. La
ficha de evaluación cumplimentada al finalizar la aplica-
ción de cada uno de los dilemas, comprendía una valora-
ción respecto a la temática, las actividades, las dinámicas
de trabajo, el aprendizaje y la relación tanto con las y los
compañeros como con el profesorado tutor. 

A modo de ejemplo en el siguiente cuadro analizamos
las respuestas obtenidas clasificadas según dichas catego-
rías El análisis de estas categorías nos permitió extraer las
siguientes conclusiones:
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DILEMA MUJERS DIRECTIVAS

CATEGORÍA RESULTADOS

Interés por la temática - Interesante

- Muy bueno

- Explicación sobre el sexismo

- Explicación sobre el machismo y el feminismo

- Es un tema de debate muy interesante. 

- La discusión sobre el sexismo. 

- El poder hablar sobre el machismo y el feminismo.

- El tema de las mujeres. 

- La manera de trabajar el rol de la mujer profesionalmente.

- “Ver en el tema que las mujeres tienen bastantes cualidades.”

Actividades desarrolladas - Las actividades han ayudado a ver otra forma de dialogar sobre este tema. 

- Se ha explicado todo bien. 

- Las actividades nos han ayudado a expresarnos y a debatir. 

- Han sido muy buenas. 

- Las actividades han sido buenas porque opinábamos todos. 

- Interesantes, sobretodo, a la hora de discutir en el aula.

Metodología de trabajo - Los debates: “era lo más divertido porque se intercambiaban opiniones y se respira en la clase un aire más relajado”. 

- Los debates en clase.

- La forma de trabajo ha sido interesante. 

- Hemos trabajado de forma ordenada

- “El hecho de trabajar en grupo y la oportunidad que nos han dado para expresar nuestras opiniones sobre este
tema”

Aprendizajes realizados - Estar más atento a lo que pasa con otras personas.

- Expresar nuestros puntos de vista. 

- “Me ha divertido el estar en grupo”.

- Defender las opiniones 

- Conocer las opiniones de todos: “habían personas con ideas machistas y feministas”. 

- El compartir en grupo.

- Trabajar en grupo y valorar

- Valorar la participación de cada grupo

- “He aprendido que hay de todo: hombres malos y mujeres malas”.

- He aprendido sobre la discriminación de la mujer, a ver cómo se las trata en el mundo laboral. Que prefieren más
a los hombres que a las mujeres por las condiciones físicas”.

Relación con el grupo de pares - A veces buena otras regular

- Regular

- Es la primera vez que hablamos entre nosotros y todavía nos cuesta respetarnos

Relación con el profesorado - Buena

- “Me ha gustado como nos trata la maestra”.

Cuadro 1: Resultados de la evaluación del dilema mujeres directivas



Los aspectos más valorados por el alumnado han sido:
el trabajo en grupo y la manera participativa en que se ha
enfocado la temática. La dinámica de evaluativo ha segui-
do la misma modalidad en cada uno de los dilemas apli-
cados. A modo de conclusión a continuación analizaremos
los resultados obtenidos en la dinámica final de evaluación
de todo el proceso (dinámica de la pecera). Las cuestiones
planteadas en la dinámica han sido las siguientes: ¿Qué
han aprendido?, ¿Qué ha sido lo más significativo del pro-
ceso?, ¿Cuáles dificultades han encontrado?, ¿Qué valores
te han ayudado la implementación de los dilemas a incor-
porar en tu vida? 

Respecto a qué han aprendido el alumnado afirma:
Valorar antes de juzgar; Las mujeres valen tanto como los
hombres; Hay que conocer antes de juzgar y actuar; Todas
las personas tiene derechos no importa de donde vengan;
Valorar a las personas según lo que son; Aprender a deci-
dir partiendo de conocer antes las cosas; Ofrecer oportu-
nidad de crecimiento a todo el mundo; Tratar a todas las
personas por igual; Saber decidir entre todos; Aprender a
escuchar; No despreciar a las mujeres; Cambiar los pre-
juicios que tenemos sobre los demás: “yo he cambiado de
opinión sobre los moros después que empezamos a hacer
los ejercicios en clase” (alumna). Asimismo el alumnado
manifiesta no haber encontrado dificultades en el proceso,
sin embargo en este punto han sido más explícitos en la
evaluación escrita realizada para cada dilema. 

Respecto a los aspectos significativos; el alumnado
considera diversos aspectos que le han sido significativos
en el aprendizaje que han adquirido y que le han otorgado
un alto valor, estos aspectos son: El trabajo en equipo; La
manera en que se toman las decisiones (en grupo); Darse
cuenta de que las mujeres pueden hacer lo mismo que los
hombres; Los temas tratados tienen que ver con la vida
real; El aprendizaje sobre el rol de la mujer en la sociedad;
Aprender de otros; Debates (valorar las opiniones de los
demás); Conocer a los demás a través de sus opiniones;
Aprender a comunicarse. 

A modo de consenso se solicita al alumnado valorar, de
todo los expuesto, cuál ha sido el aspecto más significati-
vo, el alumnado otorga el primer lugar al aprendizaje en
grupo, porque entienden que allí comparten cosas, partici-
pan de lo que aprenden. También plantean que el juicio crí-
tico ayuda a “conocer, valorar y posicionarse y que estos
elementos sirven para comportarse bien en el grupo, en la
casa, en el barrio”.Finalmente a través de la técnica de la
lluvia de ideas se pide al alumnado que señale los valores
que creen haber asumido durante el proceso y destacan:
“Compartir, solidaridad, generosidad en el grupo, juzgar,
dialogar, respetar, decidir en grupo, participar, pensar,
comparar valores, compañerismo, saber escuchar, saber
comportarse, querer a las personas, portarse bien con la
gente (convivir), no enfadarse con los de tu grupo, igual-
dad entre hombres y mujeres”.Respecto al profesorado la
evaluación procesual se hizo a partir de reuniones sema-
nales en el centro, fichas de evaluación de cada uno de los
dilemas y sobre todo en los encuentros realizados con el
profesorado de los diferentes centros en la Universidad.

VALORACIÓN FINAL

El análisis de los datos obtenidos nos ha permitido con-
firmar la adecuación y la validez de los materiales para el
desarrollo del juicio crítico en el alumnado de la educa-
ción secundaria obligatoria. El primer objetivo “Sensibi-
lizar al alumnado de la importancia que adquieren los este-
reotipos y las imágenes para connotar negativamente las
diferencias debidas al género, la cultural o el origen
social” ha sido logrado ya que el alumnado y el profeso-
rado destacan que los dilemas les han permitido: “Apren-
der a detectar y valorar críticamente los diversos estereo-
tipos, prejuicios y actos discriminatorios en colectivos
sociales cercanos a ellos y que impide que se desarrolle
una mejor convivencia en la sociedad” El segundo obje-
tivo “Identificar (detectar) y valorar críticamente los este-
reotipos, los prejuicios y los actos discriminatorios pro-
yectados a unos determinados colectivos considerando los
mecanismos sociales que los alimentan y se encuentran en
la base” se ha logrado ya que todos destacan que:
“Mediante la dinámica del juicio crítico se ha logrado
incorporar la estructura de pensamiento reflexivo de
hechos relacionados con la vida cotidiana y desarrollar las
estrategias necesarias que le permiten valorar estas situa-
ciones y a su vez argumentar sus puntos de vista”, “Des-
arrollar la conciencia crítica respetando los diferentes pun-
tos de vista”. El tercer objetivo “Tomar conciencia de la
necesidad de actuar para introducir o promover cambios
basados en los valores clave de una ciudadanía intercultu-
ral inclusiva, justa y ejercida a través de una acción deli-
berativa en igualdad de condiciones” nos ha permitido
constatar que: “El proceso seguido ha contribuido a que
los jóvenes desarrollen habilidades participativas y valo-
res para la convivencia: tolerancia, inclusión, equidad y el
diálogo, mediante las dinámicas de trabajo realizadas en el
aula.”, “ El alumnado ha valorado positivamente la nueva
dinámica de participación que se ha generado en el aula:
discutir sobre temas controvertidos poniendo en común
las diferencias de pensamiento y desarrollando la capaci-
dad de argumentar con perspectiva crítica.” El cumpli-
miento de los objetivos propuestos constata que el mate-
rial “Aprendemos a decidir” puede ser aplicado al
alumnado de educación secundaria fomenta el desarrollo
del juicio crítico como una de las competencias ciudada-
nas imprescindibles para los ciudadanos del siglo XXI. 

PROSPECTIVA

El proceso de seguido en esta investigación ha permi-
tido: Conocer el estado de la cuestión respecto a la noción
de ciudadanía que construyen los jóvenes de la ESO y las
necesidades formativas que surgen. Crear una Guía para el
Profesorado de Educación para la ciudadanía y materiales
para la formación del juicio crítico:”Aprendemos a deci-
dir”. Creación de instrumentos diagnósticos en ciudada-
nía. Formación intensiva del profesorado en Educación
para la Ciudadanía. Dicha formación implicó una colabo-
ración con el ICE de la Universidad de Barcelona. Forma-
ción en Educación para la ciudadanía para el 2007 en com-
binación con el Departament d’Educació de la Generalitat
de Catalunya dado la asunción de este Departamento de
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los materiales elaborados. Y finalmente, destacar que los
materiales presentados nos han permitido corroborar la
necesidad de desarrollar en el alumnado de educación
secundaria las competencias ciudadanas clave para la for-
mación de las y los jóvenes estudiantes como futuros ciu-
dadanos en un contexto social caracterizado por la diver-
sidad cultural. 
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EL ESTADO DE INTEGRACIÓN DE LA JUVENTUD 
DE ORIGEN MAGREBÍ EN CATALUÑA

M.Ángeles Marin y Berta Palou
GREDI

INTRODUCCIÓN

La población inmigrante no está de paso; la mayoría
han venido para quedarse. Si las sociedades receptoras son
permeables, abiertas e integradoras, se producirá un pro-
ceso de cohesión social necesario para la totalidad de los
y las habitantes de una misma comunidad. Si por el con-
trario, no se produce esta flexibilidad, la población inmi-
grante creará su propio mundo. La condición indispensa-
ble para hablar de integración de la población inmigrante,
es el reconocimiento de la condición de ciudadanos y ciu-
dadanas. Sin ciudadanía e igualdad no existe la posibili-
dad que se produzca cohesión social. Entonces, si es nece-
sario que la población inmigrante acabe formando parte de
un “todo”, resulta indiscutible el derecho a integrarse de
sus hijos e hijas pues, o bien han nacido aquí, o han veni-
do en su primera infancia o porque están creciendo aquí.

¿Se produce un verdadero proceso de integración de
este grupo de jóvenes?, ¿cuál es su estatus en nuestra
sociedad?, ¿existe cohesión social entre ellos y la sociedad
y concretamente, con el resto de jóvenes?, ¿hay que dis-
tinguir entre el grupo de jóvenes de segunda generación y
la totalidad?, ¿cuáles son estas diferencias y porqué? y ¿se
produce una situación de desigualdad, de aislamiento y de
injusticia social con estos y estas jóvenes?

Preocuparse por esta realidad es la voluntad del pre-
sente estudio1. El objetivo de esta comunicación es enton-
ces, presentar una investigación en curso sobre el estado
de integración de la juventud magrebí en Cataluña desde
una doble perspectiva: la de la juventud de origen magre-
bí y la del resto de jóvenes. Nos hemos centrado en la

juventud de origen magrebí por ser uno de los grupos
mayoritarios en nuestra comunidad autónoma y por ser
uno de los más castigados por prejudicios que inevitable-
mente se han visto reforzados con hechos como los suce-
didos en Nueva York, Madrid o Londres en los últimos
tiempos.

Esta investigación quiere ser una aportación más a los
esfuerzos que desde diferentes ámbitos se hacen para pro-
mover una sociedad más justa, equitativa e imperada por
una convivencia sana donde todos y todas tengamos cabi-
da. En este sentido se pretende contribuir a la promoción
de una Ciudadanía Intercultural que se adapte a todos, des-
de la comprensión del proceso global que implica, como
un proceso bilateral que exige de dos partes: de la persona
acogida y de la que acoge.

Actualmente nos encontramos en la fase de recogida de
datos – aplicación del cuestionario - y por tanto todavía no
hemos elaborado las conclusiones. No obstante, podemos
a continuación, presentar la estructura general de la inves-
tigación así como algunos de los resultados que obtuvimos
de la aplicación y análisis del cuestionario piloto.

1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

Nos aproximamos a un colectivo de nuestra sociedad
que tanto por su número como por sus características es
cada vez más imprescindible conocer: jóvenes de origen
magrebí de 14 a 18 años residentes en Cataluña.

Este proyecto surge de la necesidad de entender le
experiencia del proceso de integración de aquellos que son
hijos de personas inmigrantes para así poder contribuir a
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1 El trabajo que se presenta forma parte de la tesis doctoral en curso Estudio sobre la integración de la juventud de origen magrebí en Cataluña inscrita en el
Departamento de Métodos de Investigación y Diagnostico en Educación de la Universidad de Barcelona y dirigida por la Dra. M.Ángeles Marín y la Dra.
Marta Sabariego



la mejora de los canales integradores por los que estos
pasan en la sociedad de acogida. Se pretende valorar, en
definitiva, como los jóvenes de origen magrebí generan su
proceso integrador. A partir de aquí nos proponemos un
gran objetivo general que a continuación ponemos en rela-
ción con sus objetivos específicos:

Realizar un estudio diagnóstico comprensivo de cual es
el estado de integración de los y las jóvenes de origen
magrebí de 14 a 18 años de Cataluña

• Detectar los elementos personales y contextuales que
favorecen o dificultan la integración de estos jóvenes
en los centros educativos y en el contexto social
inmediato

• Definir las condiciones sobre las que el grupo de
jóvenes de origen magrebí construye su identidad
cívica

• Caracterizar el nivel de desarrollo de competencias
ciudadanas y el nivel de participación de los jóvenes
de origen magrebí objeto de estudio

• Reconocer los modelos de integración presentes en la
muestra escogida y ver que elementos los caracteri-
zan

• Conocer la opinión que el resto de jóvenes tiene sobre
el estado de integración de la juventud magrebí

• Averiguar cómo afecta la opinión que el resto de
jóvenes tiene sobre los jóvenes de origen magrebí en
su proceso de integración

2- MARCO TEÓRICO

En el plano teórico esta preocupación se traduce en la
definición conceptual de la integración y sus conceptos
afines. Nos ha interesado conocer de qué manera se com-
binan las variables que facilitan el proceso de integración
entendida en un sentido amplio de incorporación a una
sociedad distinta, que incluye condiciones socioeconómi-
cas y aspectos muy diversos como la convivencia y el
racismo, la vida cotidiana, los cambios y permanencias de
costumbres e ideas, etc. (Pumares, 1996)

La integración es un proceso sociocultural interactivo
fundado sobre la interdependencia, la confrontación, el
intercambio y la igualdad. Es un proceso gradual median-
te el cual los nuevos residentes se convierten en partici-
pantes activos de la vida económica, social, cívica y cul-
tural del país receptor. La integración pone énfasis en una
relación dinámica entre el inmigrante o los grupos de
inmigrantes y la sociedad de acogida. Supone el reconoci-
miento de valores de cada grupo donde el “otro” es reco-
nocido en su diferencia así como en su igualdad para apor-
tar o enriquecer al conjunto social. Si la integración social
se configura como un proceso de acercamiento y empatía
recíprocos entre el inmigrante y la sociedad de acogida, el
lugar donde se desarrolla se convierte en esencial.

¿Y en qué lugar nos encontramos? Los procesos
migratorios ocurridos en los últimos tiempos han dado
lugar a las sociedades multiculturales. Estas nuevas confi-
guraciones demandan un cambio profundo a nivel social,
cultural y político. La respuesta la encontramos desde el
enfoque intercultural que facilita la convivencia y propor-
ciona las condiciones necesarias para ir construyendo un
proyecto social y político común, porque atiende a las
relaciones y no a las diferencias entre culturas. (Bartolo-
mé y Cabrera, 2003)

Entonces, considerándola desde un enfoque intercultu-
ral, nos suscribimos a la definición, de Torres (2002) según
la cual la integración es:

“el proceso de incorporación de los inmigrantes a la
sociedad española en igualdad de condiciones, dere-
chos y deberes que los nacionales, mediante el cual
pueden llegar a ser participantes activos de la sociedad
de acogida, conformando también la vida social, eco-
nómica y cultural, sin que se le imponga el precio de
renuncia a su cultura de origen”

Pero ¡ojo!. Se avecina un riesgo: entender que inte-
grarse implica asimilación; borrar cualquier vestigio de
rasgos anteriores que atenten contra una hegemonía cultu-
ral controlable o lo que es lo mismo:

“Quan algú et diu que t’integris, el que en realitat t’es-
tà demanant és que et desintegris, que esborris qualse-
vol rastre de temps anteriors, de vestigis culturals o reli-
giosos, que ho oblidis tot i només recordis els seus
records, el seu passat.” (El Hachmi, 2005:90)

Para superar este riesgo y construir un discurso que
facilite la cohesión social, hay que partir de la idea que las
sociedades actuales se ven cada vez más, enfrontadas a
grupos minoritarios que reclaman el reconocimiento de
su identidad y un espacio para sus diferencias culturales.
Y es aquí donde nos encontramos el reto del multicultu-
ralismo que apunta Kymlicka (1996). Este reto pasa por
el esfuerzo de admitir que no basta con el reconocimien-
to jurídico y legal de unos derechos necesarios para des-
envolverse en comunidad sino que es preciso promover
políticas de inclusión que viabilicen el campo de interac-
ción desde el que los individuos - independientemente de
su origen- sean dotados de todas las dimensiones de la
ciudadanía y abran todo el abanico de elementos perso-
nales2 dispuestos en positivo y necesarios para compren-
der otras culturas.

De aquí que las principales variables que influyen en la
integración por las que apostamos son las contenidas en
las dos dimensiones de la ciudadanía. Hemos operativiza-
do estos conceptos para que se adapten al objetivo de nues-
tro estudio. A continuación, recogemos esta ordenación en
forma de Tabla de Especificaciones – esta tabla es la que
nos ha servido para construir el cuestionario que actual-
mente estamos aplicando a fin de elaborar el diagnóstico
de la realidad.
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integración



Además de este tema central, nuestro marco concep-
tual engloba el estudio de otros elementos complementa-
rios que se constituyen como el primer y tercer capítulo
del marco teórico de la tesis en curso.

En primer lugar nos parece necesario entrar en la des-
cripción del fenómeno de la inmigración en el área del
Mediterráneo. El Mediterráneo es de nuevo, un tema de
actualidad. Como afirma Nair (1997) el Mediterráneo pese
a haber sido muchas veces lugar de intercambio y de
encuentros, nunca ha sido un espacio de franca conviven-
cia y con mucha más frecuencia ha sido una línea de frac-
turas, de enfrentamientos y de antagonismos. Según este
autor, pocas veces estas amenazas han estado tan concen-
tradas y han sido tan sustanciales como en la actualidad.
Por ello nos encontramos ante un marco el análisis del
cual, se presenta como imprescindible. Si queremos
encontrar respuestas, no podemos evitar adentrarnos en el
contexto en el que surgen las bases del problema. Anali-
zamos el Mediterráneo como espacio privilegiado de con-
vivencia pero que a lo largo de la historia se ha desapro-
vechado esta “ventaja” natural. Intentamos dar respuesta a
preguntas como: ¿cómo se configura el espacio del Medi-
terráneo?, ¿cómo se da el fenómeno de la inmigración Sur-
Norte? ¿Cuáles son las principales causas del éxodo Sur-
Norte?, ¿cómo se producen los procesos migratorios del
Mediterráneo? y, ¿cuáles son las problemáticas sociales
generadas? 

Una vez encuadrado el tema, procedemos al análisis de
las respuestas que se dan al problema de la integración
desde tres niveles: UE, España y Cataluña.

Finalmente, y como tercer apartado del estudio, pasamos
a la concreción del fenómeno en el contexto en el que nos
movemos: los jóvenes. En este último apartado, queremos
concretar el contexto del problema, analizando las culturas
juveniles para dar respuesta a determinar los valores de la
juventud, sus marcos de referencia, la manera como se inclu-
yen los jóvenes y los elementos que favorecen o dificultan su
integración en su medio más inmediato. Posteriormente
estudiamos en profundidad el fenómeno de la inmigración
en los jóvenes. Se trata de una parte más cuantitativa ya que
tendremos en cuenta los datos de distribución que justifican
la elevada presencia de jóvenes de origen magrebí. El obje-
tivo central de este apartado consiste en analizar como se dis-
tribuye la población juvenil de origen extranjero.

3. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

Nuestra manera de acercarnos a la realidad viene deter-
minada por el paradigma positivista vinculado a las ideas
empiristas de teóricos del siglo XIX como Comte, Mill,
Durkheim y Popper. La orientación positivista, a través de
su concepción objetiva de la realidad, nos dirige hacia
unas modalidades de investigación propias de una meto-
dología empírica, analítica o cuantitativa. A partir de ésta
se quiere descubrir la realidad para explicarla y describir-
la, relacionando variables y buscando la cadena causal. El
referente conceptual seguido permite planteos flexibles y
nada dogmáticos que no sólo aceptan sino que recomien-
dan la diversidad metodológica, de fuentes, métodos y
estrategias de recogida de información todos ellos, como
elementos de validación científica.

Obedeciendo a esta recomendación y combinando
diferentes aspectos metodológicos, nos hemos basado en
un estudio Ex–post- facto, Descriptvo y en su modalidad
por Encuesta.

Población y muestra

La población objetivo de estudio son los y las jóvenes
de 14 a 18 años de Cataluña. Concretamente, nos centra-
mos en aquellos que están en algún contexto educativo. La
gran parte de la nuestra muestra la encontramos en el
ámbito de la Educación Formal aunque contamos también
con una submuestra en ámbitos de Educación no Formal.
Escogemos aquellos centros de Cataluña donde hay una
elevada presencia de alumnado de origen magrebí.

El siguiente paso de concreción lo facilita la edad de
los sujetos - jóvenes de 14 a 18 años- y eso nos sitúa,
teniendo en cuenta la edad natural por curso y dentro del
ámbito formal, en el Segundo Ciclo de la ESO (3º y 4º de
la ESO), Bachillerato (Primero y Segundo) y Ciclos For-
mativos de Grado Medio. Por lo que respeta al resto de
Centros, los de ámbito no formal, accedemos a Centros en
los que los usuarios sean jóvenes de estas edades.

Una vez definida la población podemos decir que la
muestra de nuestro estudio la configuraran un grupo
determinado – todavía no podemos señalar el número final
puesto que nos encontramos en proceso de realización del
estudio- de jóvenes de edades entre 14 y 18 años residen-
tes en Cataluña.
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TEMA DIMENSIONES INDICADORES

Status - Percepción de la ciudadanía como 
status

- Competencias

• Comprensión de la democracia

• Conocimiento de la diversidad

• Valores de la ciudadanía

* Solidaridad

* Aceptación de la diferencia

* Reconocimiento mutuo 

Ciudadanía • Nivel y forma de organización

Proceso - Participación

• Experiencia:

* General 

* Instituto

• Convivencia i relaciones

- Identidad cívica- cultural

• Sentimiento de pertinencia general

• Sentimiento de pertinencia cívica

• Identidad étnico- cultural

Tabla de especificaciones general del cuestionario



Estrategias de recogida de información

La estrategia de recogida de información fundamental
que utilizamos para el diagnóstico de la realidad que nos
ocupa es el Cuestionario.

Nuestro cuestionario consta de dos versiones. Una ver-
sión para los y las jóvenes de origen magrebí y otro para
los y las jóvenes del resto de procedencias. El motivo por
el que se optó por hacer dos modalidades surge del plan-
teamiento teórico anteriormente expuesto. Al entender la
integración como un proceso dinámico entre dos partes,
debíamos recoger la información teniendo en cuenta cada
una de las partes. Como ya se verá a continuación, la
mayor parte de ítems son comunes, hay ciertos ítems par-
ticulares para un grupo de encuestados y donde se encuen-
tra el mayor número de diferencias es en las preguntas
abiertas ya que interesa concretar un tipo de información
en un grupo y otra en el otro grupo.

La elaboración del cuestionario que nos sirve para rea-
lizar el estudio diagnostico comprensivo pasó por la ope-
rativización en indicadores específicos de los principales
elementos sobre los que se quería obtener información. La
base de nuestro cuestionario partió de algunos de los indi-
cadores establecidos en cuestionario elaborado para la
Investigación I+D del grupo GREDI3. A partir de la tabla
de especificaciones obtenida de la conceptualización teó-
rica general, se elaboraron preguntas para cada uno de los
indicadores correspondientes y se seleccionaron el tipo de
preguntas adecuadas a la técnica de recogida de informa-
ción.

Se confeccionó el primer borrador del cuestionario
para su primera valoración por jueces con el objetivo de
validar los contenidos generales. Los jueces aportaron cri-
terios sobre la presentación y aspectos formales que sir-
vieron para orientar el ajuste del cuestionario. Posterior-
mente se llevo a cabo la aplicación piloto del cuestionario
y, finalmente, se elaboró el cuestionario definitivo dando
lugar a dos versiones finales.

En definitiva para la construcción del cuestionario que
nos ocupa, hemos pasado por las siguientes etapas:

1. Elaboración del marco conceptual

2. Elaboración de la tabla de especificaciones

3. Definición de los apartados generales de interés para
la estructura del cuestionario

4. Preparación del cuestionario piloto

5. Aplicación del cuestionario piloto

6. Adaptación del cuestionario

7. Versión definitiva del cuestionario

4. ESTADO ACTUAL DE LA INVESTIGACIÓN

Actualmente nos encontramos en la fase de aplicación
de los cuestionarios que nos van a permitir obtener unos
resultados definitivos que interpretaremos a la luz del mar-
co teórico. Una vez realizamos las pertinentes negociacio-
nes de acceso a la muestra, se empezó la fase de aplicación
del cuestionario. Esta se esta llevando a cabo en diferentes
centros de toda Cataluña a partir de la colaboración de las
diferentes coordinaciones LIC4 de toda la Comunidad
Autónoma y de manera presencial. 

En este momento tenemos un total de 6.103 cuestiona-
rios repartidos en más de 60 centros de todo el territorio
catalán que recuperaremos en el transcurro de dos meses.
Además, contamos con 1772 cuestionarios recogidos y la
mitad de ellos introducidos en la matriz de análisis del pro-
grama SPSS creado para el desarrollo de la siguiente fase
a la que procederemos que es el análisis de datos. Así pues,
una vez recogidos todos los cuestionarios procederemos a
la fase de sistematización y tratamiento de los datos. Pos-
teriormente analizaremos estos datos para concluir con la
elaboración de las conclusiones y su correspondiente
informe final en el que se establecerá el diagnóstico del
estado de integración de la juventud de origen magrebí en
Cataluña.

Finalmente añadir que paralelamente a esta tarea más
práctica, seguimos elaborando la redacción de los capítu-
los teóricos que nos permitirán la interpretación de los
datos obtenidos y tratados a través del análisis que reali-
zaremos.
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ELABORACIÓN DE UN CUESTIONARIO PARA
MEDIR EL ESTADO DE INTEGRACIÓN DE LA

JUVENTUD MAGREBÍ DESDE LA PERSPECTIVA DE
LA JUVENTUD DE OTRAS PROCEDENCIAS

Ángeles Marin, Berta Palou y Marta Sabariego
GREDI1

1. INTRODUCCIÓN

Hablamos de integración entendida en un sentido
amplio de incorporación a una sociedad distinta, que
incluye condiciones socioeconómicas y aspectos muy
diversos como la convivencia y el racismo, la vida coti-
diana, los cambios y permanencias de costumbres e ideas,
etc. (Pumares, 1996)

La integración es un proceso gradual mediante el cual
los nuevos residentes se convierten en participantes acti-
vos de la vida económica, social, cívica y cultural del país
receptor. La integración supone el reconocimiento de
valores de cada grupo donde el “otro” es reconocido en su
diferencia así como en su igualdad para aportar o enrique-
cer al conjunto social. Si la integración social se configu-
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Presentación:

…Preocupadas por la cohesión social de la juventud en la sociedad, nos interesamos por uno de sus gru-
pos de origen extranjero mayoritario: la juventud magrebí. Concretamente nos centramos en el análisis del
estado de su integración. A partir de un estudio diagnóstico pretendemos analizar cuáles son los elementos
principales para que se produzca un proceso de integración y a partir de aquí, valorar cuál es la opinión que
la juventud tiene sobre el estado de integración actual de la juventud de origen magrebí. Partiendo de la idea
que la integración es un proceso sociocultural interactivo fundado sobre la interdependencia, la confronta-
ción, el intercambio y la igualdad, nos interesa tanto la perspectiva de la juventud de origen magrebí como
la del resto de orígenes. No obstante, en esta presentación nos centramos en la opinión que la juventud de
otros orígenes tiene sobre el estado de integración de la juventud magrebí.

El objetivo de esta comunicación es presentar entonces, el proceso de elaboración de un cuestionario de
opinión sobre el estado de integración de la juventud de origen magrebí desde la perspectiva de la juventud
de procedencias variadas no magrebies (de España, del resto de Europa, de Países asiáticos, Países Latino-
americanos, etc.).

1 GREDI: Grupo de investigación en educación Intercultural. Se trata de un grupo de investigación del Departamento de Métodos y Diagnóstico en Educación
(MIDE) de la Facultad de Pedagogía de la Universidad de Barcelona, reconocido como grupo de investigación consolidado por la Generalitat de Catalunya
en la convocatoria SGR 2005 con número de expediente 2005SGR1064



ra como un proceso de acercamiento y empatía recíprocos
entre el inmigrante y la sociedad de acogida, el lugar don-
de se desarrolla se convierte en esencial.

¿Y en qué lugar nos encontramos? Los procesos
migratorios ocurridos en los últimos tiempos han dado
lugar a las sociedades multiculturales. Estas nuevas confi-
guraciones demandan un cambio profundo a nivel social,
cultural y político. La respuesta la encontramos desde el
enfoque intercultural que facilita la convivencia y propor-
ciona las condiciones necesarias para ir construyendo un
proyecto social y político común, porque atiende a las
relaciones y no a las diferencias entre culturas. (Bartolo-
mé y Cabrera, 2003)

Entonces, considerándola desde un enfoque intercultu-
ral, nos suscribimos a la definición, de Torres (2002) según
la cual la integración es:

“el proceso de incorporación de los inmigrantes a la
sociedad española en igualdad de condiciones, dere-
chos y deberes que los nacionales, mediante el cual
pueden llegar a ser participantes activos de la sociedad
de acogida, conformando también la vida social, eco-
nómica y cultural, sin que se le imponga el precio de
renuncia a su cultura de origen”

Pero ¡ojo!. Se avecina un riesgo: entender que inte-
grarse implica asimilación; borrar cualquier vestigio de
rasgos anteriores que atenten contra una hegemonía cultu-
ral controlable. Para superar este riesgo y construir un dis-
curso que facilite la cohesión social, hay que partir de la
idea que las sociedades actuales se ven cada vez más,
enfrontadas a grupos minoritarios que reclaman el reco-
nocimiento de su identidad y un espacio para sus diferen-
cias culturales. Y es aquí donde nos encontramos el reto
del multiculturalismo que apunta Kymlicka (1996). Este
reto pasa por el esfuerzo de admitir que no basta con el
reconocimiento jurídico y legal de unos derechos necesa-
rios para desenvolverse en comunidad sino que es preciso
promover políticas de inclusión que viabilicen el campo
de interacción desde el que los individuos - independien-
temente de su origen- sean dotados de todas las dimensio-
nes de la ciudadanía y abran todo el abanico de elemen-
tos personales dispuestos en positivo y necesarios para
comprender otras culturas. Definamos a continuación este
elemento favorecerdor de los procesos de integración.

Ciudadanía

Decíamos que la condición indispensable para que se
de la integración es la ciudadanía pero… ¿qué ciudada-
nía?. Aceptamos que la ciudadanía es primeramente una
relación política entre un individuo y una comunidad polí-
tica, en virtud de la cual el individuo es miembro de pleno
derecho de esa comunidad y le debe lealtad permanente
(Heather, 1990). Pero esta concepción no es suficiente
porque sabemos que la ciudadanía es, además de un status
real de todas las personas, una cultura o forma de vida que
se practica en sociedad, una manera de relacionarse con

los otros y un horizonte de referencia hacia el que ir. Si la
condición jurídica del ciudadano es el resultado de un lar-
go proceso de luchas para el reconocimiento de los dere-
chos, la dimensión social y cultural de la ciudadanía es una
elaboración refinada de un estilo de vida bueno con los
demás que obliga a los sujetos a interiorizar una serie de
pautas de comportamiento: de cooperación, solidaridad,
tolerancia, resolución pacífica de conflictos, utilización
del diálogo, etc.2

Una sociedad debe organizarse de tal manera que con-
siga generar en cada uno de sus miembros el sentimiento
de que pertenecen a ella; de que esta sociedad se preocu-
pa por él y, en consecuencia, la convicción de que vale la
pena trabajar por mantenerla y mejorarla. Reconocimien-
to de la sociedad hacia sus miembros y consecuente adhe-
sión por parte de estos proyectos comunes son dos caras
de una misma moneda que componen el concepto de ciu-
dadanía (Cortina, 1997)

Según Cortina un concepto pleno de ciudadanía inte-
gra un estatus legal - conjunto de derechos-, un status
moral - conjunto de responsabilidades- y también una
identidad, por la que la persona se sabe y se siente perte-
neciente a una sociedad. Si la ciudadanía ha de ser un vín-
culo de unión entre grupos sociales diversos, no puede ser
sino una ciudadanía compleja, pluralista y diferenciada y,
en lo que se refiere a sociedades en que conviven culturas
diversas, una ciudadanía multicultural, capaz de tolerar,
respetar o integrar las diferentes culturas. Se trataría de
una ciudadanía intercultural, basada en una ética intercul-
tural que invite a un diálogo entre culturas, de forma que
respeten sus diferencias y vayan dilucidando conjunta-
mente qué consideran irrenunciable para construir desde
todas ellas una convivencia más justa y feliz.

Dando un paso más, nos subscribimos al concepto de
ciudadanía que plantea el GREDI cuando apuesta por una
ciudadanía: activa y responsable, crítica e intercultural y
desarrollada en el ámbito local, pero abierta a niveles más
amplios, autonómicos, estatal, europeo e internacional.

Según esta concepción las dimensiones que la compo-
nen son la dimensión de la ciudadanía como estatus que
es la que exige el reconocimiento de unos derechos y unas
responsabilidades y la dimensión de la ciudadanía como
proceso que se asociada a la participación efectiva. Desde
esta perspectiva la ciudadanía se entiende como una cons-
trucción social y se relaciona con el desarrollo de un sen-
timiento de pertenencia a una colectividad. El hecho de
saberse ciudadano de una comunidad, puede motivar a los
individuos a trabajar por ella, a actuar en los asuntos públi-
cos junto a una conciencia ciudadana y al ejercicio de unos
determinados valores cívicos.

Esta concepción se traduce en el concepto dinámico de
ciudadanía del mismo grupo de investigación que se
encuentra trabajado en el capítulo: Educar para una ciu-
dadanía intercultural:
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2 Este planteamiento esta extraído de José Gimeno Sacristán (2003) en Volver a leer la educación desde la ciudadanía



Partiendo de esta concepción y adaptándola a las nece-
sidades del presente estudio diremos que los elementos
que configuran la concepción de ciudadanía como proce-
so son: las competencias, la participación y la identidad
cívica.

• Competencias

Las competencias están orientadas al conocimiento de
los derechos y responsabilidades, de los problemas y asun-
tos públicos que afectan a la comunidad, la comprensión
de cómo funciona la democracia.

• La participación

El proceso de participación se construye en función de
la interacción que se establece entre las características del
grupo que participa, es decir, su experiencia en participa-
ción, su nivel y forma de organización, su liderazgo, los
recursos con que cuenta para enfrentar la solución del pro-
blema que lo moviliza y la naturaleza del proyecto en que
se involucra (si son decisiones sobre cambios en un barrio,
gestión de servicios sociales o de educación, etc.)

• Identidad cívica

La identidad cívica se relaciona con la dimensión de la
ciudadanía que la entiende como proceso de construcción
social. Se trata de entender la identidad como la base de la
inclusión y de la capacidad de acogida. La identidad cívi-
ca es pensar en lo que hace sentirse miembro de una comu-
nidad y portador de unos derechos que garantizan la con-
vivencia pacífica y la capacidad de participar en la
organización de esta convivencia.

2. CONSTRUCCIÓN DEL CUESTIONARIO

2.1. Objetivos del cuestionario

El cuestionario tiene como objetivo general “identifi-
car la opinión que la juventud de otras procedencias tie-
ne sobre el proceso de integración de la juventud de ori-
gen magrebí de 14 a 18 años de Cataluña”

Los objetivos específicos se organizan en torno a cada
una de las dos grandes dimensiones que subyacen del mar-
co teórico definido:

Ciudadanía como status

• Conocer la idea que la juventud tiene de la percepción
de la ciudadanía como status para ver en que medida
las diferentes percepciones que el alumnado tiene
contribuyen al desarrollo de un proceso de integra-
ción positiva de la juventud de origen magrebí

Ciudadanía como proceso

• Reconocer el conjunto de competencias que se ponen
en juego en referencia a la comprensión de la demo-
cracia, del conocimiento de la diversidad, de los valo-
res de la ciudadanía y del nivel y forma de organiza-
ción de la juventud encuestados en pro a la
identificación de elementos que favorecen a la inte-
gración de la juventud de origen magrebí

• Conocer si la juventud se implican en las actividades
que les correspondan en función de sus experiencia -
general y en el centro - de la valoración que hacen de
la participación y de las apreciaciones de la convi-
vencia y relaciones para identificar tanto los elemen-
tos que favorecen como los que dificultan la integra-
ción de la juventud de origen magrebí

• Conocer la Identidad cívica- cultural para explicar los
aspectos sociales y culturales ligados al sentimiento
de pertinencia a una comunidad y a las actitudes con
las que la juventud viven los vínculos que unen a unos
con otros

2.2. Contenido y estructura del cuestionario

Tras la reflexión y concreción de los elementos
planteados, se elaboró la primera versión del cuestionario.
El contenido específico de las preguntas se organizó en
torno a las dos dimensiones señaladas Este primer proce-
so de validación se basó, fundamentalmente, en las con-
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CONTEXTO SOCIAL Y POLÍTICO
Organizaciones, grupos políticos…
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Sentimiento 
de pertenencia
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- Comprensión de la democracia
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crítico
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sultas de tutoría. El producto final de las sesiones de vali-
dación en las que consistió esta primera fase de validación
dio lugar a dos modificaciones del cuestionario. A partir
de sus observaciones y comentarios críticos llegamos a la
reorganización de la estructura general del cuestionario.
Esta tercerea versión del cuestionario, se sometió a un pro-
ceso de validación lógica, a través de jueces, y empírica,
aplicando el mismo a un centro escolar.

2.3. Estudio Piloto

- Validación de jueces. Una vez llegado a este punto
procedimos a la siguiente fase de validación. Esta consis-
tió en la validación por jueces externos especializados en
el campo de la Educación Intercultural del Departamento

de MIDE3. Esta revisión sirvió para validar su contenido:
exhaustividad, dimensiones analizadas, adecuación de los
indicadores y de los ítems, claridad en la formulación de
las preguntas, así como la pertinencia de los ítems para las
edades de las personas destinatarias. Se trataba de recoger
cualquier tipo de sugerencias para la mejora del mismo.

A partir de sus observaciones y comentarios críticos
llegamos a la reorganización de la estructura de la Tabla de
especificaciones y a redefinir correctamente los indicado-
res y los subindicadores. Mostramos a continuación esta
Tabla de definiciones que dio como resultado total de este
proceso a partir de la cual se procedió a la reelaboración
del cuestionario:
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INDICADORES Y SUBINDICADORES DEFINICIÓN

Se pretende conocer la idea que los jóvenes tienen de la dimensión de la ciudadanía como status

Se quiere reconocer el conjunto de “saberes” que se ponen en juego al entrar en contacto con la
realidad que se estudia en referencia a los cuarto niveles

Comprensión de los fundamentos de la democracia

Identificar el conocimiento que tienen de la diversidad cultural centrado en diferentes aspectos
(costumbres, religión, tradiciones, etc.)

Conocimiento de los valores de la ciudadanía en función de la solidaridad (entendida como la
actitud de cooperación y apoyo a los demás) la aceptación de la diferencia y el siguiente paso, el
reconocimiento mutuo de las diferencias desde la igualdad. Con este último indicador también se
podrá valorar si la percepción de la diversidad cultural es positiva o negativa (si se ve como una
oportunidad o amenaza)

Comprensión de cómo deciden los jóvenes en grupo

- Percepción de la ciudadanía como status

- Competencias

• Comprensión de la democracia

• Conocimiento de la diversidad

• Valores de ciudadanía

* Solidaridad

* Aceptación de la diferencia

* Reconocimiento mutuo

• Nivel y forma de organización

Se pretende averiguar la relación de los jóvenes con la participación (si se implican o no en activi-
dades que les atañen)

Valoración de la participación real a partir de una primera aproximación general y una más con-
creta en la escuela 

Análisis de las ventajas e inconvenientes de participar

Identificar los espacios de relación con personas de diferentes culturas (1er nivel en la conviven-
cia) y análisis de las facilidades de interacción con grupos diversos

- Participación

• Experiencia:

* General 

* Escuela

• Valoración de la participación

• Convivencia y relaciones

Se quieren explicar los aspectos sociales y culturales ligados al sentimiento de pertenencia a una
comunidad y a las actitudes con que los jóvenes viven los vínculos que unen a unos con otros

Conocimiento de la vinculación con distintos lugares en general

Identificación del sentimiento de pertenencia cívico

Identificación étnica cultural

- Identidad cívica- cultural

• Sentimiento de pertenencia general

• Sentimiento de pertenencia cívica

• Identidad étnica- cultural

Tabla 1: Reorganización de las definiciones

3 El MIDE es el Departamento de Métodos de Investigación Diagnóstica en Educación de la Facultad de Pedagogía de la Universidad de Barcelona

- Aplicación piloto. El cuestionario se aplicó a una
muestra piloto de un centro educativo formada por 21
alumnos de 4º de ESO. Al analizar los resultados de la
aplicación piloto y analizar las notas tomadas en el
momento de la aplicación, se constató que, en general, no

se presentaron grandes problemas. No obstante, surgieron
algunas dudas como el ítem 18 que no entendían lo que se
les pedía. Como comentario general señalamos que les
resultó un tanto largo de responder. Los objetivitos bási-
cos de la aplicación piloto fueron los siguientes:



• Comprobar si el alumnado al que se destina este cues-
tionario entienden correctamente los diferentes ítems
planteados en términos formales, es decir; si entendí-
an las demandas que implican los diferentes ítems y
si el lenguaje era comprensible y claro o si bien había
que hacer algunas adaptaciones a la población a la
cual se destina el instrumento

• Analizar la adecuación del cuestionario en términos de
tiempo. Se trataba de ver si es un cuestionario que se
puede resolver en una duración de tiempo factible.
Había que ver si es posible resolverlo con el tiempo del
que disponen (normalmente los centros dejan una hora
de clase par que el alumnado responda al cuestionario)

• Ver si es posible cerrar algunas de las preguntas abier-
tas de cara al cuestionario definitivo a partir de las
opciones de respuesta que del alumnado al que se le
aplica el cuestionario piloto

• Comprobar si se trata de un cuestionario de interés
para los estudiantes

• Analizar si los ítems formulados responden a los
objetivos por los que han estado diseñados

2.4. Elaboración de la versión definitiva del cuestionario.

Se elaboró el cuestionario definitivo, incorporando las
modificaciones definidas en el punto anterior. A continua-
ción se presenta el contenido y estructura de esta versión
definitiva del cuestionario mediante su tabla de especifi-
caciones en la que constan sus dimensiones y subdimen-
siones, así como los indicadores de cada una de ellas, que
son la base para la elaboración de los ítems. En ella se indi-
can también los ítems, según su orden de presentación en
el cuestionario elaborado.
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TEMA DIMENSIÓNES INDICADORES ÍTEMS

Status - Percepción de la ciudadanía como status 3

- Competencias

• Comprensión de la democracia 4

• Conocimiento de la diversidad 5, 6

• Valores de la ciudadanía

* Solidaridad 7

* Aceptación de la diferencia 8, 9

Ciudadanía * Reconocimiento mutuo 10, 11

Proceso • Nivel y forma de organización 12

- Participación

• Experiencia:

* General 13

* Instituto 14

• Convivencia i relaciones 15, 16

- Identidad cívica- cultural

• Sentimiento de pertinencia general 1

• Sentimiento de pertinencia cívica 17, 18

Ítem 19, 20 y 21: preguntas abiertas dirigidas a la opinión personal sobre el proceso de integración que el alum-
nado en general piensa que están viviendo los y las jóvenes de origen magrebí

DIMENSIÓN INDICADORES

- IES/Centro No numerado

- Ciudad/Pueblo No numerado

- Nivel No numerado

- Curso No numerado

- Sexo No numerado

Datos de identificación - Edad No numerado

- Nacimiento No numerado

- Origen familia No numerado

- Tiempo residencia No numerado

- Lugares residencia No numerado

- Idiomas 2

Tabla 2: Tabla de especificaciones general del cuestionario



3. ALGUNOS RESULTADOS

Actualmente nos encontramos en la fase de aplicación
de los cuestionarios que nos facilitarán la descripción
diagnóstica del tema planteado y por tanto, no contamos
con unos resultados definitivos. No obstante podemos
avanzar la idea básica y general obtenida de la aplicación
piloto realizada en la fase previa a la aplicación del ins-
trumento definitivo pues de ella se desprenden algunas
tendencias que constituyen una primera pincelada del
diagnóstico.

Del análisis e interpretación de los datos obtenidos de
esta aplicación piloto se desprende una tendencia poco
identificable a actitudes abiertas a la diversidad por
parte del los jóvenes de procedencias variadas. Parece
que el grupo de jóvenes de otras procedencias (nuestra
muestra estaba formada básicamente por jóvenes proce-
dentes de Cataluña) tenga cierto miedo a la perdida de la
hegemonía cultural “catalana” y, aún aceptando la dife-
rencia, no la reconocen. Para ellos parece que el proceso
de integración de los recién llegados pasa por un proceso
de asimilación4, es decir; borrar cualquier vestigio de
características anteriores que atenten contra una hegemo-
nía cultural controlable. En este sentido, esta actitud gene-
ral que se desprende del análisis no parece muy favorece-
dora del proceso de integración que demanda un diálogo
abierto e igualitario por las dos partes.

Finalmente, diremos que la idea que parece esconder-
se bajo este planteamiento es que la coexistencia sin con-
vivencia genera rechazo. Es decir, coexistir en espacios
comunes sin que se de un conocimiento recíproco, provo-
ca la creación de prejuicios y por tanto, de cierta oposición
de contrarios.
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EVALUACIÓN DE ESTRATEGIAS EDUCATIVAS 
PARA LA MEJORA DE LA CORRESPONSABILIDAD

FAMILIAR
Juana Mª Maganto Mateo 
Universidad del País Vasco

2. LA CORRESPONSABILIDAD FAMILIAR: CON-
CEPTO Y RELEVANCIA

El término de corresponsabilidad familiar se refiere a
los patrones comportamentales e interaccionales que inter-
vienen en el reparto, la distribución y el consenso en torno
a los roles y tareas familiares entre los miembros de la
familia. Comprende las siguientes dimensiones (Maganto,
Bartau y Etxeberría, 1999):

1º) Un reparto justo: Una distribución de las tareas
percibida por los diferentes miembros de la fami-
lia como "justa". Una asignación de las tareas sufi-
cientemente distribuida que favorezca el desarro-
llo potencial de los miembros de la familia. Se trata

de una asignación que toma en consideración las
necesidades y características del funcionamiento
de la familia, las posibilidades de cada uno de sus
miembros para que contribuya a favorecer el sen-
timiento de pertenencia a la familia. Es importan-
te considerar si se cubren todas las tareas necesa-
rias, si las personas que tienen asignada una tarea
o función poseen las destrezas necesarias para lle-
varla a cabo, si el reparto es razonable y si los
miembros de la familia están satisfechos con la
distribución de tareas en la familia. Se intenta pre-
venir o, en su caso, evitar la sobrecarga de roles y
tareas familiares sobre determinados miembros de
la familia. 
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Resumen:

…El programa educativo “Corresponsabilidad Familiar (COFAMI): Cómo fomentar la cooperación y la
responsabilidad de las hijas y los hijos” (Maganto y Bartau, 2004) se enmarca dentro de los programas más
amplios de sensibilización social que se están fomentando en la actualidad en la Comunidad Europea para
lograr la igualdad entre las mujeres y los hombres y fomentar la conciliación de la vida laboral y familiar en
los diversos países que la integran. El programa fue diseñado a partir de las conclusiones de una investiga-
ción llevada a cabo en el País Vasco con (N=1710) familias. 

Ha sido ampliamente probado y positivamente evaluado. En esta ocasión se exponen los resultados de
una de las experiencias evaluadas en la que se confirman las repercusiones positivas del programa en entor-
nos familiares en los que ambos miembros de la pareja compaginan el trabajo laboral con el familiar. Pode-
mos condensar las implicaciones educativas y sociales en: 1) Proporcionar estrategias educativas a los
padres para que socialicen a sus hijos en valores de igualdad y corresponsabilidad mejorando las prácticas
educativas interaccionales en torno a la comunicación, disciplina y resolución de conflictos. 2) Favorecer la
conciliación familiar y laboral optimizando el clima familiar, el estilo de funcionamiento y la cohesión y adap-
tación a su propio entorno familiar.



2º) Una actuación coordinada. Una realización de las
tareas coordinada o establecida de antemano entre
los miembros de la familia. Se requiere una acción
con cierto grado de regularidad y coordinada con
los otros miembros implicados. Una actuación que
cumpla con las pautas que se han determinado pre-
viamente en el proceso de reparto o distribución
(cuánto cada uno, cuándo cada uno, cómo....). 

3º) Una asunción de la responsabilidad compartida.
No se trata sólo de asumir el trabajo que "me perte-
nece" dentro de esta familia sino de asumir conjun-
tamente el trabajo que "nos pertenece" o, en su caso,
que sea susceptible de pertenecernos en el futuro. Es
necesario desarrollar un sentido de responsabilidad
conjunta. Asimismo, la corresponsabilidad entre los
miembros de la familia implica no sólo asumir la
responsabilidad de la realización de la tarea sino
también la de su organización y control.

El trabajo familiar comprende una variedad de roles y
tareas que según entendemos, se pueden sintetizar en las
siguientes cinco áreas: 1) Provisión de recursos básicos a
la familia, 2) Liderazgo familiar y toma de decisiones, 3)
Organización y mantenimiento del hogar, 4) Cuidado de
los dependientes: Niños, enfermos, ancianos y/o miembros
incapacitados que requieren cuidados médicos especiales,
y 5) Socialización y supervisión de los niños y jóvenes.

3. IDENTIFICACIÓN DE NECESIDADES DE CO-
RRESPONSABILIDAD FAMILIAR COMO BASE
DEL PROGRAMA COFAMI 

Algunas de las principales conclusiones de esta inves-
tigación (Maganto, Bartau y Etxeberria, 2003a, 2003b;
Bartau, Maganto y Etxeberría, 2002), que sirvieron como
punto de referencia en la elaboración del programa COFA-
MI son:

1. Se constata una sobrecarga del trabajo familiar sobre
la mujer.

2. Las fuentes de influencia más relevantes son el nivel
educativo de los padres, la discrepancia educativa
entre la pareja, los patrones de empleo familiares y
la actitud ante el rol sexual.

3. Se constatan diferencias significativas en el grado de
participación en las tareas y la vida familiar entre las
hijas y los hijos. Las hijas participan más en todo
tipo de tareas que los hijos en los tres niveles de edad
considerados (8-9 años, 13-14 y 17-18) y estas dife-
rencias se incrementan con la edad. Asimismo los
padres y las madres enseñan, esperan y exigen más
este tipo de tareas a las hijas que a los hijos. Estos
datos indican que existe una tendencia a reproducir
el modelo de distribución de roles y tareas familia-
res especializado en función del género, delegando
estas tareas a la mujer.

4. La corresponsabilidad familiar beneficia procesos
de socialización de los hijos e hijas en el entorno
familiar, concretamente, el área del desarrollo de la
responsabilidad y de la adaptación o ajuste social.

En este trabajo también se recogen algunas implica-
ciones prácticas con respecto a diversas dimensiones bási-
cas del funcionamiento familiar que contribuyen a fomen-
tar la corresponsabilidad entre los miembros de la familia
en el trabajo familiar, como son el clima familiar, las prác-
ticas educativas que utilizan los progenitores y las relacio-
nes entre la pareja (Bartau, Maganto y Etxeberria, 2002;
de Carvalho, 2000). 

4. BENEFICIOS QUE ESPERAN LOGRARSE CON
EL PROGRAMA.

Es esperable que los beneficios de la puesta en marcha
de los programas para estimular la participación de los
miembros de la familia en el trabajo familiar no solo inci-
dan en las madres sino también en los padres y en los hijos.
La investigación educativa en este campo puede contribuir
a que la familia no sea un contexto que mantenga y perpe-
túe la desigualdad entre las personas, sino que favorezca
la corresponsabilidad en la vida familiar y social. 
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BENEFICIOS DE LA CORRESPONSABILIDAD

FAMILIAR

Mejora de las relaciones familia-
res.

Incremento de la satisfacción con
la organización y el funcionamien-
to de la vida familiar.

Fomento de las actividades fami-
liares compartidas y del “tiempo de
calidad”

Contribución a la conciliación
entre vida familiar, laboral y social

MADRES

Estímulo de la identidad profesio-
nal y mejora de la satisfacción en la
vida laboral y familiar

Incremento del tiempo libre y las
actividades de ocio personales y
familiares 

Prevención de problemas de salud
derivados de la sobrecarga de tra-
bajo

PADRES

Incremento de la carga afectiva con
los hijos y las actitudes positivas
hacia su crianza y educación

Desarrollo del locus de control,
autoestima y autoconfianza perso-
nal y familiar

Fomento del sentimiento de com-
petencia como padres y la satisfac-
ción con la paternidad

HIJOS-HIJAS

Mejora del desarrollo personal y
social

Educación en valores

Génesis y desarrollo de una familia
corresponsable basada en el respe-
to y la igualdad entre hombres y
mujeres



5. OBJETIVOS

En síntesis los objetivos que se pretende conseguir son
los siguientes:

• Analizar el proceso de distribución, contribución y
consenso en torno al trabajo y la vida familiar.

• Desarrollar estrategias para superar las dificultades
de compaginar el trabajo fuera y dentro del hogar.

• Aprender procedimientos para motivar a los hijos y
las hijas a colaborar en el trabajo y la vida familiar.

• Mejorar las actitudes y las habilidades de comunica-
ción de padres y madres para que favorezcan la con-
vivencia en un clima de respeto. 

• Fomentar un estilo de autoridad y desarrollo de valo-
res democráticos que fundamentan el desarrollo de la
corresponsabilidad familiar.

• Afrontar los conflictos que se presentan cuando la
familia decide conseguir la corresponsabilidad. 

• Contribuir a mejorar la autoconfianza y competencia
como madres y padres.

6. CONTENIDOS

El programa consta de ocho temas que se indican a
continuación:

1. El trabajo familiar: haciendo visible lo invisible.

2. Hacia la corresponsabilidad familiar: un camino por
recorrer.

3. La participación de los hijos y de las hijas en el tra-
bajo y la vida familiar.

4. La comunicación en la familia: obstáculos y dificul-
tades.

5. La comunicación: un medio para obtener la colabo-
ración.

6. Cuando no colaboran seguimos comunicándonos.

7. La autoridad y la disciplina en el desarrollo de la
corresponsabilidad.

8. Resolviendo conflictos en mi familia.

7. METODOLOGÍA

Es un programa práctico y participativo que propor-
ciona a los padres la oportunidad de compartir sus expe-
riencias e inquietudes cotidianas y poner en marcha nue-
vas estrategias de actuación con sus hijos e hijas.

• Va dirigido a la formación de los padres y las madres
en grupo.

• Consta de 8 módulos de trabajo, uno por cada tema.

• Dos horas de duración semanales.

• Es conveniente que el número de participantes de
cada grupo no sobrepase las 25 personas. 

• Es necesaria la coordinación por parte de un monitor
especializado.

8. PROCEDIMIENTO DE LAS SESIONES

• Planteamiento de los objetivos y del contenido temá-
tico de cada sesión

• Debate acerca de la lectura leída previamente en el
hogar.

• Poner en práctica los ejercicios de cada sesión.

• Síntesis-resumen de los puntos más relevantes de la
sesión.

• Presentación de las tareas para casa.

• Evaluación de la sesión.

9. EVALUACIÓN 

Se exponen a continuación una de las experiencia eva-
luadas en la que ambos miembros de la pareja compagi-
nan el trabajo laboral con el trabajo familiar.

9.1. Áreas de evaluación del impacto

El cuadro siguiente ofrece las variables evaluadas.
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Evaluación del Impacto

Impacto en la familia

Clima familiar

Estilo de Funcionamiento
familiar

Cohesión y adaptación 
familiar

Impacto en los 
participantes y parejas

Actitud igualitaria ante el rol
sexual

Practicas educativas interac-
cionales

Impacto en los hijos e hijas

Actitud igualitaria ante el rol
sexual

Colaboración en las tareas y
vida familiar

Responsabilidad en las tareas

Impacto escolar y 
municipal

Sensibilización
escolar/municipal

Impacto social

Sensibilización social



10. RESULTADOS

En general, tanto los profesionales- monitores de los
grupos como los padres participantes valoran el programa
COFAMI como una herramienta útil y práctica que pro-
porciona nuevos recursos educativos a los padres y las
madres para estimular la colaboración y la responsabilidad
de sus hijos e hijas en el trabajo y la vida familiar.

10.1. Impacto en la familia

Clima familiar: Se observa una tendencia de mejora en
el grado en que los miembros de la familia están compe-
netrados y se ayudan y apoyan entre sí (cohesión; p=
.291), en la importancia que se da a una clara organización
y estructura al planificar las actividades y responsabilida-
des de la familia (organización; p= .042). Hay una ligera
tendencia de mejora en el valor que atribuyen a que en la
vida familiar se respeten las reglas y procedimientos esta-
blecidos (control; p=.517) y posibilita expresar más libre
y abiertamente la cólera (expresividad; p= .000), agresivi-
dad y conflicto entre los miembros de la familia(conflic-
to; p= .013).

Estilo de Funcionamiento familiar: Los padres se sien-
ten más capaces de afrontar situaciones de dificultad
pidiendo apoyo a los demás miembros de la familia o a
personas del entorno próximo (Apoyo externo, p= .049),
se ponen de acuerdo más fácilmente en el establecimiento
de normas y actuaciones (Normas familiares; p= .061.) e
intentan reforzar su optimismo ante las situaciones (Opti-
mismo familiar (p = .209).

Cohesión y adaptación familiar: Las dos mejoras que
perciben los padres hacen referencia a responsabilidad.
Valoran más positivamente el reparto de actividades fami-
liares tanto obligatorias como de ocio (Creatividad fami-
liar; p =.066) y son más proclives a identificar cómo debe
realizarse la gestión de las tareas de casa (Responsabilidad
familiar; p = .045).

10.2.  Impacto en los participantes

Practicas educativas interaccionales: Los padres en
sus prácticas educativas tienden, por una parte, a aumen-
tar el nivel de control en la aplicación de normas educati-
vas (Control; p = .180) y por otra, les muestran una ten-
dencia a un menor apoyo en sus conductas de no
colaboración (Apoyo; p = .121) y a una menor utilización
del castigo como práctica disciplinaria (Castigo; p = .061). 

10.3.  Valoración del programa COFAMI 

Destaca una percepción muy positiva del mismo en
relación a los siguientes aspectos:

Contenido: 1) Aprendizaje de conocimientos, incre-
mento de información y reflexión compartida que propo-
ne el programa, 2) Desarrollo de actitudes y valores a par-
tir de contrastar ideas, de reflexionar y modificar puntos
de vista con respecto a la corresponsabilidad, 3) Utilidad
y eficacia de estrategias y procedimientos propuestos en
las sesiones como instrumentos implicación práctica y 4)
Desarrollar el sentimiento de control sobre la propia vida
familiar y la confianza en uno mismo como padre o madre.

Metodología de trabajo grupal: 1) La experiencia per-
sonal de participación grupal es valorada muy positiva-
mente por los padres poniendo especial relevancia en la
buena calidad del trabajo realizado en el grupo, y 2) El
profesional-monitor de formación es uno de los compo-
nentes críticos y decisivos del impacto y de la eficacia de
los programas de formación de padres especialmente rele-
vantes para llevar a cabo el programa COFAMI: a) plani-
ficación, b) dinamización del grupo y c) desarrollo del
liderazgo.

10.4. Impacto escolar/municipal y social

La intervención con el programa COFAMI está tenien-
do una repercusión relevante para: 1) Fomentar la corres-
ponsabilidad familiar clave para una verdadera correspon-
sabilidad social en la que las personas participan en
igualdad y 2) Promocionar la metodología de la formación
de padres y madres en grupo como un método educativo
de reflexión y cambio familiar y social.

11. CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS PARA LA
EDUCACIÓN

La principal conclusión de este trabajo apunta a la
necesidad de seguir desarrollando y llevando a cabo estra-
tegias educativas que sean de carácter preventivo y estén
dirigidas a favorecer la distribución de roles y tareas fami-
liares considerando las posibilidades y los recursos de los
miembros de la familia para participar en el trabajo fami-
liar. 

La búsqueda de alternativas iría dirigida fundamental-
mente a:

• Mejorar la calidad de vida de las familias para mejo-
rar las relaciones intrafamiliares, las relaciones entre
la pareja así como las relaciones entre padres/madres
e hijos 

• Prevenir y evitar la sobrecarga de roles sobre las
madres y las consecuencias negativas que se derivan
para su salud, bienestar psicológico y rendimiento
familiar y laboral.

• Estimular y conseguir una mayor implicación de los
hombres. Esta experiencia, como otras muchas revi-
sadas y llevadas a cabo sobre este tema, sirve, en pri-
mer lugar, para hacer patente un hecho evidente en el
ámbito privado de las familias, a saber, que la mayo-
ría de los padres se implican mucho menos que las
madres en el trabajo del hogar. Por tanto sería nece-
sario buscar alternativas tanto en las tareas del hogar
como en la crianza y educación de los hijos que bene-
ficie a todos los miembros de la familia.

• Fomentar que los hijos e hijas no reproduzcan en el
futuro unos patrones de distribución, contribución y
acuerdo igualitarios y compartidos que permitan la
adecuada compatibilización entre el trabajo fuera y
dentro del hogar. 

• Incrementar en los programas de formación de padres
una metodología de trabajo con el formato de diná-
mica grupal, ya que proporciona a los padres la opor-

214



tunidad de compartir sus experiencias e inquietudes
cotidianas y poner en marcha nuevas estrategias de
actuación con sus hijos e hijas para, si así lo desean,
mejorar su colaboración y responsabilidad.

• Considerar las nuevas realidades sociales de las fami-
lias de ingresos duales que pueden requerir el cambio
de los modelos del funcionamiento interno de las
familias así como de las políticas en los diferentes
niveles. 

• Tener en cuenta que las intervenciones dirigidas a los
múltiples niveles sistémicos son totalmente necesa-
rias para realizar un trabajo efectivo de cara a la pre-
vención y mejoramiento del reparto de los roles del
trabajo remunerado-trabajo familiar. De aquí se deri-
va la importancia de considerar: El sistema familiar
con relación a la educación para la vida familiar y el
trabajo social con individuos y familias. Y a niveles
sistémicos más amplios, en contextos comunitarios
locales, de barrio, estatales y nacionales potenciando
cambios globales en la actuación política.
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Resumen:

Este artículo se enmarca en el análisis de comportamientos emocionales en el ámbito laboral, y se plantea
como objetivo general identificar en qué grado se perciben las personas trabajadoras con estrés laboral. Para
llevar a cabo el estudio se ha contado con una muestra de 180 sujetos, que han cumplimentado un cuestionario
con respuestas escalares tipo Likert sobre variables asociadas a tres dimensiones del “síndrome del quemado”:
1) Cansancio emocional, 2) Despersonalización y 3) Realización personal. Los resultados obtenidos indican
que aún cuando la mayoría de los sujetos de la muestra tiene una percepción positiva de su trabajo y de su capa-
cidad de adaptación al mismo, en torno a la cuarta parte sienten cansancio, fatiga, desilusión y dificultad para
trabajar con personas, a las que reconocen tratar con frialdad y distanciamiento emocional. Estos resultados
permiten sugerir la conveniencia de fomentar la educación emocional para prevenir y minimizar las repercu-
siones negativas del ámbito laboral y mejorar la adaptación y satisfacción de las personas en el mismo.

Palabras clave: Burnout, educación emocional

Abstract:

This paper is related to the burnout syndrome and has as its main objective to identify the extend in which
workers from different fields perceive themselves as suffering from stress. The study has been conducted with 180
people who have completed a questionnaire with Likert answers on variables associated to three dimensions: 1)
Emotional fatigue, 2) Lack of personal involvement and 3) Personal satisfaction. The results show that although
most of the people in the sample are satisfied with their jobs, about twenty percent feel tired, desmotivated and
find it difficult to work with people. These results suggest the need to promote Emotional Education in order to
help people to prevent and control negative working effects and to increase personal satisfaction.

Key Words: Burnout, Emotional Education

1. INTRODUCCIÓN

Cada día se impone con mayor fuerza la idea de la
importancia que tiene la inteligencia emocional en los
diferentes desempeños de nuestra vida, tanto en el terreno
de lo estrictamente privado como en los ámbitos laborales.
Esta idea ha movido a diversos autores a tratar este tema
desde ámbitos distintos y junto a una literatura de carácter
divulgativo se abre paso una literatura especializada, y son

cada vez más frecuentes los trabajos y las investigaciones
sobre esta temática (Guerrero, 2000; Maslach, Schaufelli,
y Leiter, 2001; Extremera y Fernández Berrocal, 2004).

Si entendemos que la inteligencia hace referencia a la
personalidad total y, que esta habilidad que hemos ido des-
arrollando los seres humanos para adaptarnos al medio, no
está aislada de las emociones, parece lógico considerar la
necesidad de educar a los individuos para desarrollar ade-



más de las capacidades y habilidades cognitivas e intelec-
tuales ligadas al desempeño laboral, aquellas otras com-
petencias que tienen que ver con las emociones presentes
en todos los ámbitos en los que se desarrolla la actividad
humana.

El término inteligencia emocional, lejos de contrapo-
nerse al concepto tradicional de inteligencia, lo comple-
menta, añadiendo a los ámbitos biológico, cognitivo, inte-
lectual otros ámbitos específicamente humanos que tienen
que ver con las emociones, los sentimientos, las motiva-
ciones, los deseos.

Así pues, podríamos considerar la inteligencia emo-
cional como “el conjunto de habilidades intelectuales y
emocionales que permiten al sujeto comprender el mundo
que le rodea y emplear los recursos que posee para enfren-
tarse con sus exigencias y desafíos a fin de lograr una ade-
cuada adaptación al mismo y a sí mismo” (Martínez Gon-
zález, 2004).

La inteligencia emocional capacitaría a la persona para
conocer y manejar sus emociones y las de los otros; a
comunicarse de forma eficaz; enfrentarse a los conflictos
y dificultades aportando soluciones creativas. En definiti-
va, contribuir de manera eficaz al propio desarrollo y al de
los demás, tanto en el ámbito personal como en el social y
laboral.

El trabajo ocupa una parte importante de la vida de las
personas y es uno de los contextos de desarrollo del indi-
viduo, donde se ponen a prueba no sólo las competencias
profesionales de los sujetos, sino también sus habilidades
para interactuar y establecer relaciones con los otros, ya
sean compañeros, jefes o con los destinatarios de nuestra
tarea profesional.

La trascendencia del trabajo en la vida de las personas
es de tal magnitud, que puede llegar a condicionar la per-
cepción de bienestar y satisfacción personal del individuo,
así como la percepción de la posición que ocupa en la
sociedad, incidiendo de modo directo o indirecto en los
entornos más o menos cercanos en los que desarrolla la
vida del individuo.

Relacionado con el entorno profesional, en los últimos
tiempos está apareciendo cada vez de manera más fre-
cuente el término “burnout”, también denominado “sín-
drome del desgaste profesional o del trabajador quema-
do”, y su importancia alcanza incluso el grado de
consideración de enfermedad profesional (Peiró, 2004).

Este síndrome, descrito por Freudenberger (1974), se
ha asociado tradicionalmente a profesiones en las que las
relaciones interpersonales son muy estrechas, y sobre todo
a aquellas profesiones en las que dichas relaciones conlle-
van una carga emocional muy fuerte. La literatura espe-
cializada describe sus inicios a partir de un proceso de ten-
sión emocional, seguido de un proceso de agotamiento,
hasta que el sujeto se distancia afectivamente de su traba-
jo, y especialmente de las personas con las que trabaja, lle-
gando a adoptar actitudes cínicas con los otros y a dar una
imagen de incompetencia profesional.

Si bien en los primeros estudios acerca del tema, se dio
prioridad para explicarlo a los aspectos organizacionales,
en los últimos tiempos las investigaciones ponen el énfa-
sis en ay factores relacionados con las habilidades perso-
nales y emocionales de los sujetos que jugarían un papel
fundamental en la explicación de las causas y niveles del
estrés laboral (Fernández y Gómez, 2004; Maslach,
Schaufeli and Leiter, 2001).

La preocupación por el estrés que sufren los trabajadores
como consecuencia de las demandas de su trabajo ha sido
determinante para que la educación en inteligencia emocio-
nal haya pasado a ser uno de los temas de interés en los entor-
nos profesionales, especialmente en aquellos en los que las
interacciones con otras personas son muy frecuentes e inten-
sos (v.g. sanitarios, educadores,…). Esta educación de las
emociones tendría como finalidad conseguir el desarrollo
integral de la persona en todos sus ámbitos y áreas. 

Por otra parte, se han demostrado los beneficios que la
adquisición y desarrollo de unas habilidades emocionales
adecuadas tienen en la mejora del desempeño laboral, al
favorecer el bienestar individual y del grupo y contribuir a
la reducción y prevención del estrés en algunas profesio-
nes como la docencia, o la sanidad (Extremera y Fernán-
dez-Berrocal, 2004).

2. OBJETIVO

En este artículo se presta especial atención a los com-
portamientos “emocionales” en el ámbito laboral con el
objetivo de identificar cómo perciben las personas traba-
jadoras el estrés laboral.

3. MÉTODO 

Para llevar a cabo esta investigación se ha contado con
una muestra intencional de 180 sujetos que desempeñan
sus tareas profesionales en diversos sectores laborales. Las
dimensiones de estudio analizadas son tres y están vincu-
ladas a comportamientos emocionales relacionados con el
“síndrome del quemado”: Cansancio emocional, Desper-
sonalización y Realización personal.

La dimensión Agotamiento Emocional se define como
cansancio y fatiga que puede manifestarse física, psíqui-
camente o como una combinación de ambos. Es la sensa-
ción de no poder dar más de sí mismo a los demás (Gue-
rrero, 2000). En esta dimensión se han analizado las
siguientes variables: “Me siento emocionalmente agota-
do/a por mi trabajo”, “Me siento cansado/a al final de la
jornada de trabajo”, “Me siento fatigado/a cuando me
levanto por la mañana y tengo que enfrentarme con otro
día de trabajo”, “Trabajar todo el día con personas es un
esfuerzo”, “Me siento quemado/a por mi trabajo”, “Me
siento frustrado/a en mi trabajo”, “Creo que estoy traba-
jando demasiado”, “Trabajar directamente con personas
me produce estrés”, “Me siento acabado/a”.

La dimensión Despersonalización se entiende como el
desarrollo de sentimientos, actitudes y respuestas negativas,
distantes y frías hacia otras personas, especialmente hacia
los beneficiarios del propio trabajo. Se acompaña de un
incremento en la irritabilidad y una pérdida de motivación
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hacia el mismo. El profesional trata de distanciarse no sólo
de las personas destinatarias de su trabajo sino también de
los miembros del equipo con los que trabaja, mostrándose
cínico, irritable e incluso utilizando a veces etiquetas des-
pectivas para aludir a los usuarios y tratando de hacerles cul-
pables de sus frustraciones y descenso del rendimiento
laboral (Guerrero, 2000). En esta dimensión se han analiza-
do las siguientes variables: “Creo que trato a algunas per-
sonas como si fueran objetos impersonales”, “Me he vuel-
to más insensible con la gente desde que desempeño mi
profesión actual”, “Me preocupa que mi trabajo me esté
endureciendo emocionalmente”, “No me preocupa real-
mente lo que les ocurre a algunas personas con las que ten-
go contacto en el trabajo”, “Creo que las personas con las
que trabajo me culpan de algunos de sus problemas”.

En la dimensión Realización Personal en el Trabajo se
tiene en cuenta el sentimiento de bajo logro o realización
personal y/o profesional que surge cuando se verifica que
las demandas que se hacen, exceden la capacidad de la
persona para atenderlas de forma competente. Supone res-
puestas negativas hacia uno mismo y hacia su trabajo, evi-
tación de las relaciones personales y profesionales, bajo
rendimiento laboral, incapacidad para soportar la presión
y una baja autoestima. La falta de logro personal en el tra-
bajo se caracteriza por una dolorosa desilusión y fracaso
en dar sentido personal al trabajo. Se experimentan senti-
mientos de fracaso personal (falta de competencia, de
esfuerzo o conocimientos), carencias de expectativas y
horizontes en el trabajo, y una insatisfacción generalizada.
(Guerrero, 2000). Con relación a esta dimensión se han
analizado las variables: “Tengo facilidad para entender
cómo se sienten las personas”, “Suelo resolver bien los
problemas que tengo con otras personas”, “Creo que estoy
influyendo positivamente con mi trabajo en las vidas de
los demás”, “Me siento muy activo/a”, “Me resulta fácil
crear un ambiente relajado con las personas con las que
trabajo”, “Trabajar con personas me anima”, “He conse-
guido muchas cosas útiles en mi profesión”, “En mi tra-
bajo trato los problemas emocionales con mucha calma”.

Para recabar la información se ha aplicado el ”Cues-
tionario de Evaluación de Comportamientos Emociona-
les” adaptado por Martínez González, R.A. a partir de la
Escala de Motivaciones Psicosociales de Fernández Sea-
ra, J.L. (1987) y del Inventario “Maslach Burnout Inven-
tory”( Maslach y Jackson, 1981-traducción oficial al cas-
tellano de Seisdedos, 1997-). Las respuestas son cerradas
en escala de Likert con opciones desde 1-Completamente
en desacuerdo hasta 4-Completamente de acuerdo. Los
datos han sido analizados a través del programa informá-
tico SPSS 14.0 con estadísticos descriptivos de frecuen-
cias y porcentajes y tablas de contingencia para analizar
asociaciones significativas entre variables sociodemográ-
ficas de la muestra (sexo, niveles de estudio, etc.) y las
incluidas en las dimensiones mencionadas. 

4. RESULTADOS

Se presentan a continuación los resultados correspon-
dientes al perfil de la muestra y a las tres dimensiones del
comportamiento emocional en el trabajo analizadas. 

4.1. Perfil de la muestra

La muestra está formada por 180 personas trabajado-
ras, la mayoría mujeres (82,3%), con edades comprendi-
das entre los 42 y los 47 años (31,3%). Predominan las
personas con pareja estable, casadas (56,6%) o con pareja
de hecho (6,6%) y con hijos (56%). La mayoría de las per-
sonas con hijos, tiene uno o dos (96,2%), con edades entre
12 y 18 años (34,3%) o más de 18 años (35,3%). Más de
la mitad forma parte de una familia biparental (60,6%),
propia (67,8%).

Respecto al nivel de estudios de los sujetos de la mues-
tra, se obtiene que más de la mitad han cursado bachille-
rato o formación profesional (83,9%); un pequeño por-
centaje (15,0%) tiene estudios universitarios y sólo un
1,1% cuentan con estudios primarios. La mayoría (68,9%)
tienen un trabajo estable como funcionarios o personal
laboral y el resto son estatutarios (21,7%) o tienen un con-
trato de trabajo (9,4%).

Los puestos de trabajo desempeñados por los sujetos
de la muestra son diversos, pero por razones metodológi-
cas se han agrupados en categorías más amplias que repre-
sentan a colectivos profesionales que desempeñan su tra-
bajo en contextos similares. De este modo, se ha
constatado que la mayoría de los sujetos de la muestra
estudiada trabajan en el ámbito sanitario (34,5%) y de la
administración y gestión (29,3%). 

4.2. Agotamiento emocional

El análisis descriptivo de las variables que conforman
esta dimensión, permite señalar que la mayoría de los suje-
tos de la muestra no se perciben a sí mismos como emo-
cionalmente agotados, obteniéndose porcentajes en torno
al 70%. No obstante, en algunas variables el porcentaje de
personas que sí sienten agotamiento emocional es impor-
tante y llega a alcanzar valores superiores al 50%. Así, en
la variable “Me siento cansado/a al final de la jornada de
trabajo”, un 53,1% manifiesta estar de acuerdo con esta
afirmación; y un 55,0% considera que “Trabajar todo el
día con personas es un esfuerzo”. También es de resaltar
que una cuarta parte de la muestra (25,5%) afirma sentir-
se “frustrado/a con su trabajo” o que “trabajar directa-
mente con personas les produce estrés” (24,6%).

Al realizar análisis de contingencia entre variables en
esta dimensión se ha detectado una asociación estadística-
mente significativa entre las variables “sexo” y “sentirse
cansado/a al final de la jornada de trabajo” (chi cuadra-
do:15,206; p=,002). De acuerdo con los análisis efectua-
dos las mujeres manifiestan en mayor medida que los
hombres este cansancio. La doble jornada laboral de la
mujer, que está obligada a compaginar su trabajo con las
tareas domésticas y de madre, pueden explicar este senti-
miento de cansancio, que en ocasiones no es sólo físico,
sino que viene determinado por los niveles de exigencia y
perfección que la mujer se impone a sí misma.

De igual modo, se han encontrado diferencias estadís-
ticamente significativas entre “nivel de estudios” y “sen-
tirse emocionalmente agotado/a por el trabajo” (chi cua-
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drado: 26,118; p=,000), la tendencia observada indica que
a mayor nivel de estudios, aumenta la percepción de sen-
tirse agotados. Así, reconocen sentirse con mayor nivel de
estrés las personas con estudios universitarios, que las que
han cursado Bachillerato y a su vez, éstos, se perciben a sí
mismos con más estrés que las personas con un nivel de
Formación Profesional. Esto puede justificarse porque los
cambios que se producen en los correspondientes puestos
de trabajo, requieren del profesional una adquisición per-
manente de saberes y competencias nuevas y más com-
plejas a medida que ascendemos en la escala laboral.

También se aprecia una asociación estadísticamente
significativa entre las variables “contexto laboral” y “tra-
bajar todo el día con personas es un esfuerzo” (chi cua-
drado: 44,023; p=,000). Tal como ha sido constatado en
diversos estudios, el burnout está asociado generalmente a
personas que trabajan al servicio de otras personas, de ahí
que en la muestra la tendencia a percibir el trabajo con los
demás como algo que exige un esfuerzo se produce sobre
todo entre los profesionales de la Sanidad, Educación y
Servicios sociales (médicos, enfermeras, ATS, trabajado-
res sociales,…). 

4.3. Despersonalización

Los porcentajes de respuesta en las variables de esta
dimensión – alrededor del 80%-apuntan que, en general,
las personas de la muestra tienen una percepción positiva
hacia otras personas en el ámbito laboral. Sin embargo, de
nuevo interesa considerar aquellos porcentajes que, sien-
do en apariencia poco significativos, representan un
número relevante de sujetos que sienten que su trabajo les
está alejando afectivamente de los demás. En este sentido
se destaca que un 32% de personas están preocupadas
porque “su trabajo les esté endureciendo emocionalmen-
te”, o que un 23,1% admita que “no le preocupa realmen-
te lo que les ocurre a algunas personas con las que tiene
contacto en el trabajo”; o incluso que un 13,4% admita que
“se ha vuelto más insensible con la gente desde que des-
empeña su profesión actual”.

En esta dimensión se ha detectado una asociación esta-
dísticamente significativa entre las variables “tipo de fami-
lia” y “no me preocupa realmente lo que les ocurre a algu-
nas personas con las que tengo contacto en el trabajo” (chi
cuadrado: 14,859; p=,021), que apunta que la despreocu-
pación por las personas con las que se relacionan en el tra-
bajo es mayor en los sujetos que no tienen hijos o no han
formado una pareja estable, que en aquellas familias bipa-
rentales o reconstituídas.

4.4. Realización personal en el trabajo

Los resultados obtenidos en las diferentes variables de
esta dimensión están en la línea de los obtenidos en las
dimensiones anteriores. Esto es, la mayoría de las perso-
nas de la muestra se consideran realizadas en su trabajo,
con habilidades para trabajar con personas, y satisfechas
de poder prestar esta ayuda a los demás con un cierto gra-
do de éxito. No obstante, hay un porcentaje de personas
que no se perciben a sí mismas como competentes a la
hora de trabajar con otras personas, lo que les lleva a per-

der la calma ante los problemas emocionales que surgen
en el trabajo (44,2%), o no sienten que “estén influyendo
positivamente con su trabajo en las vidas de los
demás”(32,6%), ni se perciban como “capaces de resolver
bien los problemas que tienen con otras personas”
(29,5%). No se han encontrado asociaciones significativas
entre variables en esta dimensión.

5. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos se advierte que la
mayoría de las personas de la muestra de este estudio admi-
ten encontrarse satisfechas con su trabajo, lo que puede ser
debido a que disfrutan de una situación de estabilidad tan-
to personal como laboral. No obstante, se detecta la exis-
tencia de un porcentaje menor, pero llamativo, de personas,
con una percepción negativa de su trabajo, que manifiesta
sentimientos de malestar, desinterés y desilusión.

Estos resultados son relevantes desde un punto de vis-
ta educativo, porque ponen de manifiesto la conveniencia
de formar a las personas en estrategias y habilidades emo-
cionales que les permitan minimizar las repercusiones
negativas del trabajo y mejorar su adaptación y satisfac-
ción en el mismo. Esto se hace más relevante en el caso de
las mujeres, que manifiestan más cansancio emocional y
en el trabajo que los hombres, debido, seguramente, a la
necesidad de compaginar la vida familiar, parental y labo-
ral. De igual modo, los profesionales que trabajan directa-
mente con personas, como docentes, personal sanitario y
educadores sociales, requieren una mayor atención a este
respecto.

Asimismo, es preciso tener en cuenta que la sociedad
actual apremia a los trabajadores a mantenerse competiti-
vos en el desempeño de su trabajo, a que renueven sus
conocimientos y adquieran nuevas competencias. Esta
necesidad de adaptación permanente a los cambios, gene-
ra en algunas personas niveles de ansiedad y estrés que
varían en función de su formación y de la complejidad de
las tareas a desempeñar, incrementándose el estrés cuanto
mayor es la responsabilidad.

No obstante, algunas situaciones vitales del individuo
actúan como agentes preventivos del estrés laboral, tal
parece ser el caso de la estabilidad familiar de la persona,
siendo aquellas personas con pareja estable las que se
muestran menos vulnerables o con más resistencia a las
situaciones estresantes que generan las relaciones inter-
personales en los entornos laborales.

Los grupos identificados en este estudio como más vul-
nerables a la desestabilización emocional merecen ser
tenidos en cuenta, dado que se ha comprobado que la apa-
rición del síndrome del “quemado” en el trabajo es paula-
tina e incide en unos sectores de la población más que en
otros, por lo que una detección temprana de los síntomas
iniciales puede ser fundamental para controlar su evolu-
ción. Asimismo, el entrenamiento en habilidades emocio-
nales y de control del estrés a través de la Educación Emo-
cional puede permitir ayudar a incrementar el bienestar
emocional personal y a prevenir conflictos personales,
laborales y sociales.

219



6. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Extremera, N. y Fernández-Berrocal, P. (2004). La
importancia de desarrollar la inteligencia emocional en el
profesorado. Revista Iberoamericana de Educación. Con-
sultado el 12 de febrero de 2007 en http:/ www
.rieoie.org/deloslectores/759Extremera.PDF.

Fernández Seara, J.L. (1987). Escala de Motivaciones
Psicosociales. Madrid: TEA

Guerrero Barona, E.(2000). Una investigación con
docentes universitarios sobre el afrontamiento del estrés
laboral y síndrome del “quemado”. Revista Electrónica
Iberoamericana de Educación. Consultado el 12 de febre-
ro de 2007 en: http:/www.rieoie.org/profesion17.htm.

Martínez González, R.A. (2004). “Pautas para el des-
arrollo de la Inteligencia Emocional”. Formación General
del Instituto Asturiano de Administración Pública Adolfo
Posada. (material no publicado).

Maslach, C. y Jackson, S.E. (1997). Inventario “Bur-
nout”de Maslach. Síndrome del Quemado por estrés labo-
ral asistencial: Madrid: TEA

Maslach, C. Schaufelli, W.B. y Leiter, M.P. (2001). Job
burnout. Annual Review of Psychology, 52, 397-422.

Peiró, J.M. (2004). El sistema de trabajo y sus impli-
caciones para la prevención de los riesgos psicosociales en
el trabajo. Consultado el 18 de febrero de 2007 en:
http://sparta.javeriana.edu.co/psicologia.

220



LA EVALUACIÓN PARTICIPATIVA:
UNA METODOLOGÍA VÁLIDA PARA TRABAJAR 

LA INTERCULTURALIDAD EN CONTEXTOS 
NO FORMALES

Pilar Folgueiras Bertomeu
(GREDI)1

INTRODUCCIÓN

La comunicación que a continuación se presenta expo-
ne brevemente algunos de los resultados obtenidos en la
elaboración, aplicación y evaluación de un programa de
formación para una participación activa, intercultural y
crítica, llevado a cabo mediante un proceso de evaluación
participativa. 

METODOLOGÍA

En nuestra investigación optamos por seguir el modelo
metodológico propuesto desde la evaluación participativa,
que va más allá de considerar una investigación sobre los
efectos de la intervención, y apuesta por profundizar en los
procesos de cambio y en la participación de las personas en
el desarrollo de la intervención. Como señalan Carr y Kem-
mis (1988), entre otros, no es posible contentarse con resol-
ver problemas mediante la aplicación de soluciones elabo-
radas al margen de los que participan en la práctica
educativa. Por tanto, resulta de gran importancia el proce-
so que se sigue desde su inicio hasta su finalización. Entre
las características de este proceso, Brisolara (1998) señala:

• La persona investigadora asume un rol no tradicional
pasando a ser facilitadora, agente de cambio, educa-
dora, etc. 

• Se promueve la colaboración.

• Se conoce la dinámica del programa y las necesida-
des que se intentan cubrir con su aplicación. 

Desde la evaluación participativa, el proceso evaluati-
vo sirve, también, para comprometer a las personas parti-
cipantes. En ocasiones, este proceso de compromiso pue-
de tener más impacto que los resultados generados.

Con respecto a las modalidades de evaluación partici-
pativa, Brisolara (1998)) distingue la evaluación partici-
pativa práctica, y la evaluación participativa emancipato-
ria. En el siguiente cuadro se recogen las principales
características de ambas modalidades:
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MODALIDAD

AUTORES Cousin y Earl
Ayers

Fals-Borda
Gaventa

Política: empodera-
miento, emancipación,
justicia social

Balance:

Entre evaluador y 
participantes en aso-
ciación

Balance:

Asociación pero la
toma de decisiones
última controlada por
los participantes

Todos los grupos legí-
timos:

Especialmente progra-
mas o proyectos bene-
ficiarios

Participación extensi-
va en todas las fases
de la evaluació

Participación extensi-
va en todas las fases
de la evaluación

PROFUNDIDAD 
DE LA 
PARTICIPACIÓN

Usuarios básicos:

Programas sponsors,
directores, promoto-
res, etc.

SELECCIÓN PARA
PARTICIPAR

CONTROL EN LA
TOMA DE 
DECISIONES

Práctica: soporte a pro-
gramas de toma de
decisiones y resolución
de problemas: utiliza-
ción de la evaluación

OBJETIVOS Y 
FUNCIONES

EVALUACIÓN 
PARTICIPATIVA

PRÁCTICA

EVALUACIÓN 
PARTICIPATIVA

TRANSFORMADORA

Tabla 1. Características de la evaluación participativa práctica y la evalua-
ción participativa transformadora Cousins y Whitmore, 1998



La evaluación participativa práctica está relacionada
con la investigación-acción práctica, mientras que la eva-
luación participativa transformadora guarda similitudes
con la investigación-acción emancipatoria, también lla-
mada investigación-acción participativa (Cousins y Whit-
more, 1998). 

La investigación que realizamos sigue el modelo de
evaluación participativa transformadora. Esta modalidad
de evaluación permite desarrollar el proceso evaluativo de
forma participativa, articulando la elaboración, la adapta-
ción, la implementación, la evaluación y la optimización
de la innovación, a partir de las percepciones de las pro-
pias personas participantes, y desarrollando todo un pro-
ceso educativo y transformador. Además, ofrece la opor-
tunidad, a todas las personas, de trabajar a lo largo del
proceso. Se rompe con la dialéctica entre el evaluador
interno/externo. Este proceso nos permite:

• Validar el programa de formación para una participa-
ción activa e intercultural en base a los resultados que
se van obteniendo durante todo el proceso de aplica-
ción.

• Utilizar toda la información recogida durante el pro-
ceso metodológico con el fin de profundizar en el
ejercicio de la participación.

• Contribuir en la formación para una participación
activa e intercultural de las personas que trabajan con
el colectivo de mujeres inmigrantes para potenciar y
mejorar su formación sobre participación activa e
intercultural.

• Crear un espacio de encuentro de mujeres proceden-
tes de diferentes culturas. 

Así, en toda la innovación, el proceso que se sigue -
sobre todo si se reconoce que en el campo educativo lo
prioritario se juega durante la puesta en práctica de las
experiencias- es primordial. En nuestro trabajo, la innova-
ción, en un principio, se elabora sin la participación de las
personas participantes, pero, el proceso participativo que
se sigue motiva la implicación de todas las personas parti-
cipantes e impulsa la apropiación progresiva del programa
por parte de todas las personas implicadas.

PARTICIPANTES

33 mujeres con orígenes culturales diferentes que
viven en la ciudad de L’Hospitalet de Llobregat (Barcelo-
na).

TÉCNICAS

En las 3 fases de la evaluación participativa utilizamos
diferentes técnicas de recogida de información; en con-
creto hacemos uso, principalmente, de la entrevista
semiestructurada e informal, la observación participante,
el análisis documental, las reuniones del equipo de traba-
jo y el diario de campo. 

RESULTADOS

De los elementos señalados en el apartado metodolo-
gía, nos centramos en los obtenidos en torno a:

• La información recogida durante el proceso metodo-
lógico con el fin de profundizar en el ejercicio de la
participación.

• La contribución en torno a la formación para una par-
ticipación activa e intercultural de las personas que
trabajan con el colectivo de mujeres inmigrantes para
potenciar y mejorar su formación sobre participación
activa e intercultural

• Crear un espacio de encuentro de mujeres proceden-
tes de diferentes culturas. 

Con relación al ejercicio de la participación, de mane-
ra sintética señalamos los aspectos esenciales descubier-
tos progresivamente a lo largo de las tres fases de la eva-
luación participativa. En concreto en las dimensiones que
asociadas con la participación favorecen y promueven el
ejercicio de la misma. Clasificamos las dimensiones en
cinco apartados; dimensiones de contenido, dimensiones
de proceso, dimensiones actitudinales, dimensiones orga-
nizativas y dimensiones instrumentales. Por otro lado, nos
ha permitido reflexionar sobre dos aspectos que, a la luz
de los datos, consideramos claves; la participación como
una vía para resolver conflictos y la importancia de for-
mar en las actitudes participativas. 

Dimensiones de contenido: los aspectos a trabajar se
deben plantear a partir de los intereses de las participan-
tes. Estos intereses han de derivar en el establecimiento de
los objetivos comunes. Desde una perspectiva intercultu-
ral, la identificación de objetivos comunes necesita tener
en cuenta la igualdad de derechos, a la vez que reconoce
la diversidad de personas y colectivos. 

Dimensiones de proceso: la sociedad se basa cada vez
más en el diálogo (Flecha y otros, 2001). En la actualidad
está más presente en todos los ámbitos públicos, privados,
personales, etc. Por tanto, también los procesos participa-
tivos deben realizarse a partir del diálogo que se genera en
el espacio público; es decir, a partir de los procesos deli-
berativos que se desarrollan (Habermas, 2002), y deben
darse bajo las condiciones expuestas desde la ética discur-
siva (Elster, 1998, 2001). Esto implica trabajar en el espa-
cio público asuntos que hasta ahora han estado en manos
del hombre, del Estado, etc. Desde esta perspectiva, los
grupos más débiles pueden alcanzar mejores resultados
(Gambetta, 2000), a la vez que se genera un tipo de iden-
tidad cívica a partir del diálogo, las narraciones y las inter-
acciones que se producen entre personas. Además, el diá-
logo debe ir acompañado de la reflexión constante durante
todo el proceso; la participación sin reflexión no potencia
ni el sentido crítico, ni los elementos de juicio crítico. Por
tanto, es necesario que la participación promueva foros de
diálogo donde plantearse las dudas, las incertidumbres, los
cambios, etc. que surgen durante los procesos participati-
vos. Además, desde una perspectiva eminentemente críti-
ca, en estos foros u espacios deben analizarse las des-
igualdades sociales y crearse las condiciones necesarias
para contribuir en los cambios sociales.

Dimensiones actitudinales: la participación debe basar-
se en la solidaridad y buscar realizar acciones solidarias
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planteadas desde una cultura de la colaboración (Escámez,
1998). Además, la solidaridad junto con los procesos deli-
berativos conduce a argumentar racionalmente las opiniones
y a compartir responsablemente las consecuencias de sus
decisiones (Del Águila, 1996). Asimismo, es imprescindible
la igualdad de las relaciones entre las participantes, esto
permite la creación de un ambiente de trabajo favorecedor en
el que todas las personas pueden opinar y proponer activi-
dades, dinámicas, cambios, etc. (IEPS, 1977). 

Dimensión organizativa: por un lado cuando se parti-
cipa –sobre todo cuando se hace desde las organizaciones-
se deben ofrecer diferentes franjas horarias; por la maña-
na, por la tarde, fines de semana (Marchioni, 1999), de esta
manera se garantiza que la falta de participación no se
debe a las barreras organizativas. Por otro lado, la partici-
pación a partir de la organización colectiva es una manera
de entender que el saber se construye a partir de las apor-
taciones de todos y todas: “el primer axioma de la inteli-
gencia colectiva es su distribución por todo el cuerpo
social. Nadie la posee en exclusiva, ni nadie lo sabe todo,
sino que el saber reside en el conjunto. La creación de esta
inteligencia social es una aventura compartida, que no se
le puede atribuir a nadie en exclusiva, pero tampoco se
entendería bien como un simple proceso mecánico. El
saber no es algo distinto de lo que sabe la gente; reside
incluso allí donde se quiere hacer creer que no hay inteli-
gencia: en el fracaso escolar, en el subdesarrollo, en el
comportamiento atípico. Para movilizar las competencias
es necesario, al menos, identificarlas y reconocerlas en
toda su diversidad. Los saberes oficialmente reconocidos
representan sólo una mínima parte de los saberes reales”
(García Roca y Mondaza Canal, 2002: 72). 

Dimensión instrumental: el uso de las tecnologías de la
información es básico para que las personas –sobre todo
las que tradicionalmente han sido excluidas- puedan par-
ticipar en la sociedad desde y mediante las herramientas y
conocimientos considerados relevantes en la actualidad
(Giroux, 2001). Así, podemos afirmar que hoy en día el
grado de inclusión (elemento básico del empoderamiento)
está condicionado por el grado de comprensión, conoci-
miento y uso de las TIC. 

La participación como una vía para resolver conflic-
tos: la creciente multiculturalidad que en la actualidad se
vive va acompañada de discriminaciones y conflictos
motivados por causas legales, económicas, culturales, etc.;
por ejemplo, el caso de El Egido y Ca n’Anglada. Aunque
en la resolución de estos conflictos la participación de
todos y todas debiera ser un elemento básico, hemos de
reconocer que es prácticamente imposible crear espacios
de encuentro cuando los conflictos ya han estallado. Lo
que si podemos y deberíamos hacer es potenciar la parti-
cipación antes de que aparezcan estas situaciones de difí-
cil resolución. El alcance de este objetivo requiere de espa-
cios de participación donde las personas se conozcan a la
vez que emergen los posibles conflictos y se tratan de solu-
cionar. Además, estos espacios permiten identificar desde
la propia comunidad los caminos para resolver las situa-
ciones conflictivas.

Partir de los intereses o formar en las actitudes parti-
cipativas: el análisis realizado nos avisa sobre la impor-
tancia de partir de los intereses, motivaciones, etc. de las
propias participantes. No obstante, si entendemos y defen-
demos un tipo de participación basada en el compromiso,
en la responsabilidad, que busca la transformación social
e individual, no podemos reducir los procesos participati-
vos a los meros intereses, aunque éstos sean colectivos. Si
queremos promover una ciudadanía inclusiva que busque
la equidad, deberemos formar en la actitudes asociadas a
la participación (empatía, curiosidad, motivación por el
cambio, etc.). Cuando éstas se adquieren, la ciudadanía es
capaz de hacer suya la causa y los problemas de los otros.
Sólo así superamos la barrera de la individualidad y parti-
cipamos desde la solidaridad. 

Respecto a la formación de las personas que trabajan
con el colectivo de personas inmigrantes, consideramos
la organización y puesta en práctica del equipo de trabajo
adecuada para realizar el proceso de investigación. Las
sesiones formativas iniciales permiten tanto detectar las
necesidades formativas del equipo como clarificar el obje-
tivo de fondo que se pretende con el trabajo en general, y
con la aplicación del programa. 

La transmisión y clarificación de los objetivos perse-
guidos son esenciales para generar el interés hacia el tema
central de las actividades, y estimular la participación acti-
va del profesorado. En este sentido son valoradas las pri-
meras sesiones que se realizan previamente al inicio de la
aplicación. 

Dada la importancia que los procesos de autorreflexión
adquieren para la apropiación progresiva de propuestas, el
equipo coincide en señalar este espacio como un marco
privilegiado para reflexionar en grupo sobre las posibili-
dades teóricas y metodológicas de los contenidos adquiri-
dos con tal de adaptarlos a las propias circunstancias rea-
les, tan difíciles de conseguir en el transcurso de la vida en
el asociación 

En cuanto a la dimensión formativa, las sesiones nos
han permitido, entre otras cosas, valorar la importancia de
realizar un seguimiento de las participantes. En muchas
ocasiones se cree que las personas adultas no requieren
ningún tipo de acompañamiento. Lejos de esta creencia,
las mujeres valoran este trato y el equipo de trabajo des-
arrolla una mayor conciencia con respecto al mismo. Asi-
mismo, también ha servido para reflexionar sobre las
capacidades que las personas tienen y reconocer que estas
dependen de los contextos en los que nos socializamos, y
que todas las personas somos creadores de conocimiento;
tan solo se han de generar los espacios adecuados para que
éstos puedan darse. 

Por otra parte, aunque valoramos muy positivamente el
proceso seguido, la participación activa e intercultural no
supone, únicamente, la adquisición de conocimientos sino
que es sobre todo un cambio de actitudes, creencias e ide-
as que influyen en la manera de comportarnos. Realmente,
no es posible llegar a una participación activa e intercultu-
ral sin desarrollar relaciones basadas en el reconocimiento
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mutuo, fomentar el diálogo y la deliberación en el espacio
público, desarrollar actitudes participativas, etc. De ahí se
deriva la importancia de analizar las propias actitudes y
comportamientos de las personas que nos dedicamos a la
formación, sobre todo cuando se trabaja con colectivos que
se encuentran en situaciones límites. Muchos proyectos,
cursos, servicios, etc. fracasan por la falta de empatía, de
sensibilidad, de los mismos profesionales que los llevan. 

Respecto a la creación de un espacio de encuentro de
mujeres, la experiencia realizada ha permitido la creación
de un espacio donde las mujeres pueden conocerse a la vez
que participar activamente en el barrio en el que vive. Con-
sideramos que este espacio ha sido posible porque se ha
basado en los aspectos claves de la participación activa e
intercultural. (Folgueiras, 2003, 2005). 

Se ha fomentado el derecho y la responsabilidad de
participar entre las mujeres, además la articulación de
ambos se ha realizado desde una pedagogía de la respon-
sabilidad (García Roca y Mondaza Canal, 2002). Las
mujeres asumen libremente las responsabilidades que se
derivan de la innovación; por ejemplo la organización por
comisiones, el establecimiento de horarios, etc. La res-
ponsabilidad que asumen se plasma en la asunción pro-
gresiva de conocimientos, habilidades, competencias y
capacidades. 

Se ha promovido el empoderamiento ciudadano. Las
mujeres han tenido acceso a la información a través de
diferentes canales, entre ellos mediante la utilización de
las tecnologías de la información y comunicación que, en
la actualidad, representan un elemento básico para conec-
tar con la sociedad a las personas que padecen más difi-
cultades. Se ha garantizado la inclusión de todas y se han
organizado para trabajar conjuntamente y movilizar recur-
sos para solucionar problemas de interés común; en defi-
nitiva se ha cumplido con el objetivo básico del empode-
ramiento “lograr que (...) y la gente del barrio sientan que
tienen poder, experimenten la capacidad de actuar y se
convenzan de la posibilidad de salir adelante” (García
Roca y Mondaza Canal, 2002: 95). 

Se ha promovido la identidad cívica a partir de los
objetivos comunes que se plantean y el diálogo que se
genera. Esto ha sido posible porque el espacio se ha
basado en los principios de una ética ciudadana que
posibilita la adhesión a identidades culturales diversas,
no tiene como meta recrearse en la diferencia por la dife-
rencia, fomenta el respeto activo hacia las diferentes
culturas, valora la comprensión de otras culturas como
elemento imprescindible para comprender la propia,
favorece la equidad y acepta al otro como interlocutor
válido. 

La mayor concienciación del derecho y la responsabi-
lidad de participar, el empoderamiento y la identidad cívi-
ca les ha permitido desarrollar una visión global del tra-
bajo realizado, generar y desarrollar nuevas ideas (Elster,
2000), y ofrecer soluciones originales a problemas com-
partidos (Gambetta, 2000) que culminan con la participa-
ción en la fiesta de la diversidad. 

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en la investigación nos garan-
tizan que la evaluación participativa es una metodología
valida para trabajar en contextos no formales y con perso-
nas adultas. No obstante, a pesar de la conveniencia de la
misma, creemos conveniente remarcar que utilizar esta
metodología -que incluye fases claramente diferenciada-
en el ámbito no formal, requiere de un cierto grado de fle-
xibilidad. También, echamos de menos que ninguna de las
mujeres haya participado en el equipo. Así, en posteriores
trabajos que sigan esta metodología recomendamos tener-
lo en cuenta. Por último, creemos oportuno la creación de
una comisión de seguimiento -donde haya algún repre-
sentante político- algo que si bien en un principio intenta-
mos, no pudimos llevar a cabo por incompatibilidades de
horarios y por falta de tiempo. 
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PUBLICIDAD Y SEXISMO: LA MIRADA CRÍTICA
DEL ALUMNADO UNIVERSITARIO

J. V. Espín, (Coord.)
P. Folgueiras, I. Massot, M. Rodríguez,

Mª. L. Rodríguez, M. Sabariego, y R.Vilà
GREDI/DONA Universidad de Barcelona

INTRODUCCIÓN 

a) Justificación de la elección del trabajo

Este trabajo es la continuación de otros dos trabajos
anteriores, financiados por el Institut Català de les Dones,
que el Grupo GREDI/DONA1 desarrolló en 2002 y 2003,
y que demostraron que la prevención de la violencia de
género requería elaborar materiales didácticos que ayuda-
sen a la juventud a identificar los sesgos y los sexismos
presentes en la publicidad y en los medios de comunica-
ción. La investigación de 2002 permitió crear instrumen-
tos válidos para analizar estereotipos y prejuicios sexistas
aplicables a cualquier tipo de material publicitario y con
ellos se analizaron los diferentes tipos de mujer presentes
tanto en la prensa escrita como en la televisión. La inves-
tigación de 2003 permitió confirmar la gran influencia que
la publicidad televisiva tiene en la adolescencia y en la
juventud. Así pues, las conclusiones obtenidas en esas
investigaciones permitieron afirmar que la prevención de
la violencia de género requería elaborar materiales didác-
ticos que ayudasen a la juventud a desarrollar su juicio crí-
tico y a sensibilizarla hacia la equidad de género a la igual-
dad de trato. 

Tomando al vuelo esta última conclusión, en la inves-
tigación del 2005 hemos tratado de crear y validar un
módulo formativo para el alumnado universitario; este
módulo, efectivamente, se ha nutrido de los resultados de
las dos primeras investigaciones (de tipología diagnóstica)
para elaborar una herramienta práctica (de tipología for-

mativa) que iba a devenir un recurso didáctico aplicado a
la formación continua y a favorecer la igualdad y la equi-
dad de género en el contexto universitario. 

La motivación que impulsó al equipo a transitar por el
camino de los recursos fue el comprobar que éstos son
escasos en el ámbito universitario y que no existen apenas
ni yuxtapuestos ni infundidos en el currículum académi-
co. 

b) Las bases teóricas

Diversas teorías subyacen en el planteamiento de esta
tercera investigación. Por una parte, el hecho de que el ide-
ario educativo hoy día no puede desvincularse de la comu-
nidad educativa ni de la sociedad y por ello los medios de
comunicación social no deben ser ajenos al currículum
escolar ni a los planteamientos de la educación comunita-
ria (Breu, 2005). Por otra, los valores, creencias y compor-
tamientos sociales están reproducidos y aumentados por
los medios de comunicación que además de asentarlos,
pueden desviarlos de los fines democráticos y de ciudada-
nía. La publicidad es el instrumento que más peligros pue-
de comportar y que más a menudo puede neutralizar los
planteamientos educativos escolares (Saborit, 1994; Caste-
lló, et al., 1998), mostrando a los espectadores un mundo
ideal lejano de la realidad. La posible identificación de los
espectadores o espectadoras con ese discurso publicitario
no real, sino construido en base a la venta y comercializa-
ción de ciertos productos, transmite muy a menudo valores
sexistas y reproduce sesgos discriminatorios. 
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El género, como cualquier otra construcción social,
está marcado por la transmisión de ciertos modelos y
roles, que tienden a tratar muy desigualmente a las muje-
res y a los hombres. Así pues, los contenidos posiblemen-
te sexistas considerados más interesantes para la elabora-
ción de un material didáctico fueron: a) Los modelos y los
roles: El contexto emotivo de los productos anunciados;
los personajes publicitarios y sus roles; y las voces en off;
b) Los estereotipos y las imágenes: sobre todo las que se
dedican a estereotipar a la mujer y a crear falsas necesida-
des materiales y vitales; y c) La influencia continuada de
la publicidad, que como resultado final favorecen la con-
tinuidad de los roles femeninos más aceptados por la
sociedad androcéntrica. De esas consideraciones, acepta-
mos que el sexismo en la publicad es un factor potente en
la discriminación contra las mujeres. 

c) El enfoque del módulo, los contenidos y la teoría del
aprendizaje subyacente

La redacción del módulo adaptado al nivel y a la edad
de las personas usuarias en la Universidad de Barcelona,
adoptó los principios y la estructura de los contenidos pro-
puestos en la teoría del aprendizaje experiencial del D.
Kolb, 1984, que emitió –una vez asumidos los argumen-
tos de J. Dewey (1938) y K. Lewin (1951)– y que afinó
más adelante según cita en Centro Algonquin (1996). La
teoría kolbiana propone cuatro fases: 1) Experiencia con-
creta (Experimentar), 2) Observación reflexiva (Reflexio-
nar); 3) Conceptualización abstracta (Conceptuar) y 4)
Experiencia activa (Planificar). Esta metodología subya-
cente al Módulo formativo fue de gran utilidad en niveles
universitarios en los que la reflexión está garantizada en
alto grado al adecuarse bastante a los estilos de aprendi-
zaje de personas en formación, en nuestro contexto. Se
crearon tablas para conectar las fases de aprendizaje del
modelo Kolb con ejemplos de actividades de intervención
y con propuestas de recursos y se reflexionó sobre las ven-
tajas y desventajas de esa teoría a la hora de la práctica en
esta investigación.

Los contenidos del Módulo formativo eran funda-
mentalmente tres: 1) Un apartado sobre el concepto de
sexismo y sobre su percepción en la publicidad; 2) Una
explicación de lo que son los estereotipos y de cómo se
realiza la detección de prejuicios y sesgos sexistas que
aparecen en la publicidad; 3) La reflexión sobre la pro-
porción de responsabilidad social e individual para la
igualdad de oportunidades y para la equidad de género. 

Estos contenidos estaban especialmente redactados
para conseguir los objetivos generales de aprendizaje: a)
Adquirir los conocimientos implícitos en torno a los este-
reotipos y sesgos sexistas e identificarlos en la publicidad
televisiva; b) Desarrollar el juicio crítico a través de la
reflexión, la argumentación y la valoración del impacto
discriminatorio y sexista de los anuncios y de la publici-
dad; c) Conocer las herramientas que prevendrán , por el

mal uso de la publicidad, de la posible violencia de géne-
ro, tal como explican las políticas institucionales y las
directrices de la Unión Europea.

La estructura del Módulo se componía de estos cinco
elementos: El Manual de Formación, las Orientaciones
para el profesorado, el Cuaderno de trabajo para el alum-
nado; la Ficha inicial de detección de ciertas variables e
informaciones sobre el alumnado y el recurso didáctico
(DVD) sobre el que trabajar. A su vez, el Manual de for-
mación contenía las siguientes partes:

I. Qué es el aprendizaje experiencial de D. Kolb

II. Un glosario terminológico sobre los conceptos bási-
cos subyacentes al Módulo

1. Sexismo

2. Estereotipos y sesgos sexistas

3. Igualdad y diferencia

4. Lenguaje no sexista

5. Formativa en materia de igualdad de trato y de
oportunidades

6. Aportaciones y sugerencias sobre roles y tópicos
sexistas en la publicidad de diferentes organis-
mos e instituciones

III. Bibliografía y Fondos documentales

Creemos oportuno explicar que se llevó a cabo una
investigación a fondo de la literatura (para ser más exac-
tos, de los recursos didácticos) sobre los materiales
existentes en el mercado y en los fondos instituciona-
les. Para ello se realizó un minucioso análisis de los
mismos. Se detectaron y analizaron muchos de los más
representativos a través de unas rejillas de análisis que
habían de contener los siguientes apartados: Título del
material; A quién va dirigido; Objetivos de ese material;
Resumen de su contenido; Aspectos generales de la
metodología que usa; Aspectos evaluativos; Otras obser-
vaciones; Fuentes donde se puede encontrar su referen-
cia o el mismo material. 

MÉTODO

Para que el diseño de investigación fuera congruente
con una orientación para el desarrollo y la mejora, se
optó por un proceso evaluativo de carácter participativo.
En la Figura 1 aparecen las etapas y actividades de la
investigación. En ella puede verse como se utilizó el jui-
cio de expertos para la valoración del módulo elaborado
y como se utilizaron dos estrategias de recogida de infor-
mación de orientación cualitativa para la validación
empírica del mismo: la observación participante, duran-
te el proceso de aprendizaje del alumnado, que como
hemos señalado seguía el aprendizaje experiencial de
D.Kolb, y los grupos discusión, para la evaluación final
del módulo.
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Muestra: El módulo se aplicó a cuatro grupos/clase de
las asignaturas de “Análisis de las diferencias” de Peda-
gogía y “Diagnóstico psicopedagógico aplicado a la orien-
tación profesional”, de Psicopedagogía, en grupos de
mañana y tarde, de la Universidad de Barcelona. Cabe
señalar al respecto, que la temporalización de la investi-
gación exigió aplicarlo en los primeros días del curso aca-
démico, pues el informe definitivo de la investigación
debía estar acabado en el mes de noviembre, y que de estas
asignaturas optativas todavía no se habían matriculado,
por lo que la muestra total fue más reducida de la espera-
da y estuvo formada por 34 estudiantes.

Antes de aplicar el modulo formativo, se realizó una
aplicación piloto en uno de los grupos. Se trataba de que
analizaran un anuncio considerado sexista, donde apare-
cen estereotipos de roles tradicionales, -la mujer como
ama de casa y el hombre trabajando fuera-, sin ninguna
formación previa. La finalidad era comprobar hasta que
punto la metodología permitía desarrollar el juicio crítico,
comprensión del contenido, de las tareas y demás. Se pudo
comprobar que el alumnado era muy sensible a la temáti-
ca, pero les faltaba el dominio conceptual de los conteni-
dos del Manual de Formación.

El Módulo Formativo se aplicó en cuatro sesiones de
clases.

Aunque los datos procedentes de la ficha inicial del
alumnado permite una caracterización bastante exhausti-
va de la muestra, pues además de datos personales y fami-
liares deseábamos recoger su visión inicial sobre el sexis-
mo y la publicidad, no haremos aquí énfasis en esta
descripción. Tan sólo decir que si tuviéramos que dar un
perfil de este alumnado, según lo predominante en las dis-
tintas variables analizadas, éste se correspondería con el
de una chica (hay un sesgo femenino muy claro) de unos
22 años, que estudia segundo curso, cuya madre y padre

tienen estudios primarios, que la madre es ama de casa y
el padre empresario o administrativo, que es sensible a la
temática del sexismo y que considera que la sociedad en
que vive es sexista, especialmente discriminatoria para la
mujer en el ámbito laboral. Este perfil se corresponde tam-
bién a una persona que dice que ve habitualmente la publi-
cidad en televisión, y que reconoce a priori como sexista,
ya que identifica un trato desigual de un género a otro, en
diferentes sectores y productos publicitarios.

Estrategias de recogida de información del proceso de
aprendizaje. 

Para la recogida de información del proceso de apren-
dizaje del alumnado, durante la aplicación del módulo, se
utilizaron dos procedimientos o estrategias: La documen-
tal y la observación participante. La documental se
corresponde con la información contenida en el “Cuader-
no de trabajo del alumnado”, uno de los elementos que
constituye el módulo. Está formado por un conjunto de
documentos que el alumnado debe ir completando a
medida que va trabajando en cada uno de los anuncios,
según las fases del proceso de aprendizaje experiencial de
D. Kolb y según las orientaciones pedagógicas que da el
profesorado al alumnado en dicho proceso. El análisis de
la información contenida en estos documentos permite
ver el avance tanto individual como grupal en relación a
la temática de estudio. Esta información se podía com-
plementar con la observación participante, que dos de las
personas del equipo realizaban en cada sesión, para poder
registrar de forma narrativa y ordenada cualquier obser-
vación que pudiera ser de interés para el estudio, siguien-
do el “guión de observación” elaborado. Los resultados
de la observación permitirán optimizar el cuaderno del
alumnado.

Para la valoración final del Módulo se utilizó la técni-
ca de los grupos de discusión. Se formó un único grupo de
discusión, integrado por estudiantes que habían asistido al
módulo formativo y estaban interesados en participar en
esta dinámica. Se seleccionaron por accesibilidad y por su
pertenencia a los diferentes grupos de clase. El “guión” a
seguir en dicha técnica se construyó considerando los
siguientes grandes temas para captar la reflexión y opinión
del alumnado:

A) Valoración general del contenido del módulo – ¿Era
adecuado trabajar el módulo sobre el sexismo en las dife-
rentes licenciaturas, coherente de aplicarlo en aquellas
asignaturas, adecuado tratar la publicidad como tema fun-
damental para el estudio del sexismo en la universidad,
importante para desarrollar el juicio crítico ante el sexis-
mo en su trayectoria académica o como futuros profesio-
nales en el ámbito educativo?-

B) Valoración de la Metodología seguida - ¿cómo
valoran la metodología seguida para analizar los anuncios
televisivos, es adecuada para trabajar el sexismo en la uni-
versidad y avanzar en la modificación de conductas, qué
opinión les merecen los materiales presentados, puntos
fuertes y débiles de los recursos ofertados, cómo valoran
la experiencia de participación en dicho módulo?-.
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FASES DE LA INVESTIGACIÓN

1ª FASE

Primera versión del
Módulo formativo

• Identificación
Necesidades 
formativas alumnado

• Desarrollo de los
elementos del 
módulo formativo

• Juicio crítico de
expertos

• Elaboración de la
primera versión del
módulo

2ª FASE

Validación del 
módulo formativo

• Selección de una
muestra de alumnado
universitario

• Aplicación del
módulo según el
modelo de aprendi-
zaje de Kolb

• Validación empírica:
- Observación 

participante
- Grupos de 

discusión

• Estudio comparado
de los resultados

3ª FASE

Elaboración de la
versión definitiva del

módulo formativo

• Propuestas para la
optimización del
currículum 
universitario desde la
perspectiva sexista

Figura 1: Etapas y actividades de la investigación



C) Propuestas de mejora para introducir la perspectiva
no sexista en el currículo a través de este módulo: respec-
to a la metodología, la forma de organización, los recursos
presentados en esta actividad de formación; otras suge-
rencias para introducir la perspectiva de género en el currí-
culo del alumnado de Pedagogía, Psicopedagogía o Edu-
cación Social.

Este “guión” constituyó el primer referente que, poste-
riormente, se utilizaría para la creación de categorías que
posibilitaran el análisis ce contenido cualitativo de la
información recogida.

Las aportaciones de todas las estrategias cualitativas
para obtener datos (grupos de discusión y observación par-
ticipante, durante el proceso de aplicación del módulo)
fueron grabadas y registradas en notas de campo, respec-
tivamente, para su posterior transcripción y análisis cuali-
tativo con el soporte del programa informático “Atlas Ti”.
Se procedió de la misma forma con el análisis documen-
tal del “cuaderno del alumnado”, se transcribió íntegra-
mente el contenido con un procesador de textos para
poderlo someter al mismo proceso de análisis informáti-
co.

El proceso de análisis de datos cualitativos se desarro-
lló en tres grandes etapas: a) Reducción de la información
obtenida, mediante la categorización y codificación de
todos los registro obtenidos; b) Elaboración de las matri-
ces descriptivas, para visualizar la información obtenida y
facilitar el cruce de las categorías de análisis más relevan-
tes de cara a una visión global de los datos; y c) Redacción
de los primeros informes parciales.

Así pues, se realizó el análisis de contenido de la infor-
mación recogida que nos proporcionaba datos cualitativos
y se utilizó el programa informático Atlas Ti para el análi-
sis de dichos datos. También se utilizó el programa o
paquete estadístico SPSS como soporte para el análisis de
datos cuantitativos recogidos en la “ficha inicial del alum-
nado”, en donde se recogen no sólo datos personales y
familiares del alumnado sino también la visión que tienen
sobre el sexismo y la publicidad.

RESULTADOS

En los resultados de la investigación, nos vamos a ceñir
a aquellos que consideramos más relevantes y que se refie-
ren sólo a los objetivos principales de la investigación: ela-
boración y validación del modulo formativo. Omitimos
voluntariamente, dadas las limitaciones de esta comunica-
ción, aquellos resultados que se refieren a lecturas de los
anuncios por parte del alumnado, aunque son de una gran
riqueza cualitativa e ilustran los distintos grados de sensi-
bilización o de juicio crítico en torno a la temática de estu-
dio. Tan sólo señalaremos que las interpretaciones de cada
anuncio se hicieron mediante una pauta común que com-
prendía los siguientes apartados: 1. Percepción y sensibi-
lidad respecto al sexismo (a partir de la primera tarea que
consistía en la descripción del anuncio); 2.Elementos
sexistas que habían detectado en el anuncio; 3. Detección
de presencia/ausencia de trato igualitario o diferenciado

en las distintas escenas y hasta que punto eran conscien-
tes; 4.Aportación constructiva para que el anuncio evitara
o disminuyera los estereotipos y sesgos, a través de las
propuesta de mejora que hacían. 5. Resumen de la mirada
de la alumna o alumno del anuncio.

CONCLUSIONES 

En cuanto a las conclusiones globales podemos decir
que:

a) Los diferentes materiales educativos analizados no
se ajustan a las necesidades detectadas en el alum-
nado universitario. 

b) El alumnado admite que nunca ha participado en
una actividad dirigida sólo a la temática del módulo
y además de forma sistemática.

c) En relación a la valoración general del contenido del
módulo formativo:

- El alumnado considera adecuada la introducción
de este módulo dentro del programa de las asig-
naturas que se ha aplicado y reconoce la impor-
tancia de introducir la perspectiva no sexista en el
currículo universitario, tanto por la repercusión
que tiene de cara a su tarea profesional como por
la relevancia social del tema en nuestro contexto.

- Reconocen la publicidad como uno de los meca-
nismos más peligrosos por su impacto mediático.

- El módulo les ha resultado innovador y una expe-
riencia muy interesante.

d) Respecto a la valoración de la metodología de
aprendizaje experiencial de D.Kolb:

- En general es valorada de forma muy positiva.

- El elemento más controvertido en la temporaliza-
ción. Indican que les ha faltado tiempo para: refle-
xionar, debatir, profundizar y asimilar los ele-
mentos sexistas de cada anuncio; que esta falta de
tiempo ha repercutido en cada una de las activi-
dades que implicaba la metodología. Han tenido
que correr mucho tanto en el momento de redac-
tar las respuestas, como en el momento de refle-
xionar de manera individual, en la puesta en
común y debate con el resto del grupo, y al plan-
tear propuestas de acción.

- Un último aspecto que también destacan por esta
falta de tiempo, es una falta de asimilación y pro-
fundización de todo el marco teórico. Les hubiera
gustado una presentación de toda la fundamenta-
ción teórica por parte del profesorado.

e) Respecto a la valoración que hacen de los materia-
les presentados:

- El alumnado los califica de muy correctos y acer-
tados.

- El más valorado es el manual de formación. Consi-
deran que es un recurso muy valioso que les servi-
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rá para trabajar este tema en el marco de otras asig-
naturas del Plan de Estudios de su licenciatura.

- En el Cuaderno del alumnado tuvieron dificultad
para diferenciar la información que se les pedía en
cada uno de los apartados.

f) En relación al valor de la publicidad como conteni-
do básico para trabajar el sexismo con el alumnado
universitario:

- El alumnado ratifica la necesidad de saber inter-
pretar los anuncios, por constituir un importante
mecanismo de socialización que influye en el
imaginario colectivo.

- Destacan otros medios de comunicación para tra-
bajar estos temas: información de internet, el cine
y las series televisivas.

- Proponen partir de sus experiencias y analizar el
mundo laboral para trabajar estos temas.

g) Como propuestas de mejora que hace el alumnado
para optimizar el módulo, destacamos:

- Mejorar la temporalización, aumentando el tiem-
po previsto para realizar las actividades;

- Que las propias personas destinatarias del módu-
lo seleccionaran los anuncios, previa la explica-
ción teórica del manual de formación, y el poste-
rior análisis de los anuncios siguiendo la misma
metodología;

- Trabajar previamente y más a fondo la fundamen-
tación teórica.

h) El alumnado, finalmente, hace las siguientes pro-
puestas de mejora para introducir la perspectiva no
sexista en el currículo de Pedagogía, Psicopedago-
gía, y Educación Social: hacerlo de forma transver-
sal en todas las asignaturas; especializar más asig-
naturas en este tema de forma teórica y práctica,
cara a la profesionalización; ampliar el contenido de
las asignaturas más vinculadas al tema del Plan de
Estudios para incluir el tema del sexismo; no traba-
jar el tema ridiculizando al hombre, ni desde la pers-
pectiva de sesgos masculinos.

Prospectivas

Creemos que, a pesar de la breve duración de la expe-
riencia, los estudiantes que han participado en la aplica-
ción del Módulo Básico de Formación han logrado algu-
nos de los objetivos educativos. De hecho las personas
sensibilizadas por el sexismo afirman que les ha gustado
la experiencia y el proceso de participación crítica y refle-
xiva; y las personas no sensibilizadas han aprendido los
mínimos, aunque no se puede asegurar que haya sido un
aprendizaje sólido, como nos hubiera gustado como pro-
fesoras.
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1. INTRODUCCIÓN.

La presente investigación se enmarca dentro de la línea
de investigación sobre Educación para la Ciudadanía del
grupo de investigación en educación intercultural (GRE-
DI) de la Universidad de Barcelona. Nuestro punto de par-
tida es una concepción dinámica, activa y comprometida
de ciudadanía y, en consecuencia, una manera de afrontar
su formación más práctica que teórica, más significativa
que memorística, más responsable y comprometida con la
transformación social que transmisora de información.
Pretendemos el desarrollo de una ciudadanía activa, con
conciencia de sus responsabilidades y compromisos con la
comunidad comenzando por la más próxima (Bartolomé
(coord.) et al. 2002; Cabrera, 2002).

El reto que supone una formación ciudadana activa
ineludiblemente lleva a contemplar nuevos espacios de
formación y participación. La sociedad civil en sus distin-
tas dimensiones como barrio, como asociaciones o colec-
tivos vecinales, como grupo de trabajo etc., se convierte en
un espacio revalorizado como marco educativo ideal para
el desarrollo de una identidad colectiva a diferentes nive-
les y en contextos diversos.

Como señalan Gentili (2000) y Luque (1995) las comu-
nidades locales, los barrios y las ciudades se reconocen
como espacios privilegiados para el desarrollo de una ciu-
dadanía activa, de participación e implicación. Pero para
que la comunidad sea un espacio de desarrollo del sentido
de pertenencia y de ejercicio de ciudadanía es necesario
que se perciba como comunidad. Es necesario fomentar la

capacidad de participación desde los espacios educativos,
facilitando el conocimiento y el acceso a los recursos pro-
pios de la comunidad, favorecer la implicación en los pro-
cesos comunitarios y estimular las conexiones entre per-
sonas y grupos presentes en la comunidad. Se trata de crear
lo que Kisnerman (1986:70) denomina como “sentimiento
comunitario” marcado por una convergencia de intereses,
necesidades, valores y responsabilidades compartidas con
otras personas con las que se convive (Luque, 1995). Sin
duda, se trata de un nuevo reto para la acción educativa en
la que confluyen distintas instancias educadoras que, como
señala Inglehart (1996), tienen el compromiso de formar
ciudadanos y ciudadanas con personalidad autónoma inte-
resados en participar plena y críticamente en la vida públi-
ca. También Patterman (1970) cree que la participación
ciudadana tiene una función educativa ya que permite a las
personas ganar experiencia democrática y desarrollar un
sentimiento de comunidad. 

El aprendizaje servicio -service learning- constituye
hoy una de las principales vías del aprendizaje de la ciuda-
danía. Se concibe como una metodología pedagógica que
se enmarca en los trabajos de educación para la ciudadanía
y ha sido definida como “el servicio solidario desarrollado
por los estudiantes, destinado a cubrir necesidades reales
de una comunidad, planificado institucionalmente de for-
ma integrada con el curriculum, en función del aprendiza-
je de los estudiantes.” (Programa Nacional Escuela y
Comunidad, 2001).

De esta manera, y así como afirma Tapia (2001), los tres
aspectos característicos del aprendizaje por servicio son:
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Módulos Objetivos específicos

Módulo 1 Descubrir la necesidad de formar parte de un grupo y el valor del trabajo colectivo.

Módulo 2 Este módulo está formado por cinco submódulos que trabajan los objetivos siguientes:

- Buscar elementos del entorno donde viven que sean significativos y representativos a nuestra comunidad.

- Conocer la historia de la comunidad a través de sus personajes, lo monumentos y edificios emblemáticos, las fechas y sucesos más sig-
nificativos, etc. y entender su evolución a lo largo del tiempo.

- Conocer la tipología de personas que forman nuestra comunidad a través de diferentes indicadores como pueden ser la edad, el género,
la nacionalidad, etc 

- Utilizar los recursos existentes para obtener datos sobre la población.

- Conocer las actividades y las entidades más representativas que se encuentran en la comunidad y acercar a los jóvenes animándoles a la
participación activa a través del voluntariado, el asociacionismo,…

- Desarrollar habilidades básicas para el uso de encuestas., extraer resultados y elaboración de las conclusiones.

Módulo 3 - Identificar problemas de la comunidad sobre los que se puede actuar.

- Analizar la naturaleza de los problemas y encontrar posibles alternativas de solución.

Módulo 4 Este módulo consta de dos submódulos que trabaja los objetivos siguientes:

- Ser capaces de valorar las posibilidades reales de una acción.

- Aprender a planificar una acción.

- Ser capaces de hacer el seguimiento de los objetivos y de las acciones previamente planificadas.

Módulo 5 Aprender a ser consciente de los efectos de nuestras acciones a nivel de actitudes desarrolladas; a nivel de habilidades adquiridas y de com-
petencias sociales; y finalmente, de los conocimientos aprendidos.

- está protagonizado fundamentalmente por los estu-
diantes,

- se propone atender solidariamente una necesidad real
y sentida por la comunidad (intencionalidad solida-
ria), y

- está planificado no sólo para atender a esa necesidad
social, sino para mejorar la calidad de los aprendiza-
jes escolares (intencionalidad pedagógica).

De este modo podemos apuntar que el aprendizaje por
servicio se define por una doble intencionalidad y un doble
impacto: en lo pedagógico y lo social.

2. DEL CENTRO EDUCATIVO A LA COMUNIDAD:
UN PROGRAMA PARA EL DESARROLLO DE
LA CIUDADANÍA ACTIVA.

Este programa lo conforma un conjunto de actividades
que facilita la implicación del alumnado en la comunidad1

de forma cooperativa. Las actividades que el alumnado
debe realizar ponen en juego el desarrollo de competen-
cias ciudadanas mediante el aprendizaje de conocimien-
tos, habilidades y actitudes necesarios para el ejercicio
activo de la ciudadanía incidiendo en dos dimensiones
esenciales de la condición de ciudadano/a:

- Desarrollar una conciencia viva de pertenencia a una
comunidad, aprendiendo un conjunto de habilidades
y actitudes para participar en ella.

- Facilitar un compromiso para mejorarla promovien-
do un sentido de responsabilidad social.

Los objetivos que se pretenden alcanzar con este mate-
rial son:

1. Valorar las fortalezas y debilidades del trabajo en
grupo

2. Conocer su comunidad, los procesos, instituciones,
lo que piensa su gente, etc.

3. Desarrollar habilidades sociales, analíticas y de
acción necesarias para participar activamente en la
vida de la comunidad

4. Desarrollar actitudes favorables sobre el servicio a
la comunidad como un bien.

5. Utilizar la reflexión para la construcción de signifi-
cados de su propio proceso de aprendizaje. 

El programa educativo está conformado por 5 grandes
módulos que a su vez comprenden contenidos más espe-
cíficos. Estos módulos se estructuran secuencialmente tal
como se expone en el cuadro 1.
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Cuadro 1. Módulos y objetivos del programa “Del centro Educativo a la comunidad”

1 La comunidad puede ser el barrio, el Centro educativo, el aula, la ciudad. Es decir toda colectividad que comparten unos objetivos e intereses comunes y que
se dotan de unas reglas de funcionamiento y convivencia.



3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN: APLICA-
CIÓN, VALIDACIÓN Y OPTIMIZACIÓN DEL
PROGRAMA PARTICULARMENTE SE PRE-
TENDE 

a) Realizar una evaluación inicial para determinar la
viabilidad del programa en el contexto educativo
donde se llevará a cabo la experiencia asegurando
las condiciones óptimas para su aplicación. 

b) Aplicar y realizar una evaluación de proceso del pro-
grama a fin de ajustar su implementación y valorar las
dinámicas educativas que genere en función de los
objetivos pretendidos y otros que puedan ir surgiendo.

c) Evaluar los resultados del programa por sus efectos
en el alumnado, profesorado y centro educativo.

d) Optimizar el programa en función de los resultados
obtenidos.

4. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN.

La validación del programa se realiza a través de una
investigación evaluativa participativa, siguiendo el mode-
lo desarrollado por el GREDI que contempla una aproxi-
mación metodológica multimétodo en la que se combinan
metodologías complementarias, aunque su naturaleza es
principalmente cualitativa-participativa por la implicación
que representan los diferentes protagonistas del proceso
evaluativo(profesorado, alumnado, etc.). 

Contexto de aplicación.

El programa “Del Centro Educativo a la Comunidad”
fue aplicado a lo largo de un semestre (enero-junio del
2006) en sesiones de clase de geografía y tutoría de dos
grupos de 3º de la ESO de un centro de secundaria de la
provincia de Barcelona. Uno de los dos grupos donde se
aplicó el programa, se caracterizaba por ser una clase de
25 alumnos y alumnas con dinámica y ritmo normalizado,
con necesidades educativas similares y motivación por el
estudio académico y siendo el que tiene el rendimiento
académico más elevado, de los tres grupos que tiene el
centro en el nivel de 3º ESO. Sin embargo, el otro grupo
estaba formado por 8 alumnos/as que presentaba un nivel
de conflictividad elevado, con ritmo de clase lento y con
prácticamente nulas expectativas académicas por parte del
profesorado y de ellos.

Procedimientos de recogida de información y fuentes
de información.

Para la elaboración de los procedimientos de recogida
de información se partió de unas dimensiones de análisis
e indicadores de las mismas atendiendo a los objetivos de
la investigación evaluativa en su momento inicial, proce-
sual y final.

El cuadro 2 que exponemos a continuación es una sín-
tesis de las técnicas a utilizar, el objetivo que persigue y la
fuente de información.
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Técnica Objetivo Fuente de información

Cuestionario 1 Identificar los elementos claves que configuran su concepción de ciudadanía Alumnado de los dos grupos
“Ciudadanía” en todas sus dimensiones: democracia, convivencia, participación y 

pertenencia a una comunidad.

Cuestionario 2 Valorar las dimensiones claves de “convivencia y competencia ciudadana”. Alumnado de los dos grupos

“Convivencia y competencias ciudadanas” Análisis de la incidencia del programa sobre estos aspectos

Entrevista directora Aportar información relativa a la incidencia del programa en los dos Directora del centro
grupos y en el centro

Entrevista profesorado Aportar información relativa a la incidencia del programa en los dos grupos Profesorado del centro

Entrevista alumnado Describir en profundidad los elementos fundamentales del cuestionario Alumnado de los dos grupos
(facilidades y dificultades para el ejercicio de la ciudadanía) así como los 
que se van obteniendo con la aplicación del programa

Observación participante Buscar intencionadamente algún hecho concreto para poder recoger Aula
informaciones paralelas susceptibles de ser interpretadas

Obtención de datos significativos sobre el desarrollo del programa
durante su aplicación

Observación no participante Valorar la vida en el centro y establecer el estado del cual se parte Aula, Centro

Análisis documental Realizar el diagnóstico del contexto educativo a nivel de centro Documentos (PEC, PCC, RRI y
Plan Anual)

Análisis de materiales Acercarnos a los sentimientos, actitudes y reflexiones del alumnado que Alumnado de los dos grupos
realicen sobre su proceso, así como habilidades adquiridas.

Datos valiosos para la evaluación procesual y de resultados del programa

Cuadro 2. Relación de técnicas de recogida de información



Fases de la investigación.

El desarrollo de la investigación comprendió las
siguientes fases:

Fase I. Se hace el acercamiento al centro educativo
presentando el proyecto de investigación a la
dirección y tras su aprobación se crea un equi-
po de trabajo con el profesorado que participa-
rá en la aplicación del programa. 

Fase II. Diagnóstico en profundidad del centro, del
aula en la que se aplicaría el programa y del
alumnado que participaría en el mismo con la
finalidad de adecuar el programa al contexto
de aplicación. Se procede a una primera adap-
tación general de las actividades que configu-
ran el programa a través de un proceso cola-
borativo y de negociación en el equipo de
trabajo.

Fase III. Aplicación del programa en las dos aulas y
evaluación procesual participativa. De mane-
ra sistemática, y tras la aplicación en el aula
de cada una de las actividades propuestas, el
equipo de trabajo se reunía a fin de ir valo-
rando y ajustando el programa. 

Fase IV. Evaluación de resultados del programa con la
finalidad de optimizarlo, identificando los
efectos sobre el alumnado, el profesorado
participante y en el centro.

5. RESULTADOS

Atendiendo a los objetivos de la investigación evalua-
tiva y dado los límites de esta comunicación, exponemos
los resultados más significativos obtenidos en la clase del
alumnado etiquetado de “conflictivo” y referentes a los
efectos en el alumnado participante.

Resultados Evaluación inicial. 

En la evaluación inicial se constató que el grupo clase
lo conformaban un alumnado con poca cohesión e identi-
dad de grupo y con muy poco nivel de participación en el
aula. Así se puso en evidencia el poco respeto existente
entre ellos (no respetaban ni el turno de palabra, ni las
intervenciones de los y las compañeras, etc.), poco com-
pañerismo, actitudes bastantes individualistas, bajo respe-
to por otras culturas, y no adquirían responsabilidades en
temas que hacían referencia a su propia aula, como por
ejemplo, votar al delegado de la clase.

Por otra parte, el grupo era consciente de que repre-
sentaban una clase conflictiva en el centro, tenían muy
interiorizado que el profesorado en general no apostaba
por ellos, sus expectativas académicas y personales eran
prácticamente nulas y con muy poca confianza en sus
capacidades de mejora.

Respecto a sus relaciones con el barrio eran conscien-
tes de los problemas y las dificultades que presentaba,
pero no mostraban ningún interés por participar en sus
posibles soluciones, ni en actividades organizadas, ni per-

tenecían a ninguna organización. Es cierto que paralela-
mente a esta actitud pasiva tenían el convencimiento de
que poco era lo que podían hacer puesto que no se conta-
ba con ellos; en sus propios términos: “para que vamos a
opinar si el Ayuntamiento va hacer lo que quiera”, “los
alumnos de la escuela no cuentan”, “el problema es que
nadie nos escucha porque como somos menores nuestra
opinión no cuenta para nada.” Si bien, vislumbraban
alguna posibilidad de actuación cuando expresan “nuestra
opinión debe importar porque somos personas, tenemos
derechos aunque seamos menores, porque somos parte del
barrio.”

Resultados Evaluación de proceso.

Dos cuestiones básicas orientan el análisis de los resul-
tados en esta fase procesual: una, en qué medida fue posi-
ble realizar el programa tal como se había previsto (módu-
los, actividades y secuenciación) y, otra, qué efectos se van
observando en el alumnado como resultado de su aplica-
ción.

a) Implementación del programa y adecuación al dise-
ño previsto. 

El programa se aplicó siguiendo la secuencia prevista
en su diseño. Se pudieron realizar todos los módulos, pero
en el módulo 2, que comprende cinco submódulos sólo se
trabajaron dos, puesto que el alumnado conocía bastante
la comunidad y mostraba especial interés en comenzar a
trabajar un problema que se inicia en el módulo 3. El nivel
de dificultad de los módulos fue adecuado y su estructura
facilitó su aplicación.

b) Efectos en el alumnado que se observan durante el
desarrollo del programa.

En un principio el alumnado se mostró indiferente ante
las actividades que comprendía el programa. Todos los
comentarios indicaban que no había mucha predisposición
al trabajo, más bien se lo tomarían como día festivo en el
aula. Sin embargo, a medida que se iba aplicando el mate-
rial, la implicación del alumnado iba en aumento, cada vez
se entusiasmaban más, se organizaban con facilidad,
comenzaban a respetarse, empezaban a creer en sí mismos
y en los demás, iban adquiriendo compromiso y responsa-
bilidad en cuanto a las tareas a realizar y el absentismo
escolar disminuía hasta el punto que un compañero, con
grandes potencialidades, que iba a abandonar el instituto
para ponerse a trabajar, se incorporó al centro queriendo
continuar estudiando y obtener el graduado escolar.

La relación entre los dos grupos de trabajo de la clase
(el programa prevé que se trabaje en subgrupos) era muy
buena, no generó competitividad porque las actividades
promovían el trabajo cooperativo y la ayuda al otro. Aun-
que trabajaban por grupos, también habían actividades
donde tenían que trabajar a nivel de grupo clase generan-
do el fortalecimiento de las redes naturales y la identidad
del grupo clase. 

Los resultados que se fueron obteniendo a lo largo del
proceso son bastante enriquecedores como se puede com-
probar, y más si tenemos en cuenta el estado inicial del que
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partíamos y de las características del grupo. Estos resulta-
dos hacen referencia a los aspectos siguientes:

• El alumnado muestra capacitación recíproca de las
diferencias individuales. Es decir, cada uno, con sus
distintas capacidades, se convierten en miembros
activos y funcionales de su propio grupo donde se
comparten destrezas y conocimientos: el que mejor
letra tiene, el que mejor dibuja, el que mejor habla en
público, favoreciendo de este modo:

- La confianza en sí mismos, cada uno destaca en
algo y se hace visible.

- El respeto entre ellos, ya no está “el que no sabe
hacer nada” “o el que molesta” porque todos des-
tacan en una área,

- y el apoyarse mutuamente en el aula, porque se
piden entre ellos que realicen la tarea en la que
destacan.

• Empieza a darse un reconocimiento positivo entre
ellos en la medida que observan acciones positivas de
los compañeros y compañeras; siguen las reglas y
rutinas de clase y participan en actividades de grupo.

• El nivel de participación en las actividades de aula va
en aumento.

• El aula se percibe como una unidad de convivencia,
se sienten como grupo.

• Van adquiriendo responsabilidades en la medida que
actúan dentro de los límites de las normas conduc-
tuales aceptadas y establecidas en aula, se compro-
meten a realizar las tareas en la comunidad, y se
hacen cargo de todo el material.

• El alumnado siente “pertenecer” al grupo y se expre-
sa con libertad.

• Empiezan a darse relaciones positivas y de confianza
entre el propio alumnado.

• Y el alumnado respeta el establecimiento de reglas
(de comportamiento, de funcionamiento,…) en el
aula. Cabe mencionar que estas reglas fueron elabo-
radas por ellos mismos en una de las actividades pro-
puestas en el módulo 1 del programa. Es importante
remarcar que las reglas que elaboraron reflejan la
filosofía del tratamiento justo e igual y del respeto
mutuo entre el propio alumnado.

A lo largo del curso, en las clases de geografía y tuto-
ría se percibió en el aula un ambiente más calmado, rela-
jado y un grupo más cohesionado. 

Resultados Evaluación final

Una vez aplicado el programa, se recogieron datos que
proporcionaron evidencias del progreso del alumnado en sus
competencias ciudadanas. Destacamos como resultados
finales de la aplicación del programa los siguientes aspectos:

- El valor de la acción colectiva: incidieron que el
trabajo en grupo es una forma de aprender diver-

tida, ayuda a conocer mejor a los compañeros y
compañeras y además los resultados son mejores.

- El desarrollo de capacidades específicas de ciuda-
danía: han adquirido habilidades sociales como el
hablar en público y el aprender a organizarse
mejor. Y, en relación a contenidos, han aprendido
a hacer estadísticas, a construir relatos históricos,
a identificar elementos que configuran la cultura
de un barrio, a utilizar Internet para obtener infor-
mación sobre el barrio etc.

- Y la participación como ciudadanos y ciudadanas:
han descubierto nuevas cosas que hacer en el
barrio durante su tiempo de ocio, saber dirigirse a
las autoridades locales etc.

A continuación se exponen las valoraciones que el
alumnado realiza sobre su progreso en aspectos importan-
tes de su formación ciudadana; valorando su estado inicial
(“estrella interior”) y su estado final (“estrella exterior”)
apreciándose de esta manera aquellos aspectos donde el
alumnado realizó un progreso considerable.
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6. CONCLUSIONES.

La aplicación del programa y su análisis evaluativo nos
ha permitido apreciar su validez para los objetivos que pre-
tende: desarrollar habilidades y competencias para el des-
arrollo de una ciudadanía activa. Ya durante la aplicación
del programa se pudo apreciar cambios muy significativos
en el alumnado, respecto a la relación con los compañeros
así como en sus actitudes ante la responsabilidad, el com-
promiso, la participación y su proyección en el barrio.

En general podemos concluir considerando tres dimen-
siones que engloban los objetivos del programa y sinteti-
zan el progreso del alumnado:

• El fortalecimiento de redes naturales de apoyo en la
medida que se ha mejorado las relaciones entre el
alumnado y entre éste y el profesorado, se reconoce
el valor de la acción colectiva, la colaboración y la
ayuda entre el alumnado se vive como beneficiosa 

• Preparación para la ciudadanía activa y responsable
en la medida que han vivenciado la democracia en el
aula, mostrando una participación activa y responsable,
respetando unas normas de convivencia, desarrollando
habilidades cívicas y elementos de juicio crítico. 



• Afirmar la identidad individual y de grupo en la
medida que han vivido la experiencia del programa y
las acciones de acercamiento a la comunidad como
una experiencia de éxito, contribuyendo a la mejora
de su autoestima y, en algún caso, incluso a tener
expectativas académicas de futuros inicialmente no
previstas. 

Por último, concluimos ante los resultados obtenidos
que el programa “Del Centro educativo a la comunidad”
representa una aproximación al desarrollo de competen-
cias Ciudadanas que facilitan los procesos de proyectos de
“aprendizaje por servicio”.
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LA CONVIVENCIA EN LOS CENTROS 
DE SECUNDARIA: UN ESTUDIO DE CASOS

Alfonso Fernández

ISEI-IVEI. Instituto Vasco de Evaluación e Investigación. 
Departamento de Educación, Universidades e Investigación.

Gobierno Vasco

Esta investigación del ISEI-IVEI (1) presta atención a
la construcción de la convivencia en los centros escolares
y a su mantenimiento en situaciones y contextos distintos.
Resalta las estrategias que los centros utilizan para dar res-
puesta positiva a los problemas de convivencia que se les
plantean.

El marco teórico de la investigación indaga en refe-
rencias que permitan un acercamiento al concepto de con-
vivencia, desdeñando en un primer momento los estudios
con connotaciones negativas como la violencia en la
escuela, el bullying y otras manifestaciones disruptivas del
comportamiento escolar.

Las conclusiones de varios estudios sociológicos
(Elzo, 1996; Martín, M. y Velarde O., 1996) indican que
el nivel de violencia y conductas antisociales en las escue-
las no es mayor que el de antaño. 

Cada escuela tiene una consistencia propia y por dere-
cho se convierte en unidad de intervención y, por consi-
guiente, en unidad de análisis. El clima escolar, ya sea
positivo o negativo, no se explica, exclusivamente, ni por
el origen social de sus alumnos, ni por el emplazamiento
geográfico en que está la escuela. Escuelas, colegios e ins-
titutos comparables por su entorno y por las condiciones
estructurales tienen climas muy diferentes.

La escuela sólo tiene capacidad de intervención en
aquellas variables que controla, en los factores endógenos
de convivencia como son el clima de centro, las normas de
convivencia y el tratamiento individualizado de personas y

problemas. Se le escapan o tiene una influencia indirecta y
limitada en los factores exógenos que afectan a la convi-
vencia escolar como son la familia, el barrio, el grupo de
amigos, los medios de comunicación (Fdez. García, 1996).

Existen tres perspectivas de análisis que permiten dis-
cernir el grado en que los centros educativos asumen el tra-
bajo en convivencia:

• El proceso de socialización y el desarrollo moral 

Los alumnos y alumnas, al estar en contacto perma-
nente con las agencias más importantes de socialización,
son portadores de unas representaciones, unas valoracio-
nes y de unos sentimientos, que en la interacción con la
realidad social, dan lugar a unas actitudes ante al estudio,
el trabajo, la amistad, la violencia... que se manifiestan en
conductas o comportamientos (Ayestarán, 1994).

En la actividad pedagógica los centros utilizan dos
caminos básicos de actuación. Por una parte, los educado-
res como expertos morales facilitan pautas culturales de
valor y ayudan en el uso de los procedimientos de la con-
ciencia moral en el trabajo de las tutorías y de otros pro-
gramas transversales. Y por otra, plantean la organización
de la escuela desde un punto de vista formativo como ámbi-
to de participación activa y de ejercitación democrática.

• La implicación en la actividad escolar. 

Otra mirada útil de los centros es la que dirigen al
currículo, es decir, el diseño y desarrollo de la actividad
escolar. 
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El currículo es parte central en los propósitos escola-
res, pero se contempla como conjunto de experiencias
vividas por el alumno o alumna en el ámbito escolar.

Del entendimiento que tiene la comunidad escolar del
currículo derivan acuerdos tanto explícitos como implíci-
tos que guían las normas de convivencia. La asunción,
ampliamente documentada, de que las escuelas como ins-
tituciones sociales tienen influencia importante en el com-
portamiento, en las actitudes y en los resultados de los
alumnos se fundamenta en numerosos estudios sobre la
eficacia de la escuela. 

• El ejercicio del poder y la regulación de las conductas

Y por último, también se intenta averiguar en qué
medida la escuela asume la tarea de educar para la demo-
cracia y el ejercicio responsable de la ciudadanía, que se
canaliza mediante el desarrollo de las capacidades y habi-
lidades para una convivencia social fundada en la solida-
ridad, la participación y el respeto, entre otros valores.
Esta función democratizadora de la escuela cruza trans-
versalmente y compromete todos y cada uno de los proce-
sos escolares.

La investigación acude a otro marco analítico para
abordar el estudio de la convivencia escolar. Nos referi-
mos a dos constructos teóricos derivados de la investiga-
ción sobre eficacia y mejora de la escuela: el clima y la
cultura escolar.

• El clima escolar

El clima escolar es un factor de eficacia escolar de pri-
mera importancia, de tal modo que difícilmente podemos
imaginar un buen centro con un buen rendimiento y un
buen nivel de convivencia, con un clima negativo. Esta
idea cobra aún mayor fuerza si entendemos un centro efi-
caz como aquél que consigue un desarrollo integral de
todos y cada uno de sus alumnos, mayor de lo que sería
esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la
situación socioeconómica y cultural de las familias. 

• Cultura escolar

Por otra parte la cultura escolar es una expresión que
intenta captar los aspectos informales de las organizacio-
nes sociales como las escuelas. Fullan y Hargreaves
(1.997) la describen como "las creencias y expectativas
que se manifiestan en el modo de actuar de la institución
escolar, con referencia particular a cómo se relacionan las
personas".

Teniendo en cuenta el grado de desarrollo conceptual
que existe sobre el clima de relaciones y convivencia, se
decide iniciar un estudio de tipo descriptivo, cuya finali-
dad genérica es “observar individuos, grupos, institucio-
nes, métodos y materiales con el fin de descubrir, compa-
rar, contrastar, clasificar, analizar e interpretar las
entidades y los acontecimientos…” (Cohen y Manion,
1990). Entre la variedad de metodologías existentes se eli-
ge el estudio de casos.

El estudio se plantea en términos fundamentalmente
cualitativos, auque con elementos cuantitativos de con-

traste. El hecho de combinar técnicas cualitativas y cuan-
titativas es frecuente en la literatura de investigación tanto
en el proceso de recogida de datos como en el análisis de
los mismos (X. Coller, 2000).

En el estudio de casos proporciona fotografías de situa-
ciones concretas de manera que ilumina aspectos signifi-
cativos. Como señala Adelman (1984), “el estudio de
casos es un término paraguas que engloba una familia de
métodos de investigación que tienen como intención
común la indagación de una realidad concreta”. Como
investigación sistemática de un ejemplo concreto, se
intenta proporcionar un relato pormenorizado y exacto de
un caso específico, de modo que el lector pueda adentrar-
se en el relato y comprobar las interpretaciones de los
autores mediante la selección apropiada de la evidencia
aportada para construir el caso.

El marco teórico concluye con la propuesta de un lis-
tado de componentes del clima-cultura y convivencia, y
con los factores que aborda la investigación:
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Listado de componentes de la convivencia

Centro educativo Aula Colaboración del centro con…

1.- Regulación de las conductas 1.- Sistema escolar

2.-Integración de todas las personas 
y compromiso en una tarea 2.- Comunidad próxima
compartida

3.- Relaciones 3.- Sistema social más amplio

4.- Eficacia en los procesos de
enseñanza/aprendizaje

5.- Dirección del centro y del 
Proyecto de convivencia*

El diseño de la investigación recoge los siguientes
aspectos significativos:

Se ha acudido a la experiencia de centros que han dado
respuesta de modo sistemático a los problemas que se les
planteaban en este aspecto. La selección de la muestra –y
de los informantes de cada centro- ha respondido, en con-
secuencia, a criterios de obtención de la mayor cantidad

Cada uno de estos apartados está subdividido en varios apartados. 

* No se analizó en el nivel del aula.

Factores de la investigación

A.- Factores de
Contexto

1.- Historia y entorno
del centro

2.- Historia y entorno
del proyecto de
convivencia

3.- Historia y entorno
del trabajo en las
aulas

B.- Factores
temporales

1.- Estrategias del cen-
tro para abordar la
convivencia en los
momentos iniciales

2.- Estrategias del cen-
tro para abordar la
convivencia cuan-
do el proyecto se
desarrolla

C.- Resultados

1.- Logros del trabajo
en convivencia 

1.- Sistemas de evalua-
ción

1.- Perspectivas de
futuro



posible de información y no a criterios aleatorios. Repre-
sentan un pequeño ejemplo, pero significativo, de los cen-
tros escolares que están trabajando en este ámbito, ampa-
rados en las orientaciones y los recursos del programa de
“Educación para la convivencia” de la Dirección de Inno-
vación Educativa del Departamento de Educación del
Gobierno Vasco.

Las fuentes de evidencia en las que se asientan las con-
clusiones son las entrevistas con informantes cualificados
(coordinadores del proyecto de convivencia, equipos
directivos, profesorado, alumnado y familias), los cuestio-
narios para el alumnado (262 alumnos y alumnas), el aná-
lisis documental (Proyecto Educativo, Proyecto Curricu-
lar, Reglamento de Organización y Funcionamiento y
Proyecto de Convivencia) y, en menor medida, la obser-
vación directa.

Se ha tenido un cuidado especial en que las personas
informantes de los centros se sintiesen identificadas con
las opiniones que se les atribuyen, por lo que todo el mate-
rial base para la elaboración de las conclusiones e infor-
mes ha sido enviado a los centros y valorado por estos. Los
informes definitivos han sido negociados con los centros. 

También se han cuidado especialmente todos los
aspectos relacionados con la validez y la fiabilidad de la
investigación, premisa necesaria para la obtención de con-
clusiones fundamentadas. La fiabilidad se ha asegurado
mediante el establecimiento de pistas de revisión y la posi-
bilidad de le réplica paso a paso, la validez interna median-
te la triangulación, el comentario entre investigadores, las
comprobaciones con los informantes y la recogida de
materiales de contraste, fundamentalmente. A su vez, la
validez externa se ha realizado mediante el muestreo rele-
vante ya descrito, las descripciones en profundidad y una
amplia recogida de información.

Los instrumentos de la investigación para las entrevis-
tas, para el análisis documental y el cuestionario se elabo-
ran a partir del listado de elementos y componentes del cli-
ma-cultura y convivencia, mediante el proceso de
operativizar las variables de cada apartado y subapartado. 

La descripción de los casos investigados sigue un
esquema común que describe las características del centro
y su entorno, el trabajo sobre convivencia en los primeros
momentos y en el desarrollo del proyecto, los logros del
mismos, la evaluación y valoración realizadas y las pers-
pectivas de futuro.

El análisis de los cuestionarios del alumnado, co-
mienza por la agrupación de los ítems en diferentes cate-
gorías de centro y de aula. Se realiza un análisis estadísti-
co del total de la muestra y de cada centro para las medias
y las desviaciones típicas, y se calculan las diferencias sig-
nificativas entre medias al 99% y el 95% de confianza.
También se realizan análisis diferenciados por sexo, por
niveles -2º y 3º cursos-, y por grupos de características
especiales.

Los ítems más valorados son los correspondientes a la
amistad entre compañeros, a la relación entre profesores,

al conocimiento de la normativa de aula, al trato igualita-
rio del centro y a la ayuda que el profesorado presta al
alumnado. Los menos valorados son los relacionados con
el atractivo de las clases y el estímulo hacia el aprendiza-
je, la participación en la normativa de centro y la gestión
de la normativa del aula.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Como denominador común de las conclusiones pode-
mos señalar que cada centro escoge un conjunto de medi-
das, un cóctel personalizado, derivado del diagnóstico que
realizan de sua situación. Hay una actitud de base que les
lleva a repensar la convivencia como elemento unificador
y constructivo en su trabajo con el alumnado, las familias
y la comunidad más próxima. 

La identificación de las estrategias utilizadas por los
centros constituye una de las conclusiones básicas de este
estudio. Se agrupan y se ordenan siguiendo un modelo que
las organiza según el grado de utilización en los tres, en
dos o en uno solo de los centros. Aquellas que aparecen en
los tres centros se clasifican, a su vez, conforme a los dos
siguientes criterios:

• Grado de credibilidad o fiabilidad, que es la medida
en el que la información obtenida está contrastada.

• Grado de valoración, que es la media de los valores
que los entrevistados y los encuestados conceden a la
estrategia.

Se realiza un estudio pormenorizado de cada estrategia
que aparece en los tres centros. Las estrategias de cada
apartado se ordenan de mayor a menor valor en el conjun-
to de credibilidad y de valoración. Complementariamente,
se determinan la credibilidad y la valoración de cada apar-
tado general. 

Posteriormente se realiza una interpretación global
de las estrategias, que permite situar unas en relación a
otras y en el contexto global de la investigación. Tam-
bién se señalan una serie de estrategias que desde la
perspectiva de los investigadores deben ser reforzadas.
Así mismo, se indican aquellas que, estando en el dise-
ño de la investigación, no han sido tenidas en cuenta por
los centros. Las conclusiones incluyen descripciones
sobre las características y el entorno de los centros, las
situaciones previas que permiten situar el trabajo en
convivencia y las estrategias utilizadas en los momentos
iniciales.

Entre las conclusiones más importantes, destacan la
clasificación de las estrategias en dos niveles: aquellas
que obtienen mayor credibilidad y valoración en con-
junto de los tres centros (PRIMARIAS), y aquellas otras
que se encuentran en un segundo plano (SECUNDA-
RIAS):
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ESTRATEGIAS PRIMARIAS

• Implicación de la dirección del
centro y de los coordinadores de
los proyectos

• Potenciación de las relaciones
positivas de consideración 
respeto



La estrategia más valorada en el conjunto de los tres
centros es la que indica que las relaciones generales del
centro son positivas y que se trabaja para su mejora. Para
ello se destaca la importancia fundamental de las propias
relaciones entre los miembros del profesorado. Todo ello
indica la existencia de un gran acuerdo en las comunida-
des educativas de los tres centros sobre la importancia de
las relaciones y sobre su desarrollo, siendo para ello un
factor de primer orden la labor que desempeña el profeso-
rado.

Otra estrategia insiste en la forma de trabajo en convi-
vencia como producto de las reflexiones, aportaciones y
conclusiones desarrolladas colectivamente por el profeso-
rado y la evaluación del punto de partida y de los logros
que se van realizando.

Las últimas estrategias informan sobre el tipo de tra-
bajo que el profesorado desarrolla en convivencia con res-
pecto al alumnado. Este trabajo se fundamenta en actitu-
des preventivas frente a las reactivas y en la atención a los
problemas que surgen con el alumnado.

En los tres centros el papel que juega la dirección del
centro en el Proyecto de Convivencia es considerado
muy importante. Pero el papel de animar, asesorar y for-
mar recae sobre las coordinadoras de los proyectos. Uti-
lizando mecanismos de liderazgo compartido, gran par-
te del desarrollo y continuidad de los proyectos cae bajo
su responsabilidad. Es unánime la opinión de los inves-
tigadores al señalar la importancia de la implicación y
estímulo de la dirección del centro para el desarrollo de
los procesos de innovación y cambio en los centros edu-
cativos. 

profesorado de los tres centros revisa de forma periódi-
ca la normativa que se aplica y ésta no pretende produ-
cir una sobrerregulación de estas situaciones de convi-
vencia escolar. En el caso de los tres centros
investigados, se trabaja para que la norma se sitúe en un
punto intermedio en el que exista la suficiente regula-
ción, pero no más de la necesaria y suficiente libertad de
opción por parte del alumnado. La capacidad del centro
para educar en convivencia consiste -entre otros aspec-
tos- en desarrollar estrategias para que los alumnos per-
ciban que el poder no se ejerce arbitrariamente, y que las
reglas que regulan su uso sean entendidas y asumidas
como justas, necesarias y elaboradas más para prevenir
que para castigar.

Los centros conceden gran importancia a la realización
de sus actividades habituales sin separar a los alumnos por
niveles de contenido, por capacidad u otros criterios simi-
lares. 

La implicación y participación del profesorado recibe
una mayor valoración y está mejor documentada por par-
te de los centros que las relativas al alumnado y familias.
Parece que en este terreno los centros consideran que ésta
es una labor de primer orden y, muy posiblemente, nece-
saria para que puedan desarrollarse este tipo de estrategias
con las familias y con el alumnado. La implicación y la
participación del profesorado están relacionadas con su
coordinación interna y con el tipo de trabajo que el profe-
sorado desarrolla en convivencia.

La utilización de los órganos de gobierno para impul-
sar la participación, la implicación y el compromiso, así
como la importancia concedida a la toma de decisiones
mediante el acuerdo y el consenso, se sitúan como pieza
de importancia en el desarrollo de la convivencia de los
centros estudiados. Sin embargo, en los tres centros inves-
tigados existe la percepción de que es difícil la participa-
ción e implicación del alumnado.

Las estrategias utilizadas en el centro constituyen la
base sobre la que descansan los proyectos de convivencia,
debido a su carácter colectivo. Sin embargo, no hay que
olvidar que sería muy difícil concebir los proyectos sin el
trabajo que se desarrolla en las aulas ya que en este nivel
se consolidan la mayor parte de las actitudes, comporta-
mientos y modos de proceder de alumnos y profesores. El
aula es el lugar donde se pone a prueba el proyecto de con-
vivencia día a día. 

El trabajo de las tutorías se considera básico. De modos
diferentes y con distintas intensidades, todos los centros
valoran el trabajo tutorial con el alumnado y realizan acti-
vidades específicas sobre convivencia en este ámbito. Se
trabajan temas relativos a la integración en el grupo como
el conocimiento mutuo en el grupo clase, la elección de
representantes de la clase y temas de formación que des-
arrollan conocimientos y destrezas como la asertividad y
habilidades sociales, la intermediación en los conflictos, la
clarificación de valores personales…
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• Establecimiento de un clima de orden, la seguridad y trabajo eficaz 

• Estimulación de la participación activa y la implicación de las personas

• Planteamiento de actividades específicas para las tutorías con el alum-
nado

Los centros consideran prioritario el establecimiento
de un marco normativo claro, que establezca los límites
de lo permitido, a la vez que ponen en marcha procedi-
mientos para que el alumnado conozca la normativa.
Podría pensarse que esta claridad del marco normativo
está asociada de alguna forma al sosiego con el que
transcurren las actividades del centro y al hecho de que
este clima general haya mejorado en el tiempo. También
tiene relación con la coherencia y consistencia en la
actuación del profesorado. Traspasado un cierto límite,
la autoridad se ejerce para dirimir los conflictos y ten-
siones y ésta ejerce el poder que el régimen disciplina-
rio le otorga. 

La normativa no se concibe como algo estático, sino
como un conjunto de medidas modulables que permiten
mantener ese ambiente general de calma y sosiego. El
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IRAKASLEEN DESBERDINTASUNAK, HIZKUNTZA
BERRI BATEN IRAKASKUNTZARAKO PROGRAMA

BAT GAUZATZERAKOAN: PENTSAMENDUA,
BIZIPENAK ETA EKINTZA

Beronika Azpillaga Larrea
Euskal Herriko Unibertsitatea

SARRERA

Ondoren aurkeztu nahi den lanean, 10 irakasle desber-
dinen bizipenak eta pentsamenduak daukaten eragina
beraien irakaskuntza moduan adierazi nahi da. 

Lana, mardulagoa den beste lan batetan txertatzen da,
eta atal honetan irakasle hauen kontzeptualizazioaz eta
gela barruan isladatzen den mundu emozionalari buruzko
hausnarketa bat da. Bi urteetan zehar egindako jarraipe-
nak, irakaskuntzarekiko duten eritzi desberdinak eta gela
barruan sortzen den ikasleekiko hartu emanek suposatzen
duten erronken adierazpenak jasotzea erreztu du. 

Aztertutako aldagaiak irakaslearen formakuntza, ira-
kaskuntzaren kontzeptualizazioa, programaren oinarri
teorikoaren ezagutza, eta programaren ekintza desberdi-
nen aplikazioan sortutako bizipenak, izan dira. 

Alde batetik, irakasle bakoitzak banan banan adierazi-
takoak jaso, sailkatu, aztertu eta antolatu ditugu, eta modu
honetara, antzekotasunak eta desberdintasunak miatu
ditugu.

Bestalde, irakasle hauen gauzaketa behatu da; hau da,
programaren aplikazioaren deskribapen bat egin dugu:
denborak, ariketa tipoak, taldeen antolaketak, materia-
lak. Azkenik, pentsamenduaren eta ekintzaren arteko
loturak bilatzen aritu gara, eta honek irakaslegoaren arte-
an nabarmentzen diren estiloak deskribatzera eraman
gaitu.

Azken batean, programa didaktiko beraren barnerake-
tan eta ondorengo aplikazioan eman diren desberdintasu-
nen azterketa bat da.

Irakasle hauen egitekoa atzerriko hizkuntzaren irakas-
kuntza da, ingelesarena hain zuzen ere, irakasteko modua
“Hocus eta Lotus” programa (H&L); bere oinarri teoriko-
ek, lehen hizkuntzaren jabekuntza dute erreferentzi, giza
komunikazioan fokatuaz hain zuzen ere.

Parte hartu zuten irakasleek formakuntza espezifiko
bat jarraitu zuten. Formazio hau honako ekintza hauetan
gauzatu zen:

Beste herrialdeetako irakasleekin talde lanean, “Hocus
eta Lotus” programa aplikatzeko ipuien antzezpenerako
trebeziak garatzeko; uztailero hamabost egunetarako
elkartrukaketa, hiru urteetan zehar. Topaketak herri parte-
hartzaileetan txandaka garatu ziren (Birmingham, Donos-
tia, eta Erroma)

Bestalde, hamabost egunetako formakuntza kurtsoa
burutu zen, kurtso bakoitzeko haseran (irailean). Bertan,
baliabide didaktikoen orniketa eta elkarbanaketa, antzez-
lanen zehazketa eta aplikazioan sor zitezkeen gorabeheren
hausnarketa egin zen.

Eta azkenik, lekuan lekuko jarraipena ere burutu zen.
Hau da, programan orientatzaile bat ikastetxeetara joan
zen laguntzarako prozesuak jorratuaz eta kanpoko beha-
ketak eginez.

METODOA 

Esan bezala, 10 irakaslek parte hartu zuten ikerketan,
formakuntza espezifiko bat jarraituaz eta lehen aldiz pro-
grama aplikatuaz ikasleei. 

Ikerketa gauzatzeko, 3 ildo jorratu ziren batipat: pro-
gramaren aplikazioaren bideo grabaketak bi urteetan



zehar eginez; irakasleen pentsamendua eta bizipenak jaso
genituen elkarrizketak eta aplikazioaren zehar egiten
zituzten komentaketak jasoaz; eta azkenik, ikasleen inge-
lesezko produkzioa, edo ikasi zutenaren erreferentzi bat
eduki nahi izan genuen, hortarako froga espezifiko batzuk
egin eta aplikatuaz.

Hamar irakasleok, programa bera aplikatzen agertzen
zituzten desberdintasunak miatuaz, honako emaitza hauek
aurkitu genituen, besteak beste.

EMAITZAK

Ikasleen ingeles mailari buruzko emaitzak: Talde-gela
batzuetan ingelesez neurtutako trebeziak aberatsagoak
ziren beste batzuetan baino, nahiz eta adimena, famili
ingurua, jarrera edo eta ingelesarekin zuten kontaktua oso
antzekoa izan. Modu honetara 3 maila zehaztu ahal izan
genituen: ingeles maila aberatsena lortu zuten taldeak;
ingeles maila makalena lortu zuten taldeak; eta bi mailen
artean geratzen ziren taldeak.

Neurtutato trebeziak, ulermen maila, narraziorako gai-
tasuna, hizkuntza egituraketa, hiztegia eta akatsen tipoa
izan ziren. 

Irakasleei egindako jarraipenean, aldiz, programaren
ezagutza teorikoa, irakaskuntzarekin lotutako joeren kon-
tzientzia, programa aplikatzerakoan zituzten bizipenak, eta
aipatutakoei buruzko eritzi eta hausnarketak aztertu ziren.

Datuen azterketaren ondoren, honako zailkapena erai-
ki ahal izan genuen:

Lehengo joera

1 irakasleak errepikapenean gauzatzen zuen aplika-
zioa, memoria lantzea eta saioak dinamikoak egitea izan
ziren berak berbalizatutako konsignak programaren oina-
rri bezala. Bizipena ordea, nekagarria bezala kontzideratu
zuen. H&L aplikatzeko joera honi “input”a indartzea esan
genion eta lorpenak, ikasleengan maila ertainekoak izan
ziren 

Bigarren joera

2, 4, eta 6 irakasleen aplikazioak osatzen zuten. Ongi
ezagutzen dute fokaketa komunikatiboaren oinarri teori-
koak zeintzuk ziren. Harremana aipatzen zuten, ongi sen-
titu behar direla eta gustokoa izan behar dela egitekoa;
ikasleen parte hartzea eta tensio positiboaren garrantzia
gela barruan. Segurtasuna sentitu nahi dute gela barruan
eta horretarako beste irakasleak baino gehiago entrenatzen
dira, bai hizkuntzan eta bai ekintzan gelara sartu aurretik.
Aplikazioa gustokoa dutela esaten dute, didaktikaren
berritasunagaitik eskatzen duen inplikazioagaitik eta tal-
dekotasunagaitik. Lan egiteko modu honi “Komunika-
zioaren esanahia indartuz” deitu diogu eta emaitzak altue-
nak dira.

Hirugarren joera

Bizipena txarra da, lotsa, kontrol eza eta neke psikolo-
gikoarekin lotutako berbalizazioak agertzen dira. Ez dago
giza komunikazioarekin lotutako teorien arrastorik, ekin-
tzan, elkarrekintza komunikatzailea makalagoa da (bana-

kako lanak, errepikapenak,…) eta taldearen antolaketara-
ko denbora asko pasatzen da. Emaitzak eratainak edo
baxuak dira.

Laugarren joera

Taldearen kopuruak baldintzatzen duen kasu bat da.
Ikasle asko egoneran ez da gertatzen besteekin konpara-
garria; nahiz eta bizipenak onak izan eta pentsamenduak
komunikazioaren irizpideak jaso, gauzaketarako zailtasu-
nak aurkitzen dira.

Taula honetan adierazten da emaitzen laburpena.

Tabla : Taldeek lortutako ingeles maila eta irakaslearen
programa aplikatzeko joera edo estiloaren arteko harremana

Joera Irakaslea
Taldearen

lorpen maila

“ input” ulerkorraren sustaketa. 1 Ertaina

2 Altua

Komunikazioaren esanahia indartu 4 Altua

6 Altua

3 Ertaina

“formatotik” urrutiagoa
7 Ertaina

10 Baxua

6 Baxua

Aplikazioaren sinplifikazioa 5 Ertaina

8 irakasleari buruzko datuak ezin izan ditugu erakutsi, prozesuan zehar iker-
keta utzi egin behar izan bait zuen

ONDORIOAK

Irakasleak programa berdina aplikazterakoan desber-
dintasunak adierazten dituzte.

Desberdintasun hoiek programaren ulertzeko moduan,
hau da programaren oinarri teorikoak komprenitzeko eran,
aplikazioa gauzatzerakoan eta aplikazioan dituzten bizi-
penekin lotuta daude.

Bestalde, ikasgeletan sortzen den komunikazioaren
ezaugarri afektiboek, gelan dauden ikasleen ikaskuntza
baldintzatzen dute. Irakaslearen bizipenak, gelako giroa
bideratzen duelarik, honek ikasleen errendimendu kogni-
tiboarengan eragina bait dauka.

Zenbat eta bizipena positiboagoa izan, orduan eta apli-
kazioa komunikatiboagoa da. Izan ere, giza komunikazioa
oinarri afektiboetan finkatzen da, eta dagokigun ikerketak
beste ekarpenik ez luke egingo, irakaskuntza-ikaskuntza
eskenategietan ere komunikazioaren etekinak gidari
bihurtzen diren irakasleen bizipenen ezaugarriekin zuzen
zuzenean lotuta daudela baino.
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ANÁLISIS DE LA INSERCIÓN LABORAL 
DE LOS EGRESADOS UNIVERSITARIOS. 

FORMACIÓN CONTINUA Y VÍAS DE 
ACCESO AL EMPLEO

Juan Ruiz Carrascosa
Manuel Contreras Gallego

Mª Ángeles Peña Hita
Universidad de Jaén

1. INTRODUCCIÓN

El interés por la inserción laboral de los titulados uni-
versitarios, en estos últimos años, es compartido por la
mayoría de los países de nuestro entorno. El éxito en el
proceso de inserción, es decir, que los titulados estén tra-
bajando en aquello para lo que se han formado, es un indi-
cador de calidad de la universidad. No obstante, la transi-
ción del mundo educativo al mercado de trabajo es un
fenómeno complejo y no siempre se produce con facilidad
y fluidez debido a múltiples causas como la falta de orien-
tación para la búsqueda de empleo, la inestabilidad del
mercado laboral o el desajuste entre la formación recibida
y las necesidades del sistema productivo.

Esta situación ha llevado a las universidades e institu-
ciones con ellas relacionadas a la realización de estudios
sobre la situación real a la que se enfrentan sus titulados
cuando abandonan la institución: los procesos de búsque-
da de empleo, el acceso al trabajo y los procesos de for-
mación y aprendizaje continuo para la vida laboral (Caji-
de et al, 2000; Figuera y Torrado, 1994; G.A.I.U., 1993;
Homs, 1991; IVIE, 1999; Repetto y Gil, 1996; Ruiz y
Molero, 2002; Universidad Carlos III, 2000; Universidad
de Castilla-La Mancha, 2005; Vidal, 2003; Vidal et al,
2001; Vidal, López y Pérez, 2003).

En este ámbito se encuentra el trabajo que presenta-
mos, desarrollado dentro del Proyecto de Investigación
titulado “La inserción sociolaboral de los titulados univer-
sitarios y su relación con la formación y el aprendizaje

continuo para la vida laboral”. Este proyecto, con referen-
cia BSO 2001-3322-C02-02, fue aprobado por el Ministe-
rio de Ciencia y Tecnología dentro del Plan Nacional de
Investigación Científica en mayo de 2002 y cofinanciado
con fondos FEDER. 

Para el desarrollo de la investigación se ha utilizado
una metodología de encuesta mediante la aplicación de
cuestionarios y entrevistas personales y telefónicas.

Aportamos los resultados más relevantes de nuestro
trabajo, considerando aspectos tales como algunos datos
sociodemográficos, la situación laboral de los titulados
antes y después de los estudios, la formación recibida en
la universidad, centrándonos especialmente en el tema
relacionado con las prácticas en empresas y los distintos
tipos de instituciones donde éstas se han llevado a cabo,
así como las competencias adquiridas durante la forma-
ción universitaria y la adecuación de esta formación para
optar a un puesto de trabajo. En la misma línea presenta-
mos los resultados relativos a la formación complementa-
ria realizada tras la finalización de los estudios y la adqui-
sición de las competencias que los titulados han tenido que
adquirir para la obtención de empleo.

En relación con los itinerarios de inserción laboral con-
sideramos el tiempo transcurrido para la obtención de
empleo después de la graduación, los factores que han
motivado la búsqueda de empleo, las vías utilizadas, los
principales conocimientos demandados por los empleado-
res así como los aspectos que han resultado más útiles para
encontrar trabajo después de la graduación.
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Finalmente, señalamos algunas de las conclusiones
más relevantes de la investigación y realizamos propues-
tas para la mejora de los procesos de orientación y forma-
ción para la búsqueda de empleo.

2. OBJETIVOS

Los objetivos planteados en el proyecto de investiga-
ción son los siguientes:

- Desarrollar una metodología adecuada para estudiar
los procesos de inserción laboral de los titulados uni-
versitarios.

- Conocer el estatus de inserción profesional de los
graduados de la muestra.

- Analizar y valorar la orientación recibida desde la
universidad y fuera de ella para la inserción sociola-
boral y su relación con la obtención de empleo.

- Conocer las herramientas utilizadas para el acceso al
empleo.

- Conocer la formación complementaria realizada con
posterioridad a la obtención de un título y su utilidad
para la inserción laboral.

3. POBLACIÓN Y MUESTRA

La población está formada por los titulados de cinco
universidades andaluzas: Universidad de Almería, Univer-
sidad de Cádiz, Universidad de Huelva, Universidad de
Jaén y Universidad Pablo de Olavide (Sevilla), tanto de
ciclo corto como de ciclo largo, que han finalizado sus
estudios en los cursos académicos 1997/98, 1998/99 y
1999/00, siendo un total de 26243 sujetos. Se han tenido
en cuenta las cinco macroáreas de conocimiento conside-
radas por el Consejo de Coordinación Universitaria,

La muestra de la investigación se ha obtenido mediante
un muestreo proporcional estratificado, conservando las pro-
porciones de titulados por macroárea de conocimiento, dura-
ción de los estudios y universidad. Habiendo considerado un
nivel de confianza del 95% y un error muestral del 2%, la
muestra del estudio está compuesta 2200 sujetos. La mues-
tra aceptante y productora de información ha sido de 1903
sujetos, lo que constituye un 86,5% de la muestra invitada.

4. METODOLOGÍA

Se ha utilizado la metodología de encuesta a través de
un cuestionario construido para esta investigación. La apli-
cación de dicho cuestionario se ha realizado mediante envío
por correo postal y entrevistas personales y telefónicas.

En el cuestionario se contemplan las siguientes dimen-
siones:

1. Datos sociodemográficos.

2. Situación laboral antes y durante la carrera.

3. Formación recibida.

4. Trayectoria profesional.

5. RESULTADOS OBTENIDOS

La distribución de la muestra según la variable género
presenta notables diferencias, tanto a nivel global como en
algunas de las ramas de estudio consideradas. El 36,9% de
los titulados que contestan son hombres, habiendo casi un
25% más de mujeres. En Ingeniería y Tecnología el por-
centaje de mujeres (28,3%) es muy inferior al de hombres
(70,9%). En el resto de las ramas el porcentaje de mujeres
es bastante superior al de varones, con diferencias impor-
tantes como en el caso de Ciencias de la Salud donde más
de las tres cuartas partes son mujeres.

La edad media de los titulados que han proporcionado
este dato es de 27,7 años, con una desviación típica igual
a 4,04. La media de edad más baja se da en Ciencias de la
Salud con un valor de 25,7 años, siendo la más alta la que
corresponde a Ingeniería y Tecnología con 28,5 años. En
el resto de las ramas los valores son muy parecidos, en tor-
no a los 27 años. Dichos valores han de considerarse
teniendo en cuenta que el estudio se ha realizado con los
titulados de tres promociones, tal como hemos expuesto
en la descripción de la muestra.

Respecto a la situación laboral antes y después de los
estudios, solo el 12% de los encuestados tenían trabajo
antes de comenzar la carrera. Durante los estudios este
porcentaje aumenta, de forma que el 32,2% indican que
poseían trabajo mientras realizaban los estudios. Compa-
rando la situación entre las cinco macroáreas consideradas
hay notables diferencias entre Ingeniería y Tecnología,
donde trabajaban durante la carrera el 44%, y las titula-
ciones de Ciencias de la Salud, donde solo un 14% com-
patibilizaba estudio y trabajo. Durante la formación uni-
versitaria realizaron prácticas en empresas el 49% de los
encuestados.

La situación laboral de los titulados, tal como se con-
templa en la tabla 1, indica que el 73,3% tiene empleo
actualmente. Se aprecian diferencias importantes entre
Ingeniería y Tecnología, donde el 12,8% indica no tener tra-
bajo, y Humanidades, con un 37,8% de titulados en paro. 
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Entre los titulados que han conseguido empleo, un
58,6% tienen trabajos relacionados con los estudios, un
24,6% trabajos sin relación con los mismos y el resto no
contesta a esta cuestión. Tal como se aprecia en la tabla 2,

los titulados en Ciencias de la Salud, seguidos de Ingenie-
ría y Tecnología, son los que presentan un porcentaje
mayor de empleo relacionado con los estudios.
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Tabla 2. Porcentaje de titulados que tienen empleo relacionado con sus estudios

Respecto a la estabilidad en el empleo, el 32,5% de los
titulados indica no haber cambiado de empleo desde la
finalización de los estudios, el 16% ha cambiado una vez,
el 18% dos veces y el 22,9% tres o más veces. El periodo

de tiempo para encontrar empleo presenta grandes dife-
rencias en las distintas macroáreas, tal como se refleja en
la tabla 3.

Tabla 3. Tiempo en encontrar el primer empleo

El tiempo que han necesitado los titulados para encon-
trar su primer empleo presenta notables diferencias entre
las cinco ramas estudiadas. En Ingeniería y Tecnología
más del 63% han encontrado su primer trabajo en un
periodo no superior a seis meses tras la graduación. Para
este mismo periodo de tiempo aparecen en segundo lugar
los titulados en Ciencias de la Salud (50,4%), seguidos de
los de Ciencias Sociales (34,2%), Humanidades (28,3%)
y Ciencias Exactas y Naturales (25,7%).

Considerando el periodo de un año desde la graduación,
el mayor porcentaje de titulados que encuentran su primer
empleo corresponde a Ciencias de la Salud (75,6%), segui-
dos de Ingeniería y Tecnología (73,6%), Ciencias Sociales

(52%), Humanidades (49,6%) y Ciencias Exactas y Natu-
rales (49,5%). En esta última rama de estudio aparece el
mayor porcentaje de titulados (24,8%) que indican haber
necesitado más de dos años para encontrar su primer tra-
bajo.

La realización de formación complementaria después
de terminar la carrera se ha llevado a cabo por parte del
79,1% de los titulados, con porcentajes que oscilan entre
el 62,1% en Ingeniería y Tecnología y el 94,1% en Cien-
cias Exactas y Naturales, tal como se observa en la tabla
4. Dentro de esta formación continua han tenido que des-
arrollar competencias técnicas, metodológicas, participa-
tivas y personales. 

Tabla 4. Porcentaje de titulados que han realizado formación complementaria



La valoración de los factores que han motivado la bús-
queda de empleo pone de manifiesto que, en todas las
ramas, el prestigio social es el menos apreciado, siendo los
más valorados, con carácter general, la independencia,
seguido de la seguridad y los ingresos económicos.

La valoración de las diferentes vías utilizadas para la
búsqueda de empleo al finalizar los estudios ofrece pun-
tuaciones medias que oscilan entre 1,55, correspondiente

a los colegios profesionales, y 3,36, correspondiente a las
amistades y contactos, que es considerada la vía más váli-
da para la búsqueda de empleo. A continuación se señalan
como más útiles la iniciativa personal, las cartas de pre-
sentación y las bolsas de trabajo. Las menos apreciadas,
con valoraciones medias inferiores a 2, son los colegios
profesionales, el INEM, las empresas de trabajo temporal
y los COIEs. Se ha empleado una escala de valoración con
un valor mínimo de 1 y máximo de 5.
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Tabla 5. Vías utilizadas para la búsqueda de empleo

Los conocimientos más demandados por los emplea-
dores a los graduados son informática, recursos humanos
e idiomas, tal como queda reflejado en la tabla 6, mien-
tras que los de tipo económico y empresarial se encuen-
tran en último lugar. Considerando las cinco ramas, la
valoración de estos conocimientos difiere notablemente
entre ellas. Los conocimientos de informática son solici-
tados en mayor medida en Ingeniería y Tecnología y en
Ciencias Exactas y Naturales. La valoración más alta res-

pecto a la demanda de idiomas se encuentra en Humani-
dades, seguida de Ciencias Exactas y Naturales e Inge-
niería y Tecnología. Los conocimientos en recursos
humanos son más demandados en Ciencias de la Salud,
Ciencias Sociales y Humanidades. Por último, los cono-
cimientos de tipo económico y empresarial, los menos
valorados de todos, encuentran una mayor valoración en
la rama de Ciencias Sociales seguida de Ingeniería y Tec-
nología.

Tabla 6. Conocimientos demandados por los empleadores a los graduados
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Al considerar la utilidad de los aspectos presentados en
el cuestionario para encontrar trabajo, para el total de titu-
lados, la entrevista personal resulta el más útil de todos,
señalándose en segundo lugar los conocimientos informá-
ticos y en tercer lugar la experiencia laboral previa. Los
estudios en el extranjero es el aspecto menos valorado de
todos.

Por ramas de estudio se encuentran resultados dife-
rentes. En Humanidades, los aspectos más valorados son
la entrevista personal, los conocimientos de idiomas y la
formación complementaria para la búsqueda de empleo.
En Ciencias Sociales es la entrevista personal, los cono-
cimientos informáticos y la formación complementaria.
En Ciencias Exactas y Naturales se valoran los conoci-
mientos informáticos, la entrevista personal y la forma-
ción complementaria. En Ciencias de la Salud se da más
importancia al expediente académico, la entrevista perso-
nal y la experiencia laboral previa. Por último, en Inge-
niería y Tecnología son demandados los conocimientos
informáticos, la entrevista personal y la experiencia labo-
ral previa.

La entrevista personal es el procedimiento que más
valoran los egresados de las cinco ramas. Junto a este dato
es importante destacar que la formación complementaria
para la búsqueda de empleo es el aspecto valorado en ter-
cer lugar en tres ramas (Humanidades, Ciencias Sociales
y Ciencias Exactas y Naturales). Sin duda, esta informa-
ción requiere la atención de las personas y servicios dedi-
cados al ámbito de la orientación para la búsqueda de
empleo, tanto en las instituciones universitarias como fue-
ra de ellas.

6. CONCLUSIONES

La situación de empleo de los titulados pone de mani-
fiesto las dificultades del mercado laboral en la actualidad.
Es importante el porcentaje de titulados en paro y con un
empleo no relacionado con los estudios, así como la ines-
tabilidad en los puestos de trabajo conseguidos. Esta situa-
ción plantea la necesidad de un seguimiento de los proce-
sos de inserción laboral de los titulados en paro y en
situación de subempleo.

Las distintas valoraciones que se realizan por parte de
los titulados respecto a las vías más útiles para encontrar
empleo, así como a la demanda de formación por parte de
los empleadores, nos ofrecen una información relevante
para el desarrollo de actividades de orientación, tanto en
el transcurso de la carrera como después de su realización.
Estos datos, diferenciados por macroáreas, pueden ser de
utilidad en los cursos y actividades que se desarrollen para
la inserción laboral.

La información que aportan los titulados sobre los pro-
cesos de formación necesarios para la inserción laboral
debe complementarse con las aportaciones de los emplea-
dores. Esta información podría ser obtenida a través de
cuestionarios, entrevistas personales y/o grupos focales,
con el objetivo de que las universidades contemplen estos
aspectos en sus planes de formación.

Finalmente, toda esta información debería tenerse en
cuenta en la elaboración de los nuevos planes de estudios,
para proporcionar experiencias y contenidos a los alumnos
durante la carrera y poder orientarlos adecuadamente
sobre las estrategias y vías más eficaces para la inserción
laboral.
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INTRODUCCIÓN

No cabe duda de que en cualquier tipo de organización
se hace imprescindible gestionar con visión de futuro con
el fin de garantizar su supervivencia y su crecimiento, pero
en un centro educativo que atiende a multitud de alum-
nos/as es necesario establecer un estudio más específico
acerca de cómo se gestiona el centro para atender adecua-
damente a la diversidad.

Para ello, se han pretendido identificar aquellos indi-
cadores que recogen la atención a la diversidad de calidad
y el grado de cumplimiento de éstos en los centros educa-
tivos gallegos mediante el cuestionario “Calidad educati-
va y atención a la diversidad”. 

Una vez constatada la fiabilidad y validez del cues-
tionario, aplicado a 1558 sujetos, profesores/as de cen-
tros educativos gallegos, y validado, se ponen en marcha
diferentes acciones de la evaluación de la calidad de la
atención a la diversidad en un centro piloto de Galicia;
entre ellas, la elaboración de un plan de mejoras fruto
del proceso de evaluación realizado en este centro edu-
cativo.

MÉTODO

Con el fin de obtener un instrumento consistente para
poder utilizar globalmente, el cuestionario “Calidad edu-
cativa y atención a la diversidad” fue aplicado en diversos
centros educativos de la Comunidad Gallega. 

Entre estos centros, se encontraba el Centro de Educa-
ción Infantil y Primaria (CEIP) de Frións (Ribeira, A
Coruña). El CEIP Frións, al mismo tiempo, estaba partici-
pando en un proyecto titulado: “Atención a la diversidad:
medidas organizativas y curriculares”. Habían decidido
participar en este proyecto, por decisión unánime del
Claustro de profesores/as debido a la proximidad del pro-
blema en el trabajo cotidiano.

Comienzan, después de tener conocimiento de su con-
cesión, las gestiones en la búsqueda de profesorado para
la docencia que poseyese un perfil adecuado al tema a des-
arrollar, y que debería tener la titulación adecuada y expe-
riencia en el tema a tratar.

Se conciertan, asimismo, unas entrevistas con Asuntos
Sociales del Ayuntamiento de Ribeira, con el fin de inter-
cambiar información y posibles actuaciones conjuntas. 

Las dos primeras docencias corren a cargo de la asis-
tenta social del Ayuntamiento de Ribeira, que atiende a las
minorías étnicas.

La tercera estaba prevista con la pedagoga del Ayunta-
miento que atiende las familias desestructuradas, pero por
motivo de su baja laboral no se pudo llevar a cabo.

Finalmente, a petición del centro, accedió a impartirla
el Dr. D. Jesús Miguel Muñoz Cantero, profesor titular del
Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico
Educativo (MIDE) y director de la Unidad Técnica de
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Calidad (UTC) de la Universidad de A Coruña y, doña Eva
María Espiñeira Bellón, psicopedagoga, doctoranda de
dicho departamento y personal de la UTC. Debido a la
igualdad de temas entre los dos proyectos, el centro soli-
cita unas jornadas de formación sobre la atención a la
diversidad y sobre el modelo de evaluación (CIPP) pre-
sente en el cuestionario. 

Al realizarse estas jornadas de formación, el centro
considera que el proyecto que se está realizando en la Uni-
versidad de A Coruña está muy relacionado con el suyo y
que sería muy interesante poder efectuar una autoevalua-
ción en su centro educativo acerca de la dimensión: Aten-
ción a la diversidad. 

El compromiso fue asumido tanto por las personas par-
ticipantes en el proyecto educativo como por el equipo
directivo (en total, once profesores/as) con el objeto de
impulsar la mejora continua. Esta implicación conllevó la
aceptación de los resultados obtenidos y la promoción de
la implantación de los planes de mejora que tendieran a
resolver las áreas de mejora identificadas. 

De esta forma, responden al cuestionario, que establecía
los siguientes apartados que afectan directamente a la aten-
ción a la diversidad: contexto, metas y objetivos, programa
de formación, recursos humanos, instalaciones y recursos
materiales y resultados, de acuerdo con el modelo de eva-
luación CIPP propuesto por Stufflebeam (1987) y cuya
estructura se relaciona a continuación en la siguiente tabla:
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DIMENSIÓN FACTOR

Factor I: “Relaciones externas del centro”.

CONTEXTO Factor II: “Relación centro-entorno”.

Factor III: “Contexto socio-económico y cultural”.

DIMENSIÓN FACTOR

METAS Y OBJETIVOS Factor I: “Metas y objetivos”.

DIMENSIÓN FACTOR

Factor I: “Currículo oficial del PCC”.

Factor II: “Programaciones específicas curriculares”.

Factor III: “Planificación del equipo docente del PCC”.

Factor IV: “Selección y adscripción de alumnos a grupos”.

Factor V: “Proyecto Educativo de Centro. PEC”.

PROGRAMA DE FORMACIÓN Factor VI: “Programaciones específicas organizativas: programas de diversificación curricular”.

Factor VII: “Programaciones específicas organizativas: agrupamiento específico y medidas de apoyo”.

Factor VIII: “PCC: organización de espacios”.

Factor IX: “Edad cronológica”.

Factor X: “Programaciones específicas organizativas: programas de garantía social”.

Factor XI: “Organización de la enseñanza”.

Factor XII: “Influencias socio-personales”.

DIMENSIÓN FACTOR

Factor I: “Funciones del profesorado tutor”.

Factor II: “Funciones del Departamento de Orientación”.

Factor III: “Equipos de orientación específicos”.

RECURSOS HUMANOS Factor IV: “Funciones del profesorado”.

Factor V: “Recursos Humanos. Aspectos generales”.

Factor VI: “Funciones del profesorado de apoyo”.

Factor VII: “Departamento de Orientación: cooperación y participación”.

DIMENSIÓN FACTOR

INSTALACIONES Y RECURSOS Factor I: “Instalaciones y recursos”.

DIMENSIÓN FACTOR

Factor I: “Estilo de aprendizaje e integración”.

RESULTADOS Factor II: “Organización y formación”.

Factor III: “Características socio-culturales/metas y objetivos”.



Obtenidos los resultados del cuestionario, se realiza
una reflexión por parte del equipo de trabajo respecto de
cada una de las subdimensiones que se analizan en el
modelo de evaluación (CIPP) basándose en el consenso
entre todos los miembros del equipo. El análisis de los
puntos fuertes y los puntos débiles se basó en la descrip-
ción de los aspectos más contraproducentes y más sobre-
salientes de los detectados en torno al centro educativo.
Para ello, trataron de realizar una descripción valorativa:

- realista: respondiendo a la realidad y al contexto del
centro educativo.

- objetiva: evitando interpretaciones personales.

- clara: descrita de forma sencilla, concisa huyendo de
la ambigüedad.

- comprensible: asequible para todos/as, de fácil inter-
pretación.

- consensuada: compartida por todas las personas
implicadas.

Como puntos fuertes o fortalezas del centro, trataron
de identificar aquellos aspectos que otorgaban más valor
al centro, que fueran sentidos así por el propio centro y que
contribuyeran al éxito de éste. Los puntos fuertes, serían
aquellos en los que se deberían apoyar para alcanzar las
mejoras.

Como puntos débiles del centro, o debilidades, trataron
de identificar aquellos aspectos que se interpusieran de
cara a la eficiencia y/o eficacia de éste. Serían los sentidos
así por el propio centro y convendría resolverlos para
mejorar el propio éxito del centro. Los puntos débiles serí-
an los que se deberían superar para alcanzar el éxito pre-
tendido. 

Se establece a continuación la relación de puntos fuer-
tes y débiles detectados:
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PUNTOS FUERTES 
DIMENSIÓN CONTEXTO

El interés del profesorado en buscar ayuda y colaboración con otros/as
especialistas y profesores/as.

El intercambio de información con las asociaciones del ayuntamiento.

El análisis del contexto socioeconómico y cultural.

El grado de autonomía del centro.

La preocupación por conocer el entorno socio-cultural de cada niño/a.

El centro ofrece siempre su colaboración con los padres facilitándoles un
horario de visitas.

PUNTOS FUERTES 
DIMENSIÓN METAS Y OBJETIVOS

Existencia de programaciones de refuerzo y adaptaciones curriculares
para el alumnado con NEE.

Interés por los objetivos por parte de todo el claustro y profesorado.

Los recursos humanos fueron tenidos en cuenta para la definición de
metas y objetivos.

La estructura organizativa fue tenida en cuenta para la definición de
metas y objetivos.

Establecimiento de objetivos para favorecer la integración.

PUNTOS DÉBILES 
METAS Y OBJETIVOS

No hay un seguimiento de los objetivos a lo largo de la etapa.

No se tuvieron en cuenta las infraestructuras para la definición de metas
y objetivos.

No aceptación o no seguimiento por parte de todo el profesorado de los
objetivos mínimos.

No hay una programación enfocada a la problemática con la que nos
encontramos.

PUNTOS DÉBILES
CONTEXTO 

Poca cooperación de la inspección-administración.

Recorte de presupuesto que no permite efectuar todo lo programado.

La administración no tiene muchas miras para niños/as con NEE sino que
muchas veces son números sin tener en cuenta nada más.

Entorno sociocultural muy pobre en estímulos.

No se produce un intercambio de información y trabajo conjunto con los
servicios hospitalarios.

No hay posibilidad de inserción profesional del alumnado con NEE.

No se produce una relación cooperativa con otros centros.

Poca autonomía del centro para la atención a la diversidad.

Falta de programas de colaboración con otras instituciones educativas,
sociales,...

Escasa o nula atención de las autoridades educativas por los problemas
específicos del centro.

Alto grado de absentismo escolar de la población de etnia gitana.

Escasa posibilidad de aplicación de las medidas de atención a la diversi-
dad en el alumnado que más las necesita debido a su absentismo escolar
y movilidad de población.

Expectativas limitadas en el entorno socio-cultural próximo.

Desconocimiento de la realidad cultural de la que proceden estos alum-
nos/as.

No se produce un intercambio de información y trabajo conjunto con las
familias.
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PUNTOS FUERTES
PROGRAMA DE FORMACIÓN 

Objetivos establecidos para favorecer la integración.

Apoyo al alumnado con NEE.

Colaboración entre todo el profesorado.

Colaboración entre profesionales.

Concienciación del profesorado en torno a la no discriminación.

La reducción ratio profesor-alumno se está efectuando mediante desdo-
bles internos a costa de otras actividades no curriculares.

Establecimiento de programaciones para alumnos con NEE.

Implicación de los profesores de apoyo y del profesorado en general.

El centro ofrece siempre su colaboración con los padres facilitándoles
horario de visitas.

Modificación particular de cada profesional en su área para el alumnado
con NEE.

Los profesores de apoyo tienen bien estructurados a los alumnos con
NEE.

Se intenta, a nivel clase e individual la adaptación a la diversidad.

Se intenta, en cada caso, proponer que los aprendizajes sean básicos, par-
tiendo de la evaluación inicial.

La integración del alumnado en aulas ordinarias y también durante algu-
na sesión sacarlos para una enseñanza más individualizada.

Adaptaciones curriculares.

Se intenta, a nivel clase e individual la adaptación a la diversidad.

Se intenta, en cada caso, proponer que los aprendizajes sean básicos, par-
tiendo de la evaluación inicial.

La integración del alumnado en aulas ordinarias y también durante algu-
na sesión sacarlos para una enseñanza más individualizada.

PUNTOS DÉBILES 
PROGRAMA DE FORMACIÓN

Necesita revisión.

Descenso de la ratio profesor/a-alumnado.

Escasos medios económicos, materiales y humanos.

Distribución no adecuada de tiempos y espacios.

Expectativas limitadas en el entorno socio-cultural próximo.

Por imperativo legal se escolariza a un alumno con NEE por edad cro-
nológica en un determinado curso y ciclo sin tener en cuenta su proce-
dencia (minorías étnicas, extranjeros,...).

En cuanto a la aplicación de los refuerzos educativos, no se puede dar una
pauta general, pues las actuaciones vienen impuestas por las necesidades
específicas de cada caso.

En cuanto a la aplicación de los refuerzos educativos, se considera impor-
tante que puedan permanecer más de un año sobre todo en el primer ciclo
y, sólo en algunos casos más específicos, en el segundo o en el tercero no
se considera adecuado (si fuese el caso indicaría un fracaso de diagnós-
tico en las fases anteriores) pues en la mayoría de los casos (por no decir
en todos) no se alcanzan los objetivos deseados.

Coordinación entre distintos colectivos que intervienen en la educación.

Desconocimiento de la realidad cultural de la que procede este alumna-
do.

Barreras arquitectónicas y de organización del espacio para este alum-
nado.

No todo el profesorado participa en la elaboración de las AC, general-
mente sólo se adaptan a las técnicas instrumentales.

PUNTOS FUERTES 
RECURSOS HUMANOS

Profesorado implicado.

PUNTOS DÉBILES 
RECURSOS HUMANOS

Falta de personal especializado: no hay en el centro profesorado de
apoyo ni Departamento de Orientación ni Equipo de Orientación Espe-
cífico.

Las familias no se implican lo suficiente en el proceso educativo de sus
hijos.

PUNTOS FUERTES 
INSTALACIONES Y RECURSOS

Suficiente espacio físico tanto en interiores como en exteriores.

Preocupación del equipo directivo y del profesorado por el manteni-
miento y conservación de las instalaciones actuales e interés en que se
amplíe y mejore.

Aulas suficientes, espacio suficiente.

Amplitud de las aulas.

Iluminación natural de las aulas.

PUNTOS DÉBILES 
INSTALACIONES Y RECURSOS

Mal estado de conservación de las instalaciones y carencia de algunas
infraestructuras.

Dejadez por parte de las administraciones competentes (Consejo y Xun-
ta) en aspectos relacionados con la conservación y mejora de las instala-
ciones.

La administración no tiene muchas miras para niños de NEE sino que
para ellos los niños muchas veces son números sin tener en cuenta nada
más.

No adecuación de los espacios al alumnado con NEE.

Estado general del centro: falta de pintura, malos aislamientos, falta de
un gimnasio, de patio cubierto, de ascensor, goteras,...

Escasez de material deportivo.

Inadecuada acústica en la sala de música.



RESULTADOS

A partir de esta relación de fortalezas y debilidades, se
identificaron las siguientes propuestas de mejora que per-
miten, a juicio del equipo de trabajo, incidir en los puntos
débiles detectados y, en su caso, potenciar las fortalezas
identificadas:

- Modificar la actual distribución horaria del centro
debido a que con el horario actual, el alumnado
cuyos/as padres/madres trabajan, no coincide con
ellos/as en el desayuno ni en la comida por lo que tie-
nen que depender de otros/as familiares; no realizan
una alimentación adecuada,...

- Mejorar las instalaciones y los recursos materiales
debido al elevado número de destrozos en las puertas
y en las ventanas, a la carencia de material, al mal
estado de conservación de éste, a la falta de depen-
dencias para realizar actividades,...

- Detectar centros de interés en cada una de las mate-
rias que componen el currículo de Educación Infantil
y Primaria, tomando como referente aquel alumnado
perteneciente a minorías étnicas, feriantes y con
necesidades educativas especiales.

- Modificar la temporalización de las distintas unida-
des que componen las diferentes materias en los dife-
rentes ciclos.

- Sustituir, en la medida de lo posible, las clases magis-
trales.

- Poner en funcionamiento una escuela gratuita para
padres/madres, debido al escaso interés de los
padres/madres por sus hijos/as.

- Modificar la zona de influencia del centro.

- Reducir el absentismo escolar.

- Incrementar el personal docente.

- Modificar el recorrido del transporte escolar.

Se elaboraron fichas de propuestas de mejora de cada
uno de los aspectos que se consideraron puntos débiles del
centro. Dichas propuestas o acciones de mejora fueron
acompañadas de una priorización en función de la urgen-
cia e importancia que el equipo les otorgó. La variable
urgencia vino determinada por la necesidad o no de aco-
meter esa acción en un corto plazo. Asimismo, la impor-
tancia hizo referencia a los beneficios o grado de mejora
que se pretendía conseguir con la implantación de dicha
acción.

Se estableció asimismo un seguimiento de la puesta en
práctica de las diferentes propuestas anualmente y se han
ido estableciendo aplicaciones prácticas para desarrollar
en el centro y la elaboración de nuevos materiales curri-
culares para ello. 

CONCLUSIONES

Se establece que ha sido un gran trabajo de búsqueda
de deficiencias aplicables a otros centros educativos.
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COMPETENCIAS TRANSVERSALES Y 
ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS:

VALORACIÓN DE LOS PROFESORES PARA EL
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INTRODUCCIÓN

En el momento actual del proceso de convergencia
hacia un Espacio Europeo de Educación Superior (EEES)
hay aún muchas incertidumbres y pocas certezas. Entre las
incertidumbres se encuentra prácticamente todo lo que se
refiere a la estructura final y contenidos de los títulos uni-
versitarios. En cuanto a las certezas, además de la unidad
de medida (crédito europeo) y algunos detalles más, des-
tacan dos cuestiones: la renovación metodológica y la
adopción de un modelo de enseñanza centrado en el des-
arrollo de competencias.

Estas certezas son las que impulsaron la investigación
que se presenta en este trabajo, cuya finalidad es conocer
las valoraciones que efectúa el profesorado de la licencia-
tura en Pedagogía sobre la idoneidad de las diferentes
estrategias metodológicas para el desarrollo de competen-
cias transversales.

Por un lado, partimos de una situación en cuanto a la
reforma de los estudios universitarios en la que se ha pues-
to de manifiesto la necesidad de una renovación en las
metodologías de enseñanza-aprendizaje empleadas, más o
menos profunda según ámbitos geográficos y académicos,
que apenas se pone en duda y que está motivando la publi-
cación de muchos libros y artículos (De Miguel, 2006, De
Miguel y otros, 2006, MEC, 2006), infinidad de cursos de
formación en temas docentes dirigidos al profesorado uni-
versitario y múltiples reuniones, jornadas, seminarios y
otros encuentros de intercambio de experiencias en inno-
vación docente.

Por otro lado, la influencia del proyecto Tuning (Gon-
zález y Wagenaar, 2003) en cuanto a la necesidad de incor-
porar un enfoque formativo basado en el desarrollo de
competencias y que incorporase explícitamente las com-
petencias transversales ha tenido su reflejo en la inclusión
de listados de competencias genéricas en prácticamente
todos los libros blancos sobre títulos financiados por la
Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acredi-
tación (ANECA).

En este contexto, como se ha indicado, surge la idea de
investigar, antes de que tengamos que proceder al diseño
de títulos y asignaturas, cuál es la valoración que el profe-
sorado hace de las posibilidades que las diversas opciones
metodológicas ofrecen para el desarrollo de las compe-
tencias transversales. Se plantea esta investigación como
una de las posibles continuaciones del estudio efectuado
por De Miguel y otros (2006) en el contexto de sus pro-
puestas y orientaciones sobre modalidades y métodos para
el desarrollo de competencias. En aquel trabajo se realiza-
ron dos aproximaciones empíricas al problema. Por una
parte, siete expertos realizaron una valoración de las rela-
ciones que existen entre modalidades organizativas, méto-
dos de enseñanza, sistemas de evaluación y componentes
de las competencias. Por otra, se realizó un estudio de
encuesta para conocer la opinión de profesorado experto
en procesos de innovación docente en el marco del EEES
sobre la incidencia de las diferentes modalidades organi-
zativas y métodos de enseñanza sobre el desarrollo de
competencias. Su carácter de expertos venía dado por su
participación en los denominados “proyectos piloto”,
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“proyectos de innovación”, etc., que se están desarrollan-
do en la mayoría de las universidades españolas en estos
últimos años.

Las diferencias que se observan entre las diferentes
áreas1 (humanidades, ciencias de la salud, etc.) aconsejan
que el trabajo se desarrolle por ámbitos reducidos (titula-
ciones o grupos de titulaciones afines). Por esta razón, se
decidió contar con un primer acercamiento al tema con el
profesorado de la licenciatura en Pedagogía.

El segundo referente básico de este trabajo está cons-
tituido por las competencias transversales. A este respec-
to se hacía necesario profundizar en las valoraciones a
partir de un listado de competencias genéricas y no de
referencias abstractas a grandes categorías de competen-
cias o de componentes de estas competencias. Entre las
distintas posibilidades se ha optado por utilizar el listado
de competencias genéricas que se propone en el Libro
Blanco Titulo de Grado en Pedagogía y Educación Social

(ANECA, 2004), frente a otras opciones posibles como
pueden ser el mencionado proyecto Tuning (demasiado
generalista) o la propuesta resultante de las Jornadas
sobre el Grado de Pedagogía celebradas en Barcelona en
Junio de 2006 (con un consenso menos formalizado que
el libro blanco).

MÉTODO

Se diseñó un cuestionario dirigido al profesorado de la
licenciatura en Pedagogía de la Universidad de Oviedo. El
cuestionario constaba de tres cuadros de doble entrada. El
primero permitía la valoración de la idoneidad de los dife-
rentes métodos de enseñanza para el desarrollo de las
competencias transversales y el segundo la valoración de
la idoneidad de las modalidades organizativas utilizando,
en ambos casos, una escala desde 0 (no pertinente) hasta
3 (idóneo). El tercero de los cuadros permitía la selección
de un máximo de dos técnicas o procedimientos de eva-
luación para cada una de las competencias transversales.
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1 Ramas en la nueva terminología ministerial.

Tabla 1. Métodos de enseñanza

MÉTODOS Finalidad/Descripción

Lección Magistral
Transmitir conocimientos y activar procesos cognitivos en el estudiante.

Presentación de un tema facilitando la información organizada

Estudio de casos
Adquisición de aprendizajes mediante el análisis de casos reales o simulados.

Análisis intensivo de un hecho, problema o caso real.

Resolución de ejercicios y problemas
Ejercitar, ensayar y poner en práctica los conocimientos previos.

Desarrollar soluciones adecuadas mediante ejercitación de rutinas

Aprendizaje basado en problemas
Desarrollar aprendizajes activos a través de la resolución de problemas.

Problema diseñado por el profesor para resolverlo en colaboración

Aprendizaje orientado a proyectos
Realización de un proyecto para la resolución de un problema, aplicando habilidades y conocimientos
adquiridos.

Diseño, realización de un proyecto como consecuencia de aprendizajes adquiridos.

Aprendizaje cooperativo
Desarrollar aprendizajes activos y significativos de forma cooperativa.

Organización interactiva del trabajo con corresponsabilidad grupal de los estudiantes.

Contrato de aprendizaje
Desarrollar el aprendizaje autónomo.

Acuerdo a través de una propuesta de trabajo autónomo y supervisado

Los métodos de enseñanza se pueden definir como un
“conjunto de decisiones sobre los procedimientos a
emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes
fases de un plan de acción que, organizados y secuencia-
dos coherentemente con los objetivos pretendidos en cada
uno de los momentos del proceso, nos permiten dar una
respuesta a la finalidad última de la tarea educativa” (De
Miguel y otros, 2006). En nuestro cuestionario hemos uti-
lizado los siete métodos que fueron seleccionados y des-
critos en este trabajo. En la Tabla 1 se muestra la finalidad
y descripción de cada uno de estos siete métodos.

Las modalidades organizativas se definen como “los
distintos escenarios donde tienen lugar las actividades a
realizar por el profesorado y el alumnado a lo largo de un
curso, y que se diferencian entre sí en función de los pro-
pósitos de la acción didáctica, las tareas a realizar y los
recursos necesarios para su ejecución” (De Miguel y otros,
2006). Se han seleccionado cinco modalidades presencia-
les y dos no presenciales. En la Tabla 2 se incluye una des-
cripción de la finalidad de cada una de estas modalidades
organizativas.



Los procedimientos y técnicas de evaluación que se
proponen en el cuestionario son los más comunes entre los
que el profesorado debería elegir para recoger las eviden-

cias necesarias para la emisión de juicios evaluativos sobre
las competencias. Estos procedimientos y técnicas se pre-
sentan en la Tabla 3.
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Tabla 2. Modalidades organizativas.

MODALIDAD ORGANIZATIVA Finalidad/Descripción

Clases teóricas
Hablar a los estudiantes

Sesiones expositivas, explicativas y/o demostrativas de contenidos (las presentaciones pueden ser a cargo
del profesor, trabajos de los estudiantes, etc.).

Seminarios y talleres
Construir conocimiento a través de la interacción con los estudiantes

Sesiones monográficas supervisadas con participación compartida (profesores, estudiantes, expertos, etc.).

Clases prácticas
Mostrar a los estudiantes cómo deben actuar

Cualquier tipo de prácticas de aula (estudio de casos, análisis diagnósticos, problemas de laboratorio, de
campo, aula de informática).

Prácticas externas
Lograr aprendizajes profesionales en un contexto laboral.

Formación realizada en empresas y entidades externas a la universidad (prácticas asistenciales...).

Tutorías
Atención personalizada a los estudiantes

Relación personalizada de ayuda en la que un profesor-tutor atiende, facilita y orienta a uno o varios estu-
diantes en el proceso formativo.

Estudio y trabajo en grupo
Hacer que los estudiantes aprendan entre ellos

Preparación de seminarios, lecturas, investigaciones, trabajos, memorias, obtención y análisis de datos,
etc. para exponer o entregar en clase mediante el trabajo de los alumnos en grupo.

Estudio y trabajo autónomo del estudiante

Desarrollar la capacidad de autoaprendizaje

Las mismas actividades que en la modalidad anterior, pero realizadas de forma individual, incluye ade-
más, el estudio personal (preparar exámenes, trabajo en biblioteca, lecturas complementarias, hacer pro-
blemas y ejercicios, etc.), que son fundamental para el aprendizaje autónomo.

Tabla 3: Procedimientos y técnicas evaluativas

• Pruebas objetivas (verdadero/falso, elección múltiple, emparejamiento de elementos,...).

• Pruebas de respuesta corta.

• Pruebas de respuesta larga, de desarrollo.

• Pruebas orales (individual, en grupo, presentación de temas-trabajos,...).

• Trabajos y proyectos.

• Informes/memorias de prácticas.

• Pruebas de ejecución de tareas reales y/o simuladas.

• Sistemas de Autoevaluación (oral, escrita, individual, en grupo).

• Escalas de actitudes (para recoger opiniones, valores, habilidades sociales y directivas, conductas de interacción,…).

• Técnicas de observación (registros, listas de control,...).

• Portafolio

Ante la complejidad de la tarea que se encomendaba a
los profesores que debían responder al cuestionario se
optó por diseñarlo de modo que fuera posible su cumpli-
mentación informática y su envío mediante correo elec-
trónico. La utilización de un formulario electrónico per-
mitía su cumplimentación en varias sesiones y la revisión
de las valoraciones otorgadas hasta que el profesor consi-
derase que su valoración estaba suficientemente meditada.
El envío por correo electrónico facilitaba tanto la difusión
inicial del formulario electrónico como la posterior devo-

lución del mismo una vez cumplimentado, puesto que por
el carácter y temática abordados no era imprescindible
diseñar un procedimiento que garantizase el anonimato,
aunque se informó de la posibilidad de imprimir el cues-
tionario y enviarlo por correo ordinario.

Como se ha indicado, la tarea que se solicitaba del pro-
fesorado era compleja puesto que la aparente simplicidad
del cuestionario ocultaba 140 preguntas en cada una de las
dos primeras tablas.



El cuestionario fue remitido por correo electrónico a la
totalidad del profesorado con docencia en el curso acadé-
mico 2006-2007 en asignaturas de los estudios conducentes
al título de Licenciado en Pedagogía en la Universidad de
Oviedo. Se enviaron un total de 83 cuestionarios y se reci-
bieron 15 respuestas. Aunque la tasa de respuesta puede ser
considerada baja es necesario resaltar dos características de
la muestra participante: en primer lugar, que se encuentran
suficientemente representadas las diferentes áreas de cono-
cimiento con participación en la docencia del título; y en
segundo lugar, que existe una gran variedad en cuanto a
otras variables personales y profesionales. Por ello, pode-
mos afirmar que no existen en la muestra sesgos significa-
tivos que impidan la interpretación de los resultados obte-
nidos.

En cualquier caso, esa baja tasa de respuesta puede
estar motivada por la complejidad y duración de la tarea
encomendada, que exigía aproximadamente entre una

hora y una hora y media de trabajo. Por esta razón, es reco-
mendable modificar o simplificar el cuestionario en pró-
ximas aplicaciones en éste u otros ámbitos o titulaciones.

RESULTADOS

Dado el volumen de datos recogidos y de resultados
obtenidos a partir de los análisis efectuados, vamos a
comentar y discutir en esta comunicación una primera apro-
ximación a la valoración solicitada al profesorado. Para
ello, hemos recurrido a la elaboración de dos tablas de doble
entrada, iguales a las utilizadas en los cuestionarios, en las
que mostramos las medias de las valoraciones realizadas
por el profesorado de la idoneidad de modalidades y méto-
dos para el desarrollo de las competencias transversales.

Para facilitar la interpretación de las tablas y la identi-
ficación de los resultados más importantes se ha procedi-
do a resaltar aquellas celdas en las que puntuación media
supera los 2 puntos.

258

Tabla 4. Competencias transversales y Métodos de enseñanza



A partir de la Tabla 4, en la que aparecen las compe-
tencias transversales y los métodos de enseñanza, se pue-
den destacar los siguientes comentarios:

1. Se observa que las valoraciones recibidas por unos
métodos y otros resultan dispares. En consecuencia,
se constata la necesidad de efectuar este tipo de estu-
dio y reflexión como un medio que ayudará en la
definición de la metodología que deberá emplearse
en el desarrollo de las enseñanzas.

2. Si atendemos a los métodos, se destaca que la “lección
magistral”, en ningún caso, y la “resolución de ejerci-
cios y problemas”, excepto en tres, no alcanzan los dos
puntos. En cambio, el “aprendizaje orientado a pro-
yectos”, el “aprendizaje cooperativo”, el “contrato de
aprendizaje” y el “aprendizaje basado en problemas”,
son los métodos que presentan puntuaciones medias
más altas para un gran número de competencias.

3. Algunas competencias transversales pueden ser des-
arrolladas convenientemente mediante la utilización
de diversos métodos. Así, “organización y planifica-
ción” puede ser abordada desde seis métodos distin-
tos (todos ellos con puntuación superior a 2); y por
cinco métodos se podrían desarrollar las siguientes:
“capacidad de análisis y síntesis”, “gestión de la
información”, “resolución de problemas y toma de
decisiones”, “capacidad crítica y autocrítica”, “auto-
nomía en el aprendizaje”, “adaptación a situaciones
nuevas” y “compromiso con la identidad, desarrollo
y ética profesional”. Por el contrario, con un solo
método apropiado figuran el “reconocimiento y res-
peto a la diversidad y multiculturalidad” y la “ges-
tión por procesos con indicadores de calidad”. E
incluso, una de las competencias (“comunicación en
una lengua extranjera”) no alcanza en ninguno de los
métodos ni siquiera un punto y medio.

4. El “aprendizaje basado en problemas” alcanza la
unanimidad (3 puntos) como método idóneo para la
competencia “resolución de problemas y toma de

decisiones”, aunque para esta última pueden ser
también adecuados otros métodos. Destacan tam-
bién el “aprendizaje orientado a proyectos” y “con-
trato de aprendizaje” para el desarrollo de la compe-
tencia “autonomía en el aprendizaje”, aunque
también existen otros métodos que tienen valoracio-
nes altas. Así mismo, existe un alto grado de acuer-
do en que el método “aprendizaje cooperativo” es
idóneo para el desarrollo de “habilidades interperso-
nales”, en este caso, de forma casi exclusiva.

En la Tabla 5, en la que se relacionan competencias y
modalidades organizativas, cabe resaltar los siguientes
comentarios:

1. Tanto las “prácticas externas” como el “estudio y tra-
bajo en grupo” (una modalidad presencial y una no
presencial) son las que aparecen valoradas más altas
para el desarrollo de un mayor número de competen-
cias. En un segundo nivel en cuanto a la importancia
destacan la modalidad “seminarios y talleres”.

2. Las “clases teóricas” no alcanzan los dos puntos
para ninguna de las competencias transversales pro-
puestas y las “clases prácticas” y las “tutorías” sólo
aparecen como importantes para el desarrollo de un
par de competencias.

3. De las siete modalidades que se valoran, cinco son
señaladas como adecuadas para el desarrollo de la
“organización y planificación”. Y tan solo otras dos
competencias: “gestión de la información” y “reso-
lución de problemas y toma de decisiones” pueden
ser desarrolladas, según el profesorado que ha res-
pondido, a través de un máximo de cuatro modali-
dades. Para el resto de competencias transversales
no hay tendencias definidas.

4. Al igual que ocurría con los métodos, para la
competencia “comunicación en una lengua extranjera” no
hay ninguna modalidad que alcance los dos puntos que
hemos establecido como punto de corte.
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Tabla 5. Competencias transversales y Modalidades organizativas.

CONCLUSIONES.

La valoración efectuada acerca de la idoneidad de los
diversos métodos y modalidades organizativas cuya com-
binación determina las diferentes configuraciones metodo-
lógicas sobre las que deben decidir los equipos docentes a
la hora de diseñar el proceso de enseñanza-aprendizaje
para el desarrollo de las competencias transversales defini-
das en el libro blanco sobre el título de Pedagogía muestra
de forma clara que algunos de los métodos como la “lec-
ción magistral” o la “resolución de ejercicios y problemas”
no resultan adecuados para casi ninguna de ellas. En senti-
do contrario, algunos métodos, poco utilizados actualmen-
te en nuestro ámbito académico, como el “aprendizaje
orientado a proyectos”, el “aprendizaje cooperativo”, el
“contrato de aprendizaje” y el “aprendizaje basado en pro-

blemas” son valorados de forma positiva por lo que parece
necesaria una reformulación del planteamiento metodoló-
gico actualmente mayoritario. En cuanto a las modalidades
organizativas puede extraerse la misma conclusión, lo cual
exige también una reorganización de la distribución de
espacios, tiempos y grupos en los centros. Aunque pueda
resultar llamativo que algunas modalidades como las “tuto-
rías” aparezcan con una valoración relativamente baja para
el desarrollo del conjunto de competencias, en realidad no
debe olvidarse su carácter de modalidad organizativa que
debe estar siempre presente con un papel complementario
del resto de acciones del proceso de enseñanza-aprendiza-
je. En síntesis, una primera conclusión a la vista de los
resultados es que ningún método ni modalidad organizati-
va permitirá alcanzar los complejos resultados que se espe-
ran de un programa formativo universitario por lo que será
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necesario que el replanteamiento tenga presente que es
necesaria una profunda reflexión y análisis que contemple
las combinaciones deseables y las posibles en cada con-
texto para un correcto diseño y desarrollo de los procesos
de enseñanza y aprendizaje.

Es destacable el hecho de que las modalidades organi-
zativas y métodos que se utilizan con mayor frecuencia
son las que han resultado menos valoradas para el des-
arrollo de estas competencias transversales. Aún así, pues-
to que no se ha preguntado por las competencias específi-
cas, posiblemente más relacionadas con los contenidos
(conocimientos) propios del título, no debería hacerse una
interpretación simplista de estos resultados en cuanto a
una falta de adecuación de estas opciones metodológicas
(que nos llevaría a la propuesta de su eliminación en el
diseño del programa formativo). Los resultados obtenidos
indican que debería concluirse, por un lado, que parece
necesario diversificar las estrategias metodológicas que se
emplean en la universidad y, por otro, que resulta impres-
cindible extender la reflexión y análisis que han efectuado
estos profesores acerca de las competencias transversales
al resto de competencias que se definan en el perfil profe-
sional del futuro titulado en Pedagogía.

Finalmente, aunque el estudio está orientado a extraer
conclusiones que faciliten la toma de decisiones en un

futuro próximo, en el diseño del nuevo título o nuevos títu-
los, también ofrece elementos que permiten la adopción de
modificaciones en el desarrollo de las enseñanzas en el
título actual.
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1. INTRODUCCIÓN

La realidad de las personas y de la actividad educativa,
como señala Torres González (2005), es una totalidad com-
pleja y, por tanto, no es fácil determinar que debe profun-
dizarse y cuál superarse. Sólo una adecuada combinación
de estrategias diferenciadores y de estrategias igualadoras
pueden aproximarse al objetivo de desarrollar en todo el
alumnado sus máximas potencialidades. Ello nos plantea
interrogantes diversos en la articulación de toda la organi-
zación educativa, sobre los campos de actuación y sobre la
cultura de atención a la diversidad del profesorado que es
en definitiva quien toma las decisiones. Hablar de una
escuela inclusiva donde todos tengan cabida supone adop-
tar una posición ideológica clara frente al hecho educativo
y su función social, rechazando la desigualdad bajo la cual
se establecen jerarquías y se acepta la diferencia como
valor positivo (García e Illán, 1999). Supone hablar de una
escuela donde la calidad sea uno de sus principios rectores.

Hablar de diversidad es hacer referencia a personas que
“están fuera de la norma”. La atención a la diversidad
debería ser un objetivo como manifiesta Gimeno (1999)
relacionado con todo el alumnado y con toda la comuni-
dad educativa. Como un quehacer permanente del sistema
educativo que nos lleve a una educación de calidad.

2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN.

Nuestro compromiso y nuestro interés debe mejorar la
calidad en relación a la Atención a la Diversidad en nues-
tros centros. La preocupación por estas circunstancias nos
conducen a la necesidad de conocer la opinión de los pro-

fesionales directamente implicados en la educación y des-
cubrir cual es su opinión respecto a éste tema.

Para llevar a cabo la investigación nos planteamos ela-
borar un instrumento de medida que nos resulte útil para
averiguar lo que pretendemos y que nos permita alcanzar
nuestros objetivos de trabajo. 

La razón fundamental que ha motivado esta decisión se
centra en la existencia de pocos estudios orientados a esta
temática y centrados únicamente en la atención a la diver-
sidad, aunque somos conscientes de los innumerables
esfuerzos administrativos que se están realizando por
conocer la calidad global de los centros educativos; pero
no desde la dimensión que nosotros planteamos. 

2.1.Objetivo

El objetivo de nuestro proyecto ha sido elaborar un ins-
trumento de medida para la calidad en la atención a la
diversidad en el Sistema Educativo centrado en la provin-
cia de A Coruña con el fin de desarrollar planes de mejo-
ra que ayuden a lograr un sistema educativo que dé res-
puesta a la diversidad social.

El trabajo que se resume a continuación tiene como obje-
tivo principal el análisis de la fiabilidad y del instrumento
para medir la calidad de la educación en el sistema educati-
vo de una educación que tenga como fin la atención a la
diversidad y presidida por los principios de inclusión social.

2.2. Instrumento de medida.

Creemos en la multidimensionalidad del concepto
calidad y más aún de la calidad educativa. Es por ello que
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el instrumento que hemos elaborado recoge aquellos fac-
tores que tanto la legislación, como otros autores en sus
investigaciones, como otros expertos de la educación (pro-
fesores, inspectores de educación primaria y secundaria),
consideraron más significativos. Los hemos adaptado a fin
de recoger evidencias que les ayuden a conocer mejor la
opinión del profesorado respecto a este tema. 

El cuestionario se estructuró en torno a 6 dimensiones
(tabla nº1) que recogen información en cuanto al grado de
importancia para el profesor y cumplimento en el centro,
menos la última dimensión que analiza la satisfacción del
centro educativo. En las 6 dimensiones se condensan los
factores de calidad de los centros educativos en relación a
la atención a la diversidad. Para su elaboración se siguió
el modelo de evaluación presentado por De Miguel (1994)
y las directrices del modelo CIPP (Context, Input, Process,
Product) de Stufflebeam (1987). 

2.3. Muestra

El estudio fue realizado con profesores de la provincia
de A Coruña. Han colaborado un total de 1882 profesores
de todos los niveles educativos tanto de centros públicos
como privados, con distintas funciones o especialidades
dentro del sistema educativo y en una franja de edad que
comprendía desde profesores recién ingresados hasta per-
sonas con más de 30 años de experiencia.

2.4. Análisis de la fiabilidad.

Hemos analizado la fiabilidad para cada una de las
dimensiones del cuestionario, para ello cogeremos el blo-
que de ítems que hace referencia a cada dimensión en par-
ticular.

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Contexto del
centro educativo”

Para realizar el análisis de fiabilidad de este apartado
tomaremos, el bloque de ítems que hacen referencia a la
dimensión referida a “ Contexto del centro educativo”. El
entorno en el que se encuentra el centro es un componen-
te fundamental a la hora de buscar una atención a la diver-
sidad de calidad. En esta dimensión se recoge información
sobre aspectos de cooperación y trabajo conjunto del cen-
tro educativo con otras instituciones u otros centros edu-
cativos, aspectos relacionados con el grado de autonomía
del centro en cuanto a atención a la diversidad (las rela-
ciones con las familias y las posibilidades de inserción
profesional del alumnado con necesidades educativas
especiales) y aspectos que versan sobre el contexto socio-
económico y cultural que rodea al centro educativo, las
características de los alumnos y las posibilidades de inter-
cambio con el entorno.

Se ha obtenido para esta dimensión (Contexto) un coe-
ficiente de fiabilidad del cuestionario de 10 ítems (n=1512
sujetos) de .8153 en el aparado referido a “importancia”,
lo que nos indica un índice de fiabilidad aceptable. El
comportamiento de los ítems ha sido, en general bueno, ya
que ninguno de ellos afectaba al coeficiente de fiabilidad
de forma que disminuyese su valor.

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Metas y obje-
tivos”

Para realizar el análisis de este apartado tomaremos, el
bloque de ítems que hacen referencia a la dimensión refe-
rida a METAS Y OBJETIVOS en su apartado de impor-
tancia. En esta dimensión “Metas y objetivos” del centro
educativo se agrupa la información relacionada con: el
grado de consenso en los objetivos del centro en relación
con la atención a la diversidad, el nivel de conocimiento
del proyecto educativo por parte de la comunidad educati-
va, el seguimiento de los mismos, la existencia de una pro-
gramación en relación con la consecución de los objetivos
relacionados con la atención a la diversidad, y si por una
parte, en la definición de metas y objetivos se tuvieron en
cuenta: los recursos humanos, la estructura organizativa,
la tipología del centro en relación con su entorno, las
infraestructuras, la viabilidad de los objetivos propuestos,
y por otra parte, si en la planificación de los objetivos pro-
puestos se tuvo en cuenta: los puntos fuertes y débiles en
relación con la atención a la diversidad, el nivel de coor-
dinación entre los planes estratégicos y los de atención a
la diversidad, las oportunidades del entorno social del cen-
tro y en grado de conocimiento y consenso para lograr los
objetivos y establecer las acciones prioritarias para mejo-
rar la calidad de atención a la diversidad. Hemos de enten-
derlas como el marco de referencia de las decisiones y
actividades que los centros deben tener a la hora de esta-
blecer su actuación. 

Se ha obtenido para esta dimensión (Metas y objetivos)
un coeficiente de fiabilidad del cuestionario de 13 ítems de
.9197, lo que nos indica un índice de fiabilidad alto. El
comportamiento de los ítems ha sido, en general bueno, ya
que ninguno de ellos afectaba al coeficiente de fiabilidad
de forma que disminuyese su valor.

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Programa de
formación”.

Para realizar el análisis de fiabilidad de este apartado
tomaremos, el bloque de ítems que hacen referencia a la
dimensión referida al PROGRAMA DE FORMACIÓN.
Tener en cuenta la atención a la diversidad en los centros
educativos supone analizar elementos que tienen que ver
con el programa de formación del alumnado en tanto que
tienen que conseguir unos objetivos previamente estable-
cidos con el fin de alcanzar unos conocimientos y destre-
zas específicas. 

Uno de los aspectos fundamentales en un programa de
formación es la organización de la enseñanza desde el cen-
tro educativo, su distribución y adecuación al tipo de
alumnado que tenemos. Es por eso que debemos atender
dentro de esta dimensión a recopilar información relativa
al análisis de un currículo oficial en aspectos tales como:
los aspectos que el equipo docente debe de tener en cuen-
ta a la hora de elaborar el Proyecto Curricular de Centro,
el Proyecto Educativo de Centro, el disponer de un currí-
culo abierto, flexible y equilibrado, programaciones de
aula o conjunto de unidades didácticas ordenadas y
secuenciadas, la metodología, Programaciones específicas
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organizativas (programas de diversificación curricular,
agrupamientos específicos, medidas de apoyo, programas
de garantía social), organización de la enseñanza, organi-
zación de espacios y aspectos sociopersonales que hay que
tener en cuenta en el programa de formación del alumna-
do para lograr una atención de calidad. 

Se ha obtenido para esta dimensión (Programa de for-
mación) un coeficiente de fiabilidad del cuestionario de 73
ítems de .9793, lo que nos indica un índice de fiabilidad
muy alto. El comportamiento de los ítems ha sido, en
general bueno, ya que ninguno de ellos afectaba al coefi-
ciente de fiabilidad de forma que disminuyese su valor. 

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Recursos
humanos”.

Dentro de esta dimensión tenemos que considerar los
recursos humanos implicados en la atención a la diversi-
dad. Los ítems hacen referencia a las funciones encomen-
dadas a cada uno de los profesionales participantes en el
proceso educativo al fin de analizar en qué medida son
cuestiones importantes para la calidad de la atención a la
diversidad y examinar en qué medida se cumple en nues-
tros centros. Partimos del criterio de la existencia de un
trabajo colaborador entre todos los involucrados
(padres/madres, profesorado, especialistas, alumnado,...)
como elemento esencial para conseguir una atención de
calidad. En este apartado, por tanto, se recoge información
relativa a: funciones encomendadas a los tutores y profe-
sores (entendemos que todo profesor es tutor o lo ha sido),
aspectos relacionados con las funciones que un departa-
mento de orientación debe desarrollar entre ellas la coo-
peración y participación, funciones del profesor de apoyo
y funciones de los Equipos de orientación específicos.

Se ha obtenido para esta dimensión (Programa de for-
mación) un coeficiente de fiabilidad del cuestionario de 47
ítems de .9755 para 1558 sujetos, lo que nos indica un
índice de fiabilidad muy alto. El comportamiento de los
ítems ha sido, en general bueno, ya que ninguno de ellos
afectaba al coeficiente de fiabilidad de forma que dismi-
nuyese su valor. 

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Instalaciones
y recursos humanos”.

Para realizar el análisis de fiabilidad de este apartado
tomaremos, el bloque de ítems que hacen referencia a la

dimensión referida a INSTALACIONES Y RECURSOS.
Lo que se pretende en este punto es analizar y valorar en
qué medida las instalaciones y recursos directamente vin-
culados con la atención a la diversidad pueden condicio-
nar su calidad. Los ítems de este único componente reco-
gen la información relativa a: la adecuación de las
instalaciones a la atención a la diversidad, la cantidad y
calidad de los equipamientos, la adecuación de los recur-
sos didácticos, la adecuación e instalación de bibliotecas,
comedores, instalaciones deportivas..., el estado de con-
servación y dotación de las instalaciones, el nivel de fun-
cionalidad, adaptación y seguridad de las instalaciones y
de las aulas.

Se ha obtenido para esta dimensión (instalaciones y
recursos) un coeficiente de fiabilidad del cuestionario de 6
ítems de .9302, lo que nos indica un índice de fiabilidad
aceptable. El comportamiento de los ítems ha sido, en
general bueno. 

Análisis de la fiabilidad de la dimensión “Resulta-
dos”.

Para realizar el análisis de fiabilidad de este apartado
tomaremos, el bloque de ítems que hacen referencia a la
dimensión referida a RESULTADOS. Bajo este epígrafe
se reúnen una serie de ítems que recogen información de
cara a su utilización como elementos que midan resulta-
dos globales en atención a la diversidad: Estilo de apren-
dizaje e integración, organización y formación y caracte-
rísticas socio-culturales, metas y objetivos. Con esta
variable intentaremos determinar el grado en que se logra
una atención a la diversidad de calidad, en todas las
dimensiones analizadas hasta aquí, descritas en términos
de satisfacción.

Se ha obtenido para esta dimensión (resultados) un
coeficiente de fiabilidad del cuestionario de 22 ítems de
.9589 para un total de 1559 sujetos válidos, lo que nos
indica un índice de fiabilidad aceptable. El comporta-
miento de los ítems ha sido, en general bueno, ya que nin-
guno de ellos afectaba al coeficiente de fiabilidad de for-
ma que disminuyese su valor. 

2.5. Conclusiones.

Como resumen presentamos la tabla (nº1) de fiabilida-
des, donde podemos ver la fiabilidad de cada factor en su
correspondiente dimensión.
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Tabla Nº 1: “Resultados de la fiabilidad para los factores de cada dimensión”.
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INTRODUCCIÓN

Las investigaciones que abordan la enseñanza de la
historia plantean la necesidad de que los estudiantes
aprendan, además de la narración histórica, estrategias que
les permitan interpretar, construir explicaciones y nego-
ciar la incertidumbre de los eventos históricos (Perfetti et
al., 1994). A partir de la experiencia escolar en la clase de
historia, los estudiantes pueden percibir el discurso histó-
rico ya sea como un conjunto de “datos incuestionables”,
o como una serie de interpretaciones complejas y tentati-
vas (Grant, 1999). Desafortunadamente, por las restriccio-
nes del currículo, por el tiempo destinando a la asignatu-
ra, y por las creencias de los maestros sobre la disciplina,
la enseñanza de la historia suele reducirse, en el mejor de
los casos, a una narración simple sobre eventos del pasa-
do expresada a través de fechas y nombres, narración que
pasa por alto la complejidad del análisis histórico. Esta
postura deja de lado que la lectura de los textos históricos
-la evidencia textual sobre el pasado- requiere de una lec-
tura crítica (literacidad histórica) que tenga en cuenta que
la narración en sí implica, además, una interpretación par-
ticular y una simplificación de los eventos y que puede
entrañar, incluso, una distorsión de los mismos (Perfetti et
al., 1994). 

Al identificar una tipología de maestros de historia
según su enfoque de enseñanza, Evans (1994) señala que
una característica de los que se apoyan en la narración his-
tórica como único método de enseñanza procuran ante
todo la transmisión de conocimientos “irrefutables” tales
como la información factual, y que esta versión de los

hechos surge principalmente de los libros de texto y la
reconstrucción que de ellos hacen los mismos maestros.

Wineburg (1991), por su parte, señala que la lectura de
textos con contenidos históricos requiere que el lector apren-
da a: evaluar las fuentes, verificar los datos de los documen-
tos, situar los eventos en un contexto más amplio, detectar
sesgos e inconsistencias, así como resolver perspectivas en
conflicto o contradictorias sobre un mismo acontecimiento
histórico. Para lograrlo, los estudiantes deben tener a su
alcance la disponibilidad de una gama de materiales textua-
les que les permitan construir una visión multidimensional
del pasado, y el contexto escolar debe proporcionar oportu-
nidades reales de acceso a estos materiales para que los estu-
diantes puedan desarrollar las competencias necesarias para
una verdadera literacidad histórica. 

Kalman (2004) considera la disponibilidad y el acceso
como dos categorías analíticas que permiten abordar la
interacción con la cultura escrita. La primera -la disponi-
bilidad- es una condición necesaria para lograr el acceso a
la cultura escrita, e implica contar con los medios necesa-
rios para el encuentro con los textos, mientras que la
segunda consiste en las oportunidades de participar en
eventos de literacidad. 

Green (1995) sostiene que, para que los estudiantes
puedan adquirir una postura crítica frente a los textos, las
actividades en el contexto escolar “deben explorar cómo y
por qué los sujetos sociales pueden construir el rango de
significados que, de hecho, construyen”; es decir, deben
tomar en cuenta los repertorios de lectura a los que tienen
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acceso (citado por Lankshear, 1997:47). Así, las activida-
des de lectura que promueven conexiones intertextuales
(Hartman, 1994; Lankshear, 1997), y/o la deconstrucción
de los textos (Langer, 2001; Bean y Moni, 2003), pueden
contribuir a la literacidad crítica necesaria para acceder a
los diferentes discursos, incluyendo el histórico.

En este trabajo presentamos resultados de un estudio
que documenta las oportunidades de acceso a la cultura
escrita en el contexto de las clases de historia en el bachi-
llerato. La investigación se llevó a cabo en un bachillera-
to público en el norte de México que ofrece dos modali-
dades curriculares: el Bachillerato General (BG) y el
Bachillerato Internacional (BI). El trabajo reporta los
resultados del análisis de las prácticas de literacidad a par-
tir de los eventos observados durante las clases de historia
que se ofrecen en ambas modalidades en el segundo año
de bachillerato. El estudio comprende dos aspectos: las
prácticas de literacidad dominantes en cada modalidad
curricular, y las identidades situadas de los estudiantes
según sus participaciones y los patrones discursivos en el
aula. Las preguntas de investigación que orientaron la
investigación son las siguientes: ¿Cuáles son las prácticas
de literacidad dominantes en cada modalidad curricular?
¿A qué tipos de textos tienen acceso los estudiantes de
cada modalidad? ¿Cuáles son las fuentes válidas de cono-
cimiento en cada contexto escolar?

Partimos de un enfoque sociocultural que distingue
entre los eventos y las prácticas de literacidad (Nuevos
Estudios sobre Literacidad). Street (1995) señala que las
condiciones materiales y sociales afectan el sentido de las
formas de comunicación, y las prácticas de literacidad,
concebidas en última instancia como prácticas ideológicas,
implican los usos y significados culturales de la lectura y la
escritura. Este autor retoma la definición que plantea Heath
de un evento de literacidad como “cualquier ocasión en la
que un texto escrito es parte integral de la naturaleza de las
interacciones de los participantes y sus procesos interpre-
tativos” (Heath, 1982; citado por Street, 1995, p. 2), con lo
cual pone en evidencia la fusión de elementos tanto orales
como escritos en la comunicación. Como muestra, Street
indica que las clases tradicionales son un ejemplo clásico
de evento de literacidad en el cual se combinan varios ele-
mentos: el maestro parado al frente puede “dictar” la clase
apoyándose en la lectura de notas, acetatos, o el pizarrón;
mientras que los estudiantes miran a su vez los acetatos, el
pizarrón o al maestro para escribir sus notas en sus cuader-
nos. El concepto de práctica abarca todos estos elementos
(el evento en sí) e incluye “las concepciones de los proce-
sos de lectura y escritura que la gente tiene cuando partici-
pa en el evento” (Street, 1995, p. 133). Por su naturaleza,
algunos aspectos de las prácticas no son observables ya que
involucran creencias, valores y actitudes de los participan-
tes, pero es posible inferir algunos de estos aspectos a par-
tir de los elementos observables del evento.

Hamilton (2000) distingue cuatro componentes obser-
vables de todo evento de literacidad: los participantes, el
contexto físico, los artefactos y las actividades. Las prác-
ticas, en cambio, aluden a los grupos que producen y regu-

lan los textos; el dominio dentro del cual el evento toma
lugar; las creencias, valores y conocimiento de los partici-
pantes; y las rutinas que se establecen a través de las acti-
vidades. Esta perspectiva enfatiza la naturaleza social de
la lectura ya que postula que las formas de leer y utilizar
los textos siempre son aprendidas en contextos sociales
donde los participantes son socializados en determinadas
prácticas (Gee, 1996). Así, es a través de la experiencia en
diversos contextos donde los estudiantes aprenden y
adquieren diferentes posturas hacia los textos y la lectura.

METODOLOGÍA

Participantes

El estudio se llevó a cabo en un bachillerato público en
el norte de México que ofrece dos modalidades curricula-
res: El Bachillerato General (BG) y el Bachillerato Inter-
nacional (BI). El BI de esta institución ofrece un programa
académico acorde con la propuesta curricular de la Orga-
nización del Bachillerato Internacional, con sede en Gine-
bra. Se trata de un riguroso programa académico cuyos
objetivos incluyen el desarrollo de habilidades de pensa-
miento crítico, y la adquisición de una perspectiva interna-
cional por parte de los estudiantes (Nugent y Karnes,
2002). Son estas características las que han hecho del BI el
objeto de estudio de algunas investigaciones que exploran
su potencial para mejorar la educación de los bachilleratos
(Departamento de Educación de Estados Unidos, 2000;
Hayden y Wong, 1997). De hecho, algunos estudios ya han
reportado que los estudiantes del BI obtienen buenos resul-
tados en los exámenes nacionales de algunos países (Moy-
dell, Bridges, Sanchez y Awad, 1991), así como un buen
desempeño académico en sus estudios superiores (Tho-
mas, 1988). En el caso de México, el BI se ofrece en 53
escuelas, de las cuales únicamente 3 son públicas. Es en
una de estas instituciones públicas donde llevamos a cabo
el estudio. Se trata de una escuela con una población de
4000 estudiantes distribuidos en tres turnos; de ellos, un
porcentaje muy pequeño (2%) tiene acceso al programa del
BI, y el resto cursa la modalidad del BG, la cual es una de
las propuestas curriculares del bachillerato propedéutico
que se ofrece en el país. Cabe hacer notar que los estu-
diantes que cursan el BI deben también abarcar los cono-
cimientos del BG, por lo cual el contenido curricular del
BG se incorpora a las materias del BI. 

Procedimiento

Realizamos observaciones de la clase de historia que se
ofrece durante el cuarto semestre de bachillerato en las dos
modalidades curriculares (BI y BG). Para el caso del BG se
trató del curso de Estructura Socioeconómica de México
(ESM), mientras que en el BI observamos el curso Histo-
ria de las Américas 2, que incorpora y extiende los conte-
nidos de ESM, cumpliendo así con la normatividad de la
institución. En cada caso se observó una actividad curricu-
lar completa, entendida como una actividad relativamente
autocontenida para lograr un propósito, y que forma parte
de una unidad curricular mayor (Wells, 1999). Se observa-
ron dos grupos del BG y uno del BI, todos del turno matu-
tino. Cada clase fue videograbada y, además de las notas de
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campo, se llevó un registro de los eventos de literacidad
observados identificando sus cuatros componentes: parti-
cipantes, contexto físico, artefactos y actividades.

Todas las grabaciones fueron transcritas en su totali-
dad, y se analizó el discurso en el aula para identificar los
patrones de interacción y las “diferentes funciones del len-
guaje al permitir, interpretar y evaluar las actividades con-
juntas de las que forma parte” (Wells, 1999:232). Una vez
identificados los eventos de literacidad ubicamos patrones
recurrentes en cada contexto observado, la disponibilidad
y acceso a los textos, y el papel de los participantes en los
eventos y las actividades. Presentamos los resultados del
análisis de una clase observada en cada contexto. 

RESULTADOS

Un primer vistazo a las dos propuestas curriculares
permite identificar diferencias sustanciales en cuanto a los
objetivos de los cursos y el enfoque didáctico de cada uno:
mientras que en el BI se pretende que a través de los cur-
sos de historia el estudiante sea capaz de “evaluar, inter-
pretar y usar críticamente el material original como prue-
ba histórica [e…] identificar y evaluar los distintos
planteamientos e interpretaciones de los acontecimientos
y temas históricos” (Organización del Bachillerato Inter-
nacional, 1996); el programa del BG destaca que el alum-
no “propondrá alternativas de solución a la problemática
social y económica de su realidad inmediata, mediante la

revisión de los cambios económicos, políticos, sociales y
culturales generados en México al inicio de los 70’s y has-
ta nuestros días...” (Dirección General de Bachillerato,
2004). A pesar de la disparidad entre los objetivos de uno
y otro curso (desarrollo de competencias necesarias para
la literacidad histórica, en el caso del BI; objetivos poco
realistas y descontextualizados para el nivel de enseñanza,
en el caso del BG), es de notar que al curso del BI se le
destina un mayor número de horas clase. 

Otra diferencia notable es la calidad de los materiales
escritos disponibles en cada contexto: los estudiantes del
BG manejan una antología elaborada por los maestros que
reúne textos breves con los temas del programa de la asig-
natura. Estos materiales son distribuidos por medio de foto-
copias, y resalta la ausencia de las fuentes o referencias de
los textos. En el BI, en cambio, pudimos observar la dis-
ponibilidad de textos de índole diversa: textos especializa-
dos de la disciplina, ensayos modelo de estudiantes del BI,
así como una guía con los criterios de evaluación y los
aspectos que se evalúan de sus trabajos de investigación. 

Algunas de las diferencias más sobresalientes entre los
tres contextos observados se resumen en el siguiente cua-
dro. Estas incluyen los temas abordados, el número de par-
ticipantes por grupo, la disponibilidad de material escrito,
las oportunidades de acceso registradas, la cantidad y
naturaleza de los eventos observados, así como el tipo de
discurso dominante en cada contexto escolar:
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Estos resultados muestran que las oportunidades de
acceso a la cultura escrita en cada modalidad difieren con-
siderablemente, con lo cual se construyen prácticas de lite-
racidad cualitativamente distintas para estudiantes de una
misma institución. Esto a su vez deviene en identidades y
perfiles lectores totalmente disímiles: En un caso (BG,
grupo 1) las fuentes válidas de conocimiento fueron exclu-
sivamente el maestro y, en menor medida, el texto; lo cual
resultó más evidente en el uso de una estructura triádica
típica de iniciación-respuesta-evaluación en el discurso en
el aula. Los estudiantes parecen ser receptores totalmente
pasivos de información incuestionable, y su interacción
con los textos en todo momento estuvo mediada por la
interpretación y validación del maestro. 

En el segundo caso pudimos observar dos eventos de
literacidad complementarios a lo largo de toda la actividad
curricular: el maestro “dictando” la clase apoyándose en
el pizarrón y en el libro de texto, y los alumnos tomando
nota de la clase. En este caso, fue evidente también que, si
bien los estudiantes debieron leer un material del libro de
texto, la única interpretación posible fue el recuento de los
acontecimientos históricos que hizo el maestro en su expo-
sición. La participación de los estudiantes fue mínima. En
ambos casos se trata de un acceso sumamente restringido
a los textos.

Las observaciones en la clase del BI contrastan signi-
ficativamente. La calidad del material utilizado, la canti-
dad y naturaleza de los eventos observados, así como la
interacción entre maestro y estudiantes son elementos que
vehiculan el desarrollo de las competencias necesarias
para acceder a los textos históricos con una postura infor-
mada sobre la naturaleza de este discurso. Es de notar la
presencia de actividades previas, durante, y posteriores a
la lectura. De hecho, podemos decir que en todo momen-
to prevalecieron eventos de lectura que favorecen la for-
mación de lectores autónomos y críticos.

Si por práctica de literacidad entendemos los usos y sig-
nificados culturales de la lectura y la escritura, a partir de
estos hallazgos es posible distinguir prácticas disímiles en
cada contexto: en el BG es claro que la orientación en la
enseñanza de la historia es entender el discurso histórico
como un recuento de datos incuestionables (de ahí la
ausencia de fuentes en los materiales). A pesar de contar
con el libro de texto, no hay evidencias de un acceso real a
la cultura escrita, ya que el estudiante participa como un
lector pasivo que depende de la interpretación del maestro. 

En el BI, en cambio, hay evidencias de que, mediante
las actividades de lectura y escritura, la discusión en cla-
se, el cuestionamiento de los textos, y la incorporación de
los conocimientos previos, el estudiante es socializado
para entender el discurso histórico como ese conjunto de
interpretaciones complejas y tentativas a las que alude
Grant (1999) en sus estudios sobre la enseñanza de la his-
toria. Así, el estudiante aprende a cuestionar el discurso
histórico y comparar la versión de los acontecimientos con
otros puntos de vista y otras fuentes de conocimientos,
constituyendo él mismo una fuente válida de ese conoci-
miento.

CONCLUSIÓN

Estos resultados demuestran la forma como los estu-
diantes de bachillerato son socializados para acceder a los
textos de historia en el contexto escolar. Al tratarse de pro-
puestas curriculares, enfoques didácticos, y disponibilidad
y acceso a textos tan distantes, es evidente que la forma-
ción lectora que reciben los estudiantes de una y otra
modalidad tiene repercusiones que van más allá del con-
texto escolar. Los estudiantes que cursan la modalidad del
BG -el 98% de la población estudiantil en esta institución-
, al carecer de estrategias que les permitan cuestionar la
cultura escrita y participar en la construcción del conoci-
miento, se sitúan en una situación en desventaja frente a
sus pares del BI, ya que no cuentan con herramientas sufi-
cientes para posicionarse crítica y constructivamente fren-
te a los diversos discursos que enfrentan en su vida coti-
diana.

Consideramos que los resultados que aquí planteamos
pueden ofrecer pistas sobre la manera de incidir positiva-
mente en la formación lectora que reciben los estudiantes
del bachillerato. Experiencias como las del BI en esta ins-
titución, donde el currículo se orienta precisamente al des-
arrollo de las habilidades necesarias para la literacidad crí-
tica, y donde las actividades en el aula proveen un
repertorio enriquecedor de eventos de literacidad, consti-
tuyen modelos poco explorados en el contexto nacional.
Una mirada crítica a la propuesta curricular del BG en el
área de historia, a los objetivos planteados en su enseñan-
za, y a los materiales disponibles para los estudiantes, son
tareas prioritarias si queremos formar estudiantes real-
mente capaces de acceder a la cultura escrita.

REFERENCIAS

Bean, T., & Moni, K. (2003). Developing students’ critical
literacy: Exploring identity construction in young adult
fiction. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 46,
638-648.

Dirección General de Bachillerato (1994). Programa de la
asignatura de Estructura Socioeconómica de México.
México: autor.

Evans, R. W. (1994). Educational ideologies and the tea-
ching of history. En G. Leinhardt, I. Beck y C. Staiton
(Eds.), Teaching and Learning in History (pp. 171-
201). Nueva Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Gee, J. P. (1996). Social linguistics and literacies: Ideo-
logy in discourses. Bristol, PA: Taylor& Francis Ltd.

Grant, S. G. (1999). It’s just the facts, or is it? An explora-
tion of the relationship between teachers’ practices and
students’understanding of History. Trabajo presentado
en la Convención Annual de la American Educational
Research Association.

Hamilton, M. (2000). Expanding the New Literacy Stu-
dies. Using photographs to explore literacy as social
practice. In D. Barton, M. Hamilton, & R. Ivani_
(Eds.), Situated literacies. Reading and writing in con-
text (pp. 16-34). London: Routledge.

272



Hartman, D. (1994). The intertextual links of readers using
multiple passages: A postmodern/semiotic/cognitive
view of meaning making. In R. Rudell, M. Rudell, &
H. Singer (Eds.), Theroetical Models and Processes of
Reading (pp. 616-636). Newar, DE: International Rea-
ding Association.

Hayden, M., &Wong, C. (1997). The International Bacca-
laureate: International education and cultural preserva-
tion. Educational Studies, 23, 349-361.

Kalman, J. (2004). Saber lo que es la letra. México: Siglo
XXI Editores.

Langer, J. (2001). Beating the odds: Teaching middle and
high school students to read and write well. American
Educational Research Journal, 38, 837-880.

Lankshear, C. (1997). Changing literacies. Buckingham:
Open University Press.

Nugent, S. y Karnes, F. (2002). The advanced placement
program and the International Baccalaureate Program-
me: A history and update. Gifted Child Today Magazi-
ne, 25, 30-40.

Organización del Bachillerato Internacional (1996). Pro-
grama de Historia. Suiza: autor.

Perfetti, C., Britt, M. A., Rouet, J. F., Georgi, M. y Mason,
R. (1994). How students use texts to learn and reason
about historical uncertainty. En M. Carretero, y J. F.
Voss (Eds.), Cognitive and Instructional Processes in
History and the Social Sciences (pp. 257-283). New
Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Street, B. (1995). Social Literacies: Critical Approaches
to Literacy Development, Ethnography and Education.
Londres: Longman Group Limited.

U S Department of Education (2000). A Forum to Expand
Advanced Placement Opportunities: Increasing
Access and Improving Preparation in High Schools.
Finding and Training Qualified Teachers for AP, IB
and Other Challenging Courses. Transcript of the Pro-
ceedings. Washington, D. C. (ERIC Document Repro-
duction Service No. ED448519).

Wells, G. (1999). Dialogic Inquiry. Toward a Sociocultu-
ral Practice and Theory of Education. United King-
dom: Cambridge University Press.

Wineburg, S. S. (1991). Historical problem solving: A
study of the cognitive processes used in the evaluation
of documentary and pictorial evidence. Journal of
Educational Psychology, 83, pp. 73-87.

273



ESTUDIO CIENTIMÉTRICO SOBRE 
INVESTIGACIONES INTERNACIONALES 
EN HABILIDADES MULTICULTURALES 
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Prof. Dr. Ángel Bueno Sánchez
Dep. Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE)

Universidad de Granada (España)

Clara Ester Ayzemberg
Department of Pschycopedagogy

University of Passo Fundo (Brasil)

Elisabet Díaz Costa
Departamento de Educación Infantil

Universidad Católica de Santiago (Chile)

Prof. Dr. Antonio Fernández Cano
Dep. Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (MIDE)

Universidad de Granada (España)

INTRODUCCIÓN

En los albores del siglo XXI, las universidades están atra-
vesando las llanuras del tránsito hacia territorios de cambio
y redefinición de su papel para adecuar sus estructuras orga-
nizativas y profesionales a las nuevas demandas sociales. En
un mundo en el que las fronteras parecen fundirse, el inter-
cambio cultural se hace irremediable y afortunadamente
imparable. Por otro lado, la revolución tecnológica en el
campo de las comunicaciones, está dando lugar a una nueva
sociedad: la sociedad de la información y el conocimiento.

El sistema de educación superior no es ajeno a estas
transformaciones, más bien podríamos decir que se
encuentra en estos momentos implicado de lleno en esta
nueva problemática, que la inmigración viene presentan-
do en las sociedades intercontinentales, ya de por sí mul-
ticulturales y transculturales. 

De entre los innumerables cambios que se avecinan, se
encuentra el tipo de alumnos universitarios que hemos de
formar muy pronto, dentro de una universidad con mayor
heterogeneidad. Por ello, ha de corresponder a todo el pro-

fesorado universitario el logro de un conocimiento com-
partido de toda la riqueza cultural que existe actualmente
en la sociedad, en el centro y en el aula, valorando lo que
de positivo nos aporta. A nivel profesional, nos obliga a
conocer las investigaciones que se está realizando a nivel
internacional sobre esta problemática.

El desarrollo de competencias en los profesores que
favorezca el desarrollo de las habilidades multiculturales
del profesorado universitario a fin de facilitar la integra-
ción multicultural y educativa se nos presenta, entonces,
como uno de los retos más importantes que deben afron-
tar las sociedades democráticas. La investigación educati-
va universitaria, por tanto, no es ajena a estos fenómenos,
emprendiendo fructíferas indagaciones referidas a esta
temática, que podríamos agrupar en tres grandes áreas:
competencias básicas, competencias en educación multi-
cultural y multicompetencias. 

OBJETIVOS DE ESTE ESTUDIO

El objetivo del presente trabajo es realizar un acerca-
miento al estado de la cuestión de los estudios internacio-
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nales sobre habilidades multiculturales del profesorado
universitario, utilizando métodos cienciométricos y apli-
cando los modelos existentes de evaluación científica
mediante la recuperación de investigaciones internaciona-
les indexadas en las bases de datos Social Sciences Citation
Index (SSCI) y Arts & Humanities Citation Index
(A&HCI); dos bases de datos de Thompson-ISI, en sus
sitios Web of Science (WOS) y Web of Knowledge, durante
el período 1956-2005. En concreto, se trata de conocer las
investigaciones que, sobre habilidades multiculturales del
profesorado universitario, se realizan a nivel internacional,

El estudio que aquí se expone es complementario a dos
trabajos nuestros anteriores (Bueno et al, 2006a; Bueno,
2006b) centrados exclusivamente en la problemática multi-
cultural y en la integración educativa, con el afán de exami-
nar la producción internacional existente sobre problema. 

Esta preocupación por medir, y en cierto modo evaluar,
el tamaño y desarrollo de la ciencia no es algo actual sino
que ya, en los años 50 y 60, autores como Derek John de
Solla Price (1986) se plantean la dificultad de idear una
medida razonable sobre el rendimiento o esfuerzo cientí-
fico, en términos de número de investigaciones, artículos
escritos, financiación, etc. 

REVISIÓN DE LA LITERATURA

El análisis de la producción científica en torno al tópi-
co es escaso y no llega al rango de un análisis bibliométri-
co riguroso” (Bueno, 2006b). A pesar de esta falta de estu-
dios, habría que citar los trabajos de Bartolomé (1997),
entre los que destacamos, en relación a la temática que nos
ocupa en el presente trabajo, el Estudio sobre la Panorá-
mica General de la Investigación sobre Educación Inter-
cultural en Europa, donde compila y comenta una serie de
trabajos que aparecieron en 1996 en la base de datos Mul-
ticultural Education Abstracts. Otros estudios que anali-
zan la producción diacrónica de la investigación educati-
va en el contexto español son los llevados a cabo por
Bueno y Fernández Cano (2002), Fernández Cano (1999)
y Fernández Cano y Bueno (1999, 2002).

MÉTODO

Estrategias de búsqueda

El trabajo que presentamos ha sido elaborado a partir
de una búsqueda bibliográfica a través de sendas consul-
tas en línea (on-line) realizadas sobre el tópico “habilida-
des multiculturales del profesorado universitario” en las
bases de datos Social Sciences Citation Index (SSCI) y
Arts & Humanities Citation Index (A&HCI); dos bases de
datos de The Thompson Corporation, en sus sitios Web of
Science (WOS) y Web of Knowledge, durante el período
1956-2005, ambas accesible desde la Red Científica de la
Universidad de Granada.

La recuperación de los trabajos, tras ciertas pruebas, se
realizó en el campo de búsqueda TOPIC, según la siguien-

te secuencia de búsquedas: (teacher* same (skill* and uni-
versity or colleg* or multicultu* or intercult*)), tras com-
probar que era la secuencia más convenientes a nuestros
fines investigativos. 

Población-muestra del estudio.

La totalidad de la producción científica recuperada en
este estudio ha sido de 1.639 documentos, y abarca todos
los documentos incluidos en estas bases sobre dichos tópi-
cos desde el año de aparición del primer documento
(1956) hasta el año de finalización de la recuperación
(2005). A fin de poder extraer inferencias fundamentadas
acerca de este campo abierto de investigación, y circuns-
critas a la población aquí considerada, operamos con toda
la población de documentos recuperados.

Diseño del estudio.

Según el objetivo de investigación, podemos clasificar
el diseño utilizado como descriptivo-explicativo-predicti-
vo. Básicamente descriptivo, ya que trata de describir un
fenómeno; explicativo porque trata de explicarlo en fun-
ción de una serie de indicadores; y predictivo porque trata
de determinar pronósticos o valores futuros de la produc-
ción internacional sobre este tópico. 

Con respecto a la fuente, la investigación es de tipo
documental, pues se realiza una revisión bibliográfica de
toda la producción contenida en las dos bases de datos. En
relación al tipo de muestra, se trata de un estudio censal en
el que población y muestra coinciden.

RESULTADOS

Verificación de la Ley de Lotka

La cienciometría ha generado ciertos patrones sobre
productividad, uno de los cuales es la Ley de Lotka. Esta
provee la base teórica fundamental para los estudios
bibliométricos que tienen que ver con autoría. Lotka
estaba interesado en determinar “la parte que, hombres
de diferente calibre, contribuyen al progreso de la cien-
cia” (Lotka, 1926). La idea que subyace en esta ley es
que algunas entidades, bien sean institucionales o perso-
nales, son más ricas, productivamente hablando, que
otras. En este sentido, la productividad de un autor es
entendida como “el número de publicaciones en una uni-
dad de tiempo”.

En esta línea, la Ley de Lotka anuncia que la producti-
vidad de autores sigue una ley cuadrática inversa. Es decir,
el número de autores que hacen n contribuciones es alre-
dedor de 1/n_ de los que hacen una sola; o sea, el número
de autores que publican n es inversamente proporcional a
n_, y además la proporción de todos los autores que hacen
una sola contribución ronda el 60%.

Aquí, tratamos de comprobar si esta ley se verifica para
la producción documental considerada, para ello puede
verse tabla 1
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Para analizar el ajuste de los valores observados y de
los teóricos predictos en la ley de Lotka, hemos seguido
básicamente el método de la probabilidad máxima de esti-
mación del parámetro y la prueba de Kolmogorov-Smir-
nov para denotar la bondad del ajuste. Al respecto, hemos
utilizado específicamente el programa informático elabo-
rado por Rousseau y Rousseau (2000).

que a todos los campos del conocimiento, o que requieran
distintos parámetros. Otra razón es que algunos estudios
toman sólo el primer autor (en la forma que hizo Lotka) y
otros incluyen a todos los coautores. En nuestro trabajo,
hemos tomado este último criterio.

Análisis diacrónico de la producción

Un ámbito escasamente considerado ha sido la diacro-
nía de las producciones científicas, especialmente las de
carácter educativo. Es por ello que aquí nos planteamos
realizar un análisis longitudinal de la productividad en el
campo de la integración educativa y multicultural, dentro
del ámbito nacional. 

En la siguiente tabla 9 se explicitan el número de pro-
ductos por año, durante el periodo temporal 1956-2005.

Tabla 2. 

Distribución longitudinal de la productividad sobre
habilidades multiculturales del profesorado

universitario contenidas en ISI-WOS (1956-2005)
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Tabla 1. 

Distribución de tipo de autor y número de documentos firmados

Número Autores por % % Autores según 
autores documento acumulado Ley Lotka

1 2372 93,56 93,57 2372

2 129 5,09 98,66 593

3 21 0,83 99,49 264

4 8 0,32 99,80 148

5 2 0,08 99,88 5

6 1 0,04 99,92 4

7 1 0,04 99,96 3

8 1 0,04 100,00 2

9 0 0,00 100,00 2

10 0 0,00 100,00 1

Totales 2535 100

Figura 1: Distribución de puntuaciones observadas vs. frecuencias esperadas

Podemos observar en los análisis realizados que no se
cumple la Ley de Lotka, con �2 = 1008,32, df = 9 y p =
0,000; o sea, la distribución de documentos/autores obser-
vada y predicha por la Ley de Lotka son independientes.
Además, el parámetro � no aparece y, finalmente, existe
una desigualdad en la distribución empírica de los datos y
las frecuencias esperadas que difícilmente ayuda a que se
pueda cumplir. Hay que señalar, por otra parte, que exis-
ten 47 autores anónimos, aunque esto no es muy relevan-
te para los resultados de nuestro estudio.

Una razón de que no siempre se ajusten los datos a la
distribución de Lotka es que posiblemente ésta no se apli-

Años 1956 1957 1958 1959 1960 1961 1962 1963 1964 1965

Nº 25 22 24 27 24 8 21 13 18 26

Años 1966 1967 1968 1969 1970 1971 1972 1973 1974 1975

Nº 34 23 7 13 18 13 14 19 13 12

Años 1976 1977 1978 1979 1980 1981 1982 1983 1984 1985

Nº 20 15 16 13 22 16 14 15 17 24

Años 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995

Nº 19 21 19 14 14 27 61 55 53 47

Años 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

Nº 61 64 73 67 81 58 85 74 76 59



Este primer análisis muestra que la investigación-pro-
ducción sobre estos tópicos no comienza a ser sistemática
hasta principio de los años 90, concretamente, a partir del
año 1992, adquiriendo un fuerte carácter exponencial con
un valor máximo de 76 productos/documentos aproxima-
damente en el año 2004, apareciendo en años anteriores
publicaciones con carácter discrecional, aunque crecientes.
En los dos siguientes años, este valor se reduce por debajo
de las 70 unidades. Los años 2004 y 2005 no se considera-
ran en los análisis ya que la base de datos no puede actua-
lizar la producción tan rápidamente, pues mucha de la pro-
ducción viene retrasada en su aparición y distribución.

La representación gráfica de esta serie temporal se
muestra en la figura 2, en la que se ha realizado un alisa-
do de la misma, con el objeto de poder disminuir las varia-
ciones anuales.

Tabla 3.

Valores pronósticos, según ARIMA (1,1,1),
de la producción internacional en documentos 

ISI sobre habilidades multiculturales 
del profesorado universitario.
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Figura 2. Serie temporal suavizada de la productividad sobre “habilidades
multiculturales del profesorado universitario” contenida en SSCI and
A&HCI (1956-2005)

Con este procedimiento se ha aplicado varios suaviza-
dores (smoothers) a la distribución temporal de las inves-
tigaciones. El propósito del alisamiento es separar la varia-
bilidad a largo plazo de la variabilidad a corto plazo. Los
datos cubren 51 períodos. Así mismo, se ha aplicado una
media móvil de 10 términos a los datos. Para confirmar si
este crecimiento exponencial se mantendrá o, como pare-
ce manifestarse en los últimos años, comenzará un creci-
miento limitado-logístico, realizaremos un análisis ARI-
MA de la serie temporal. 

Tras realizar este análisis, el mayor ajuste se produce al
modelo ARIMA (1,1,1), unificando (OK) todos los tests de
contraste con un menor error cuadrático medio (RMSE =
22,84). Una vez que se ha determinado que el mejor ajus-
te plausible es a un modelo ARIMA, seleccionamos éste
para determinar los valores prospectivos para los próximos
siete años; un periodo que consideramos a corto-medio pla-
zo. Los resultados prospectivos y sus respectivos límites
inferior y superior quedan reflejados en la tabla 3:

Pronósticos Frecuencias Límite Inferior Límite Superior
(- 95%) (+95%)

2007 62 36,53 88,53

2008 61 33,27 89,38

2009 62 30,77 95,02

2010 63 28,3 98,80

2011 65 26,26 102,92

2012 66 24,25 106,78

2013 66 22,35 110,60

Como resultado final, deducimos que la producción
internacional en habilidades multiculturales ha pasado
por un periodo de crecimiento exponencial, pero podría
haber alcanzado la fase logística con una producción esta-
bilizada propia de una “ciencia madura” según considera-
ba Price (1986).

CONCLUSIONES

En relación a los datos obtenidos sobre los tópico ana-
lizado de las investigaciones contenidas en el en el ISI-
WOS, podemos concluir que el campo de estudio de las
habilidades multiculturales del profesorado universitario
se configura como el de una disciplina estabilizada y más
propio de las humanidades que de las ciencias “duras”
debido al nulo ajuste a la Ley de Lotka y a una entrada en
la fase logística con una producción en meseta. 

Estos hallazgos nos llevan a concluir que la producción
internacional en educación multicultural se encuentra en
una época de mediana fertilidad donde la producción está
en crecimiento sostenido, lo cual refleja que este tópico ha
alcanzando la etapa de madurez logística descrita por Pri-
ce (1986).

Por otro lado, estos datos parecen reflejar una gran
paradoja, pues mientras la investigación y desarrollo de
programas de formación en habilidades multiculturales del
profesorado universitario para afrontar esta nueva diversi-
dad de alumnos se encuentra prácticamente estacionaria; la
realidad social y sus demandas educativas muestran que no
solo no se está lejos de resolver sus problemáticas sino que
va a cuestiones mayores en complejidad.
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EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA 
FORMACIÓN PERMANENTE DEL PROFESORADO

DE EDUCACIÓN INFANTIL
Esther Belvis Pons y Mª Victoria Moreno Andrés
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1. INTRODUCCIÓN 

La educación infantil es una etapa clave como puerta de
entrada al sistema educativo y base para el desarrollo físico,
social, afectivo y moral de los niños y niñas de 0 a 6 años.
Una buena educación infantil necesita profesionales que
dispongan de una formación sólida y actualizada. Eso
significa que hay que complementar la formación inicial con
una oferta amplia y diversificada de formación permanente. 

La evaluación de la calidad de la formación perma-
nente es una estrategia muy útil para describir el estado
actual de la formación permanente del profesorado en
España; para identificar sus debilidades y fortalezas; para
proponer medidas que posibiliten la mejora de su calidad;
para facilitar el acceso de los profesionales; y por último,
para mejorar la oferta formativa del sector.

El Grupo de Análisis de Políticas Educativas y de For-
mación –GAPEF-, del Departamento de Pedagogía Siste-
mática y Social de la UAB, ha realizado un estudio finan-
ciado por la “Fundación Tripartita para la Formación en el
Empleo” sobre la calidad de la formación permanente

del profesorado de Educación Infantil realizada en
España en los cursos académicos 2001-2002, 2002-2003
y 2003-2004. 

2. METODOLOGÍA 

2.1. Objetivos del estudio

El proyecto pretende evaluar la situación de la forma-
ción permanente en el sector de la Ed. Infantil, a dos nive-
les. Por un lado, se orienta a describir el grado de implanta-
ción de la formación permanente en el sector entendiendo
por tal la cultura, motivación e iniciativas hacia la formación
por parte de los trabajadores y los centros de Ed. Infantil.
Por otro lado, el estudio pretende evaluar los resultados de
la formación tanto en los trabajadores como en los centros
educativos, a nivel de satisfacción, aprendizaje, adecuación
pedagógica y transferencia de la formación, así como ana-
lizar las prácticas de evaluación de la formación presente en
las entidades ofertantes del sector.

En la siguiente figura (figura 1) se muestran los facto-
res y dimensiones objetos de investigación que se des-
prenden de los objetivos señalados. 
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Figura 1. Factores y dimensiones de la investigación.



2.2. Técnicas e instrumentos de recogida de información

El estudio tiene un enfoque de método múltiple, es
decir, combina datos de tipo cuantitativo con datos de tipo
cualitativo. 

La recogida de información de tipo cuantitativo se rea-
liza mediante las encuestas. Hay dos tipos:

• Encuesta a Directores/as o Coordinadores/as –direc-
ción- del sector de la Ed. Infantil

• Encuesta a Maestros/as o Educadores/as –personal
educativo- del sector de la Ed. Infantil 

Los instrumentos elaborados para la recogida de datos
cualitativos son entrevistas y foros. Se han definido tres
tipos de entrevista según los destinatarios:

• Entrevistas en profundidad a agentes clave -represen-
tantes de los sindicatos vinculados a la FC del sector
y otros expertos experimentados del sector-

• Entrevista semiestructurada a la dirección de centros
educativos de Ed. Infantil –centros de titularidad
pública y privada, y de los ciclos de enseñanza 0-3, 3-
6 y 0-6-

• Entrevista semiestructurada a entidades que ofrecen
formación -responsables en Formación Permanente
del profesorado a nivel de administración pública y
de otras entidades privadas de relevancia en las dife-
rentes Comunidades Autónomas-

La técnica de los foros de discusión recoge la opinión
de participantes en formación permanente. 

2.3. Muestra del estudio

La selección de las Comunidades Autónomas
(CC.AA.) se fundamentó en los siguientes criterios: el
número de centros de educación infantil; el modelo de for-
mación permanente y las prácticas innovadoras de forma-
ción permanente en el sector. La aplicación de estos crite-
rios supuso la selección de las cinco CC.AA. sobre las que
se había de centrar el estudio: Andalucía, Aragón, Catalu-
ña, Madrid y Navarra. Finalmente, sin embargo, sólo se
han podido incluir cuatro comunidades, quedando Madrid
fuera del estudio.

La muestra de los datos cuantitativos -datos de las
encuestas- se construyó a partir de 3 estratos fundamenta-
les: comunidad autónoma (Andalucía, Aragón, Cataluña y
Navarra), titularidad de los centros (público, privado),
ciclos de enseñanza (0-3, 3-6 y 0-6). Se utiliza el centro
educativo como unidad muestral, al no contar con datos
sobre el número de profesorado dedicado a la etapa de Ed.
Infantil, como hubiera sido deseable para crear una mues-
tra más ajustada a la realidad. 

El muestreo fue de tipo estratificado bietápico, toman-
do como referencia 1000 centros:

A) Muestreo estratificado constante: se establece una
selección de un mínimo de cien centros por comu-
nidad (400 centros) y se eligen proporcionalmente
teniendo en cuenta los estratos. 

B) Muestreo estratificado proporcional: de los 600
centros restantes a seleccionar, se hacen los cálcu-
los proporcionales en función de las dimensiones de
los estratos en cada comunidad. 

La muestra cuantitativa final obtenida es de 1500 cen-
tros de Educación Infantil, distribuida en los estratos ante-
riormente señalados. Para la muestra cualitativa se reali-
zó una distribución igualitaria entre las comunidades
participantes para la aplicación de 50 entrevistas y 10
foros de discusión. 

3. PRINCIPALES RESULTADOS 

3.1. Perfil de las personas participantes en formación
permanente de Educación Infantil

En el gráfico 2 puede observarse el porcentaje de per-
sonal educativo y directivo que ha participado en este
estudio en función de los distintos intervalos de edad.
Poco menos de la mitad del personal directivo encuesta-
do está entre 40 y 49 años (42,38%), cuestión que ven-
dría a reforzar la idea de que el acceso a la función direc-
tiva requiere una cierta madurez y experiencia. Los
maestros/as participantes muestran un perfil de edad un
poco diferente. Casi un 63% se hallan repartidos por
igual (31,48) en los intervalos de edad de 30-39 y 40-49
años.
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Gráfico 2. Edad de las personas encuestadas



La muestra de personas que han respondido la encuesta,
tanto del personal educativo como del directivo, es mayori-
tariamente de género femenino (un 96% de las maestras
encuestadas son mujeres y un 82% son directoras). La idea,
planteada por otros estudios previos, de la feminización del
sector de la Educación Infantil se vería inicialmente reforza-
da por la configuración de la muestra. Cabe señalar que el
porcentaje de hombres es más alto en el colectivo de direc-
tores que en el de personal educativo, hecho que confirma la
tendencia de nuestra sociedad a que los cargos de responsa-
bilidad los desarrollen los hombres, incluso en sectores -
como este- altamente feminizados. Aún en nuestra sociedad
son las mujeres quienes asumen las responsabilidades fami-
liares, es por esto que la mayoría de expertos apuntan que las
profesionales del sector disponen de poco tiempo y dedica-
ción para participar en formación permanente.

Los datos obtenidos de la muestra parecen indicar que,
en el sector de la Educación Infantil, hay un elevado nivel
de estabilidad laboral y esto tanto en lo que se refiere al
personal educativo como al personal directivo. Más de tres
cuartas partes del personal directivo (76,38%) y algo más
de la mitad del personal educativo (60,06%) consultado
tienen más de 6 años de antigüedad en sus funciones.

En lo que se refiere a la ubicación de estos centros educa-
tivos, poco menos de las tres cuartas partes del personal edu-
cativo (70,43%) y directivo (68,38%) encuestado afirman
trabajar en centros ubicados en un entorno geográfico urba-
no, mientras que el porcentaje restante (29,57% y 31,62%
respectivamente) lo hace en entornos geográficos rurales.

3.2. Situación de la formación permanente en Educa-
ción Infantil

ALCANCE DE LA FORMACIÓN PERMANENTE EN
EDUCACIÓN INFANTIL

En general, el volumen de participación en las accio-
nes de formación permanente es considerado alto o bas-
tante alto por los informantes clave de todas las CC.AA.
de la muestra. Los diferentes entrevistados coinciden y
destacan -con mucho énfasis- que la motivación y el entu-
siasmo por la formación permanente del profesorado de
educación son mayores que en otras etapas educativas. 

Los resultados sobre el porcentaje de participación del
personal educativo en la formación permanente presentan
una elevada dispersión (desviación típica, 2’99). Aún así,
los resultados apuntan que tanto el personal educativo
como el directivo consideran que en el sector de Educa-
ción Infantil hay una elevada participación en la formación
permanente del sector (gráfico 3).

Los resultados indican que los porcentajes de partici-
pación varían en los centros educativos de las diferentes
Comunidades Autónomas. Navarra presenta diferencias
significativas con el resto de comunidades ya que su nivel
de participación en la formación permanente se sitúa en un
porcentaje muy alto -87,75%- respecto al resto de comu-
nidades: Cataluña (74,68%), Aragón (63,42%) y Andalu-
cía (61,24%). 

Al respecto de la ubicación de los centros se observa
que el porcentaje de participación resulta mayor en el
medio rural, con un porcentaje del 76,57% respecto al por-
centaje de participación en el medio urbano con un
67,30%. Por otro lado, la desviación típica del medio rural
obtenida en la prueba es alta (28,037) factor que puede
indicar que, a pesar de que la participación es más alta en
estas zonas no se da de forma homogénea en los diferen-
tes territorios. 

Según las personas entrevistadas, en las cuatro CC.AA.
analizadas la oferta formativa dirigida al ciclo 3-6 (2º
ciclo) es muy superior a la que se oferta al ciclo de 0-3 (1º
ciclo), por lo que el volumen de participación en la for-
mación permanente es mayor entre el profesorado del 2º
ciclo que en el del 1º. En los centros que imparten los
ciclos 0-3, se considera que las posibilidades de participa-
ción en la formación permanente son menores ya que, en
general, las condiciones de trabajo son más precarias; las
categorías laborales más heterogéneas; y el horario labo-
ral suele ser más amplio. En todas las CC.AA. la trayec-
toria del ciclo 0-3 ha sido muy parecida. El hecho de estar
mayoritariamente en manos de centros privados, ha oca-
sionado que, durante mucho tiempo, estuviera, en lo que
se refiere a la formación permanente, en un segundo pla-
no. Sin embargo en estos últimos años se ha producido un
auge importante en formación permanente de este colecti-
vo. 

Contrariamente a esta información, en referencia a la
titularidad de los centros según los resultados de las
encuestas cabe destacar que no se han detectado diferen-
cias significativas de porcentajes de participación en los
centros educativos a pesar de que, como antes apuntába-
mos, la tradición en los centros privados es menor. Lo mis-
mo sucede si tenemos en cuenta los ciclos educativos; los
ciclos 0-3 y 0-6, presentan menor tradición pero este fac-
tor no parece incidir en el porcentaje de participación.

OFERTA FORMATIVA PARA EL SECTOR DE EDU-
CACIÓN INFANTIL REVISAR 

La Fundación Tripartita para la Formación en el
Empleo (FTFE) se encarga de gestionar la formación per-
manente y el reciclaje de los trabajadores/as ocupados/as
a nivel estatal. Está constituida por las organizaciones
empresariales y sindicales más representativas y la Admi-
nistración Pública. Además de la formación permanente
para el profesorado de Educación Infantil ofrecida por la
FTFE a nivel general, las organizaciones sindicales, patro-
nales y las asociaciones profesionales del sector educativo
también ofrecen formación a sus miembros. El Ministerio
de Educación y Ciencia cuenta también con un Instituto
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Gráfico 3. Porcentaje de participación



Superior de Formación del Profesorado como una pla-
taforma de acción para el fomento de acciones formativas
del profesorado, tanto de tipo inicial como permanente. 

Cabe destacar también la importancia de las Adminis-
traciones Públicas competentes en cada comunidad autó-
noma, como responsables de la mayor parte de la oferta
formativa. La Administración Autonómica es la principal
impulsora de la articulación de las entidades que ofertan
formación y su oferta formativa; una oferta que se con-
creta en los diferentes planes de formación. Se busca que
la articulación de la oferta de formación permanente sea
coherente con las características del territorio y se adapte a
las necesidades concretas de cada centro o de cada zona.
Así, se promueve una formación cada vez más descentrali-
zada en la que los Centros del Profesorado de cada comu-
nidad autónoma tengan un mayor protagonismo y en la que
se incentive la formación en el propio centro. 

FACTORES QUE DETERMINAN LA PARTICIPACIÓN
EN FORMACIÓN PERMANENTE

En todas las entrevistas realizadas se pone énfasis en la
necesidad de que los centros educativos posean una polí-

tica de formación que deba ser creada por el equipo
docente y debe servir como mecanismo para orientar la
estrategia formativa del centro, teniendo en cuenta las
directrices de la administración educativa y con un cierto
margen de autonomía de decisión y de gestión. Sin embar-
go, la situación varía en cada CCAA.

Existen diferencias según los ciclos de enseñanza del
centro en el tipo de política de formación que tienen. En el
caso del ciclo 3-6 de Educación Infantil, al estar muy vin-
culado a la educación primaria, los profesionales entran en
una dinámica de formación bastante normalizada y coor-
dinada junto con el resto de profesionales de la etapa de
educación primaria. Sin embargo, es difícil que los centros
del ciclo 0-3 encuentren la oportunidad o el espacio para
compartir y reflexionar sobre su necesidad e intención de
formarse. En la mayoría de CCAA no existen políticas de
formación en los centros educativos. Dentro de la política
de formación de los centros educativos, la identificación
de necesidades y el plan de formación son las estrategias
de gestión que más se afirman utilizar (aproximadamente
2 de cada 3 encuestados (gráfico 4). 
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Gráfico 4. Porcentaje de uso de estrategias para la gestión de la formación

Gráfico 5. Porcentaje de iniciativa de hacer formación según el personal directivo y educativo

Otro aspecto que guarda relación con la política de for-
mación de los centros educativos es el de la iniciativa de
la formación permanente. En los centros educativos, la
iniciativa de realizar formación permanente puede surgir a
partir de varias fuentes: la administración educativa, la

dirección o coordinación de etapa o ciclo, el comité de for-
mación, el claustro de profesores, cada educador, etc. 

El gráfico 5 muestra que la iniciativa de la formación
permanente suele salir de más de un estamento, destacando
el profesorado y seguido del claustro y/o equipo docente.

Existen una serie de factores que influyen en la par-
ticipación en la formación permanente relativos a las
características de los profesionales. Algunos de estos
factores pueden cobrar un sentido más positivo (que faci-
liten) o más negativo (que obstaculicen) o más neutro (que
no afecten) para los profesionales del sector. 

Entre las opciones planteadas lo que el profesorado
más valora como facilitador para la participación es el
nivel de motivación y las experiencias previas de forma-
ción permanente (gráfico 6). Algunos profesores/as consi-
deran que el tiempo disponible puede ser un obstáculo
para dicha participación.



A nivel de ciclos educativos observamos que el tiempo
disponible varía entre las categorías del ciclo 0-3 y del
ciclo 3-6. El ciclo 3-6, pese a puntuar bajo el ítem (-0,15),
tiene mayor tiempo disponible respecto al ciclo 0-3 (-
0,86). Es decir, pese a que ambos colectivos valoran el
tiempo disponible como insuficiente, y resulta un obstá-
culo para ambos, el colectivo 0-3 tiene menos tiempo. Este
resultado puede deberse a las condiciones laborales del
ciclo 0-3, que suele tener una jornada más larga que el del
ciclo 3-6. Conviene hacer mención al hecho de que no se
hayan detectado diferencias entre la titularidad de los cen-
tros y, especialmente, en el caso de la ubicación. Así el

hecho de que el personal educativo de las zonas rurales
participe más en la formación permanente no se relaciona
con los facilitadores/obstáculos referidos a las caracterís-
ticas personales del trabajador/a, si no que posiblemente
está vinculado a su mayor tradición a la hora de participar.

El gráfico 7 muestra la valoración asignada sobre los
facilitadores u obstaculizadores de la participación en la
formación permanente propios de las condiciones del
centro educativo. Los tres que más valoran como facili-
tadores ambos colectivos son: la información sobre la
oferta de formación permanente, la presencia de la inno-
vación en el centro y el apoyo de los compañeros.
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Gráfico 6. Valoración de los facilitadores/obstaculizadores propios de las características del personal educativo1

Gráfico 7. Valoración de los facilitadores/obstáculos propios de las condiciones del centro educativo

1 Todas las variables dependientes de este apartado son valoradas en una escala de -5 a 5. De -5 a 0, el factor actúa como obstáculo y de 0 a 5 como un facilita-
dor. Esta consideración se mantiene en el resto de gráficos similares.

Los resultados obtenidos sobre las variables que pre-
sentan diferencias significativas en las puntuaciones indi-
can, en primer lugar, una percepción diferente entre el
colectivo de directivos (más homogénea) y el del personal
educativo (más dispar). Por otro lado, teniendo en cuenta
las diferencias de titularidad, parece que en los centros
privados ciertos factores suelen funcionar como facilita-
dores más potentes: incentivos, flexibilidad, apoyo de
compañeros, entre otros. Finalmente, directivos y personal
educativo parecen coincidir en que la ubicación rural o
urbana de los centros no genera diferencias significativas

sobre las condiciones del centro como facilitadores u obs-
taculizadores, pese a que en el medio rural se participe más
y se tenga más tradición formativa.

El gráfico 8 muestra la valoración asignada por el pro-
fesorado y el personal directivo a las características de la
entidad que oferta formación permanente como facili-
tadores u obstaculizadores de la participación. Los fac-
tores que destacan son: el contenido de la oferta, los cana-
les de información y la adaptación de la formación a las
necesidades de los profesionales.



3.4. Resultados de la formación permanente de Educa-
ción Infantil

El profesorado de Educación Infantil manifiesta que la
formación permanente tiene una fuerte incidencia en su
desarrollo personal (casi 3’6 puntos) y también incide en
su enriquecimiento cultural (3’44 puntos). También se da
incidencia en la mejora de las relaciones sociales, pero en
menor medida (3’09 puntos).

El profesorado y la dirección de Educación Infantil
consideran que la principal incidencia de la formación

permanente en el centro educativo radica en la mejora
de la actuación profesional (3’5 y 3’37 puntos respecti-
vamente) y en la introducción de innovaciones (3’22
puntos). Por el contrario, la formación realizada tiene
poca incidencia en la permanencia en el centro educati-
vo y las promociones laborales; esto puede ser debido a
que en el sector educativo, y especialmente en los cen-
tros públicos, la promoción y la estabilidad profesional
se rige por otros criterios en los que la formación tiene
poca incidencia, contrariamente a lo que ocurre que en
otros sectores.
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Gráfico 8. Valoración de los facilitadores/obstáculos propios de las características de la entidad de formación 

Gráfico 9. Puntuaciones incidencia de la formación permanente.

Con respecto a la valoración global de la formación
permanente, los maestros y maestras de Educación
Infantil valoran con 3’24 puntos sobre 5 la formación
permanente que se ofrece al sector de la Educación
Infantil, es decir, se hace una valoración global bastante
positiva.

4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DEL ESTUDIO

Este estudio nos ha aportado numerosos datos para
caracterizar la formación permanente en el sector de la
educación infantil, identificar sus puntos fuertes y débiles
y emitir propuesta de mejora que lo optimicen. Presenta-
mos a continuación los rasgos más relevantes así como las
propuestas principales que de ellos se derivan. 

El volumen de participación en las acciones de forma-
ción permanente en educación infantil es bastante alto. Sin
embargo, la oferta formativa dirigida al ciclo 3-6 es muy
superior a la que se oferta al ciclo de 0-3, por lo que el
volumen de participación en la formación permanente es
mayor entre el profesorado del 2º ciclo que en el del 1º. En

los centros que imparten los ciclos 0-3, las posibilidades
de participación en la formación permanente son menores
ya que, en general, las condiciones de trabajo son más pre-
carias; las categorías laborales más heterogéneas; y el
horario laboral suele ser más amplio. Sin embargo, en el
sector existe una amplia tradición de formación perma-
nente y su imagen resulta bastante positiva.

En la actualidad se promueve una formación cada vez
más descentralizada en la que los Centros del Profesora-
do de cada comunidad autónoma tengan un mayor prota-
gonismo y en la que se incentive la formación en el pro-
pio centro. El objetivo es pasar de una oferta focalizada
en el profesor a otra más global de centro que beneficie e
implique a todo el profesorado. Se destaca la necesidad
de que los centros educativos posean una política de for-
mación creada por el equipo docente y que sirva como
mecanismo para orientar la estrategia formativa del cen-
tro, teniendo en cuenta las directrices de la administración
educativa y con un cierto margen de autonomía de deci-
sión y de gestión.



La principal motivación por la que el profesorado de
Educación Infantil se forma es la mejora de la propia
actuación profesional. Por otro lado, los motivos claves de
no participación en la formación permanente son la falta
de tiempo personal, la falta de vocación y ser demasiado
individualista o no participar, en general, en el sistema. 

Se hace una valoración global bastante positiva de la
formación permanente que se ofrece al sector de la Edu-
cación Infantil, tanto a nivel de satisfacción, aprendizaje,
adecuación pedagógica y transferencia de la formación
permanente. Sin embargo, no se recogen evidencias de la
transferencia en el puesto de trabajo, lo que conduce a pen-
sar la transferencia real es poca. 

5. REFERENCIAS

ALBERTÍN A. Y ZUFIAURRE, B. La formación del profesora-
do de Educación Infantil. Pamplona: Ed. Dirección de
Publicaciones. Universidad publica de Navarra. 2005.

DAY, CHRISTOPHER. Formar docentes: cómo, cuándo y en
qué condiciones aprende el profesorado. Madrid: Nar-
cea, cop. 2005 

HERNÁNDEZ DÁVILA, ROMÁN ANTONIO. La Formación per-
manente del profesorado desde los centros educativos:
un enfoque que vincula teoría y práctica. Venezuela:
Universidad de los Andes. Ediciones del Rectorado,
cop. 2002 

MURILLO ESTEPA, PAULINO. El Aprendizaje del profesora-
do y los procesos de cambio. Sevilla: Mergablum,
1999. 

OLIVER TROBAT, MIQUEL F. Models d'intervenció en la
formació permanent del professorat. Palma de Mallor-
ca: Universitat de les Illes Balears, 1998. 

RODRÍGUEZ MARCOS, ANA (coord.) Un Enfoque interdisci-
plinar en la formación de los maestros; Madrid: Nar-
cea, 1995. 

285



EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA DE LA COMPETENCIA
COMUNICATIVA EN LENGUA INGLESA DE LOS

ALUMNOS DE NUEVO INGRESO EN LOS ESTUDIOS
UNIVERSITARIOS DE FILOLOGÍA INGLESA

Mª José Rodríguez Conde (coord.)
Izaskun Elorza Amorós, Santiago Nieto Martín,

Susana Olmos Migueláñez
Universidad de Salamanca

INTRODUCCIÓN

La innovación del sistema universitario requiere la
revisión constante de las metodologías utilizadas, así
como proponer modos técnicos y didácticos cada vez más
adecuados que orienten la consecución de un aprendizaje
eficaz. Sin duda, un aprendizaje de alto nivel precisa una
intensa actividad intelectual; facilitar la comprensión pro-
funda y dotar de recursos que favorezcan estructuras cog-
noscitivas complejas, exige una gran variedad y riqueza de
actividades intelectuales, así como un uso estratégico de
procedimientos cognitivos progresivamente más comple-
jos y refinados.

En esa línea de estudio y trabajo, el equipo de del que
forman parte los profesores firmantes de la presente
comunicación, concursaron durante dos años seguidos a
las ayudas públicas convocadas por la Junta de Castilla y
León, con la finalidad de elaborar recursos de apoyo y
experiencias innovadoras en torno a la convergencia euro-
pea de la enseñanza en las Universidades Públicas de la
mencionada Comunidad Autónoma bajo el título “Evalua-
ción de competencias de los estudiantes ante la implanta-
ción de créditos ECTs. Aplicación de las TIC en evalua-
ción de aprendizajes”.

Durante el curso 2004-2005, Fase I, se llevaron a cabo
dos experiencias innovadoras, mediante sendos diseños
experimentales, en las disciplinas “Investigación Evalua-
tiva en Educación”, correspondiente a la titulación de
Pedagogía, y “Radiología General, Medicina Física y Físi-
ca Aplicada”, a la de Odontología, en ambos casos, en la

Universidad de Salamanca. El desarrollo pormenorizado
de ambas experiencias pueden consultarse en Nieto Mar-
tín y Rodríguez Conde (2006).

En la Fase II, curso 2005-2006, se llevaron a cabo tres
estudios concretos; el primero acerca de una “Evaluación
diagnóstica de la competencia comunicativa en lengua
inglesa de los alumnos de nuevo ingreso en los estudios de
Filología Inglesa”; el segundo una “Evaluación formativa,
basada en autoevaluación a través de un LMS”, en una dis-
ciplina de la titulación de Pedagogía, y el tercero, centra-
do en el “Análisis de la fiabilidad y validez de los instru-
mentos de examen utilizados para la evaluación de
competencias específicas de conocimientos” en el ámbito
de la Medicina.

En la presente comunicación pretendemos dar a cono-
cer el primero de los estudios mencionadas dentro de la
Fase II, es decir la “Evaluación diagnóstica de la compe-
tencia comunicativa en lengua inglesa de los alumnos de
nuevo ingreso en los estudios de Filología Inglesa”.

La evaluación de competencias de comunicación en len-
gua inglesa en la titulación de Filología Inglesa en la
Universidad de Salamanca

Actualmente, la evaluación de competencias constitu-
ye un importante reto dentro de la investigación evaluati-
va en educación; y, en concreto, una de las competencias
transversales a evaluar en los estudios universitarios de
cara a la convergencia europea es la competencia en idio-
mas extranjeros. En esa línea de pensamiento y trabajo,
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nos centramos en la competencia comunicativa en lengua
inglesa dentro de la Facultad de Filología de la Universi-
dad de Salamanca, en cuyo actual plan de estudios, se
deben cursar 33 créditos de lengua inglesa, repartidos en
tres cursos de la siguiente forma:

dos ya es dicho marco.

La utilización de un instrumento de normalización com-
plejo como es el Marco de Referencia, no sólo propicia que
los estudiantes puedan comparar e integrar los aprendizajes
lingüísticos realizados en otros entornos educativos dife-
rentes de la propia universidad, sino que nos permite, así
mismo, introducir instrumentos de evaluación normaliza-
dos. Por lo tanto, la adopción de este modelo nos facilita lle-
var a cabo evaluaciones de tipo sumativo para certificar si
los aprendices han alcanzado el nivel de conocimientos y
competencias requeridos en cada curso académico.

Además, por primera vez, podemos realizar evaluacio-
nes de tipo diagnóstico con referencia a un criterio nor-
malizado que nos faciliten información válida, viable y
fiable acerca de la distancia que separa la competencia
comunicativa de los estudiantes al comenzar sus estudios
de Filología Inglesa, tanto del nivel preestablecido para el
primer curso, como de la competencia que deberán haber
alcanzado en el tercer curso.

Este proyecto de evaluación diagnóstica consiste en la
utilización de unas pruebas de competencia comunicativa
normalizadas que han realizado 52 estudiantes que
comenzaron los estudios de Filología Inglesa durante el
curso 2005-2006. Las pruebas elegidas son tests autoa-
daptativos desarrollados por la Universidad de Cambridge
de acuerdo con los niveles descritos en el Marco de Refe-
rencia.

MÉTODO: Proceso de evaluación diagnóstica

El proceso de evaluación diagnóstica comprende, pri-
mero, la detección de necesidades y su análisis, y, segun-
do, la especificación de objetivos. A continuación especi-
ficamos el diseño de investigación, seguido de las
referencias a población y muestra, aspectos, todos ellos,
que omitimos por razones de espacio (Rodríguez Conde y
otros, 2006).
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Curso Asignatura Tipo Créditos

1º Lengua Inglesa I Troncal (anual) 14
(nivel intermedio)

2º Lengua Inglesa II Troncal (anual) 14
(nivel avanzado)

3º Lengua Inglesa Obligatoria (cuatrim. 1º) 7
(nivel superior)

Hasta el momento presente, los niveles definidos para
cada una de estas asignaturas siguen una gradación ascen-
dente que se establece de un modo general y que no res-
ponde a una descripción exhaustiva y normalizada de
objetivos y contenidos específicos que se tratan en cada
curso. La complejidad inherente a la enseñanza de la len-
gua es la que tradicionalmente ha motivado esta falta de
exhaustividad.

No obstante, en los próximos años se deben armonizar
los estudios de filología inglesa al modelo delineado en el
Espacio Europeo de Educación Superior, lo que supone
adoptar un modelo de niveles de competencia comunica-
tiva que el Consejo de Europa ha desarrollado bajo la
denominación de Marco Común Europeo de Referencia
para las lenguas: Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación
(2002), y al que de ahora en adelante nos referiremos, sim-
plemente, como Marco de Referencia. Ello supone que,
durante los próximos cursos, los niveles de lengua que los
estudiantes de Filología Inglesa de la Universidad de Sala-
manca deberán alcanzar, se corresponden, respectivamen-
te, con los niveles denominados B2, C1 y C1+, estableci-

Tipo de variable Variables Instrumentos de medida

Nivel de competencia en lengua inglesa escrita Pruebas objetivas autoadaptativas computerizadas
(Tests autoadaptativos de Cambridge)

Criterio Nivel de competencia en lengua inglesa oral Entrevista en parejas, siguiendo el modelo de examen de Cambridge

Satisfacción del alumno Cuestionario electrónico de satisfacción

Predictoras Perfil lingüístico del alumno Intereses, motivación, etc. Cuestionario electrónico de satisfacción

Moduladores
De tipo personal: sexo, edad, curso en el Cuestionario electrónico de satisfacción
que se matricula, etc.

Variables e instrumentos para la recogida de información:

La técnica central en esta investigación que ha servido
para comprobar el nivel de competencia comunicativa en
lengua inglesa son los tests autoadaptativos desarrollados
por la Universidad de Cambridge, de acuerdo con los seis
niveles descritos en el Marco de Referencia. Estos tests
fueron completados por nuestros estudiantes entre finales
del primer trimestre y principios del segundo, curso 2005-
2006.

Por otra parte, dado que los tests autoadaptativos de
Cambridge no miden la competencia de producción oral de
los estudiantes, se utilizó una segunda prueba cuyo objetivo
era, precisamente, obtener información acerca de este tipo de
subcompetencia comunicativa. Por consiguiente, además de
l aprueba escrita de ordenador, se utilizó también una prue-
ba oral, a partir de entrevista gravada con cámara digital y
posteriormente visualizada para detectar si el nivel de com-



petencia oral de comprensión y expresión en inglés corres-
pondía con el nivel Marco de Referencia, o bien, era inferior
a éste. Para ello, pudimos contar con la colaboración de dos
examinadores. Uno de ellos se encuentra en activo como
examinador de los Exámenes de Cambridge y se encargó de
entrevistar y evaluar a los estudiantes, y, el otro colaborador,
antiguo examinador de las mismas pruebas y en la misma
Universidad, que actuó como observador-evaluador de los
estudiantes. La prueba oral consistió en la aplicación de una
de las pruebas producidas por Cambridge ESOL y publica-
das en sus cuadernillos modelo para la obtención del certifi-
cado de nivel B2 (First Certificate). Una vez realizadas las
pruebas de nivel escritas, y habiendo obtenido la puntuación
correspondiente, se les solicitó que completaran una encues-
ta electrónica de satisfacción sobre el trabajo llevado a cabo.

RESULTADOS: AVANCE 

En primer lugar, el nivel de rendimiento alcanzado se
observa en la siguiente tabla:

Si tenemos en cuenta que el nivel adecuado al inicio
del primer curso de Filología Inglesa es el B2, observamos
que el 63,5% de la muestra se sitúa en un nivel B1 o infe-
rior. Tal y como se contempla la planificación docente
actual, parece razonable que los estudiantes de primero
puedan llegar a alcanzar al final del curso un nivel B2 con-
solidado; estos datos confirman lo ya establecido en el
Informe de Evaluación de la Titulación de Filología Ingle-
sa, realizado por la Unidad de Calidad de la propia Uni-
versidad, identificando un nivel de competencia comuni-
cativa en lengua inglesa inferior al adecuado.

Por otra parte, en la tabla siguiente se puede observar
la relación entre el nivel establecido en la prueba y las
calificaciones obtenidas en el examen de junio. Debemos
señalar, así mismo, que los profesores de lengua inglesa
que impartieron la docencia y evaluaron a los estudiantes
no tuvieron conocimiento de los resultados obtenidos por
éstos en la prueba de nivel.
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Niveles N % % acumulado

A1 0 0,0 0,0

A2 15 28,8 28,8

B1 18 34,6 63,5

B2 14 26,9 90,4

C1 5 9,6 100,0

C2 0 0,0 100,0

Total 52 100,0

Calificaciones Nivel no consolidado Nivel consolidado Total (%)

Lengua Inglesa I N % N %

No presentado 1 4,0 0 0,0 1   (1,9)

Suspenso 10 40,0 3 11,1 13  (25,0)

Aprobado 8 32,0 3 11,1 11  (21,2)

Notable 5 20,0 14 51,9 19  (36,5)

Sobresaliente 1 4,0 6 22,2 7  (13,5)

Matrícula Honor 0 0,0 1 3,7 1   (1,9)

Total 25 100,0 27 100,0 52 (100,0)

Respecto a los resultados de satisfacción, encontramos
diferencias significativas en dos de los ítems; así, en el
item 1 (“Después de conocer el resultado de la Prueba de
Nivel, creo que necesito cambiar mi modo de aprender la
lengua Inglesa”), obtenemos un valor F=4,971 y p=0,006,
entre el grupo de nivel A2 y el C1; y en el ítem 10 (“En
general, me he sentido satisfecho realizando esta Prueba
de Nivel en lengua inglesa”), con un valor F=3,632 y
p=0,022, entre el B2 y el B1.

Procede realizar un análisis y descripción más porme-
norizado de todo lo expuesto anteriormente; procede
resaltar, no obstante, que el análisis, interpretación y eva-
luación de los resultados, nos lleva a la toma de decisio-
nes para introducir modificaciones a llevar a cabo durante
el curso 2006-2007, de cuyos resultados daremos cuenta
en publicaciones posteriores.
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EVALUACIÓN Y MEDIDA DE LA PARTICIPACIÓN 
DE LOS PADRES EN EL CENTRO

Susana Díez Gómez y Vicente Hernández Franco

Universidad Pontificia Comillas

INTRODUCCIÓN

Desde distintos ámbitos educativos, psicológicos y
sociales, siempre se ha considerado muy importante el
hecho de que los padres acudan o participen en el Centro
Educativo al que acude su hijo/a. Y no sólo por porque está
demostrado que su participación en el Centro es necesaria
y está regulada desde un punto de vista legal sino que, ade-
más, es necesario crear puentes entre familia y escuela que
repercutan en beneficio del desarrollo académico y perso-
nal del alumno.

Si deseamos entender la participación Familia-Centro
Educativo desde una perspectiva sistémica que implique
colaboración por ambas partes, no debemos tomar por
separado la influencia relativa que tanto la familia como la
escuela tienen sobre el alumno. 

Cuando se estudia la situación problemática de un
determinado alumno, el verdadero pensamiento sistémico
nunca se plantea si la causa está en la familia, en la escue-

la o en otro lugar, sino en los factores que contribuyen,
conjuntamente, a generar y/o mantener esa situación, ya
que la teoría ecológico-sistémica gira en torno a conside-
rar todo el ecosistema (y no los sistemas por separado) a
la hora de trabajar para conseguir una actitud de colabora-
ción entre todos los involucrados (Bronfenbrenner, 1979).

Siguiendo este criterio podemos destacar que, muchas
investigaciones, especialmente en los Estados Unidos
(Aponte 1976, Bronfenbrenner 1979, Lusterman 1985,
Fish y Dane, 1998), destacan la efectividad de crear y sos-
tener puentes entre familia y escuela desde una actitud
colaboradora.

Continuando en la misma línea, numerosas han sido las
investigaciones que han constatado sistemáticamente las con-
secuencias positivas que se derivan de esta cooperación, tan-
to para los alumnos como para los profesores, padres, Centro
Escolar y Comunidad en que se asienta el Centro (Gordon,
1978; Henderson, 1987; Ruestow, 1993). Un ejemplo de
estas consecuencias puede verse resumido en la Tabla 1:
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Como vemos, y si hacemos una lectura desde una pers-
pectiva ecológico-sistémica, el cambio en cualquier parte
de un sistema afecta a otras partes del mismo. 

Es decir, lo que sucede con un niño en la escuela pue-
de y suele tener efectos en la familia y a la inversa, las
experiencias familiares influyen en el ajuste o desajuste
escolar.

Pero esta cooperación entre padres y profesores no
siempre es fácil de conseguir. Diversas limitaciones, fun-
damentalmente actitudinales, de tiempo, de experiencia y
organizativas, hacen que mermen las posibilidades para
ello. Distintas investigaciones como la de Freedman et al.,
(1991) o la realizada por Martínez González et al., (1994)
indican que la mayoría de los padres consultados afirman
que, su horario de trabajo es incompatible con el horario
del Centro Escolar, lo que les impide participar en el mis-
mo, pero muy pocos señalaron como impedimentos la fal-
ta de transporte hasta el Centro, tener que cuidar de niños
pequeños, sentirse a disgusto con el Centro, haber tenido
experiencias negativas en él o no estar interesados.

OBJETIVO

Partiendo de la constatada importancia de la participa-
ción de los padres en la vida escolar, el objetivo general
que planteamos en esta investigación se ha centrado en
elaborar y validar un “Cuestionario de Participación de los
padres en el Centro” que nos permita explorar, en poste-
riores estudios, el efecto de la Participación de los padres
en los Centros Educativos sobre algunas de las variables
que afectan a la calidad educativa de los Centros.

MÉTODO

Muestra y procedimiento

Hemos contado para la realización de este estudio con
una muestra incidental de carácter no-probabilístico,
correspondiente a las respuestas que los padres de los
alumnos de 6º de Educación Primaria dieron a un Cues-
tionario de Participación, así como los resultados obteni-
dos por los alumnos en la prueba de Conocimientos y Des-
trezas Indispensables (CDI) de seis Centros de la
Comunidad de Madrid de diferente titularidad. En concre-
to cinco Centros de titularidad concertada y uno privada.

Seleccionamos como objeto de nuestro estudio la
población de 6º de Primaria por presentar determinados
aspectos que la hacían propicia a ser utilizada como mues-
tra de referencia: 1) la Comunidad de Madrid lleva apli-
cando desde el curso 04-05 la prueba de Conocimientos y
Destrezas Indispensables (CDI) a los alumnos de 6º de
Educación Primaria, desde la cual se persigue comprobar
el nivel de competencias y conocimientos que posee un
escolar cuando finaliza sus estudios primarios y garantizar
que pueda cursar con aprovechamiento la Educación
Secundaria Obligatoria, y 2) los niños que se encuentran
cursando 6º de Educación Primaria se encuentran en una
etapa puente entre la niñez y la preadolescencia, donde los
cambios que puede haber en los aspectos básicos de la
inteligencia son mínimos, pero que junto al desempeño de
las habilidades instrumentales básicas así como a su des-
arrollo personal sí pueden ser decisivos para enfrentarse
con éxito al cambio de etapa.
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Tabla 1. Consecuencias positivas que se derivan de la cooperación padres-profesores



Para llevar a cabo el estudio, fueron enviadas cartas a
los Directores de los Centros solicitando su colaboración
para participar en la investigación enviando, posterior-
mente, y una vez obtenida la conformidad para la partici-
pación, las cartas con los cuestionarios que debían hacer
llegar a los padres de los alumnos de 6º de Educación Pri-
maria por medio de los mismos. 

En dichas cartas iban dos cuestionarios diferenciados,
uno que debía ser cumplimentado sólo por el padre y otro
sólo por la madre. En los seis Centros teníamos una mues-
tra disponible de 263 alumnos. 

Con posterioridad, para los análisis de datos fusiona-
mos en una única base de datos, las respuestas de los
padres (N=114) junto con las respuestas de las madres
(N=132) alcanzado un total de 246 cuestionarios cumpli-
mentados entre padres y madres.

Variables e Instrumentos

La recogida de datos se efectuó a través de la técnica
del cuestionario. El instrumento elaborado y validado para
esta investigación fue el “Cuestionario de Participación de
los padres en el Centro”.

1) En primer lugar y para validar los ámbitos o dimen-
siones de la participación de los padres en el Centro,
elaboramos una primera escala en la que se definían
operacionalmente las cuatro dimensiones a medir
(Participación en actividades básicas que el Centro
determina; Participación en actividades volunta-
rias que el Centro propone; Participación en activi-
dades que tienen que ver directamente con sus hijos
(si presentan dificultades de aprendizaje); Partici-
pación en actividades que surgen por iniciativa de
los propios padres), siendo éstas valoradas por pro-
fesores de uno de los Centros de la muestra. El obje-
tivo era comprobar, mediante un procedimiento de
validación de jueces, la validez del constructo “par-
ticipación de los padres en el Centro”, es decir, com-
probar si realmente se estaba midiendo aquello que
se pretendía teóricamente evaluar.

Con posterioridad y después de validar empíricamente
los constructos, formulamos, en correspondencia con su

significado teórico, dos indicadores por cada dimensión
resultando una primera versión experimental de ocho
ítems de nuestro “Cuestionario de participación de los
padres en el Centro”.

Una vez formulados los ocho ítems, contemplamos
para cada uno de ellos dos opciones de respuesta. Es decir,
a los padres les pedimos que nos informen en cada uno de
los ítems sobre dos aspectos complementarios: “lo consi-
dero” y “puedo llevarlo a cabo”. 

Con la situación estimular “lo considero”, queremos
apreciar la valoración que los padres tienen acerca de si el
contenido del ítem es relevante según su concepción de la
participación en el Centro. Con la interpelación sobre si
“puede llevarlo a cabo”, queremos recoger su grado de eje-
cución a la hora de poner en práctica una determinada
acción.

En el Anexo se muestra la versión completa del Cues-
tionario de Participación de los padres en el Centro.

2) Una vez confirmada la validez de los ítems como
indicadores para medir nuestro constructo de parti-
cipación, consideramos única y exclusivamente
(con objeto de poder crear nuestra versión definiti-
va del “Cuestionario de participación de los padres
en el Centro”) las opciones de respuesta que descri-
ben lo que los padres “pueden llevar a cabo”. Estos
ítems fueron denominados como “Ejecución” y son:
PE1, PE2, PE3, PE4, PE5, PE6, PE7 y PE8.

Posteriormente procedimos a validar dicha “Escala de
Ejecución de Participación”, la cual ha presentado una
aceptable validez de contenido y fiabilidad (a= ,881) que
podemos considerar suficientemente satisfactoria. Ade-
más la KMO (,869) y la prueba de esfericidad de Barlett
(c2 = 841,912; g.l.= 28; n= 200; p<0,000), nos informan
positivamente de la existencia de una matriz de correla-
ciones significativa entre los indicadores y sobre la perti-
nencia de proceder a realizar su análisis factorial. Como
puede verse en la Tabla 2, los resultados del análisis fac-
torial (por el método de extracción de componentes prin-
cipales y de rotación Varimax) al que se someten las res-
puestas del “Cuestionario de Ejecución de Participación
de los padres en el Centro”, arroja la existencia de dos fac-
tores que explican un total del 73,95% de la varianza.
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Tabla 2. Saturaciones factoriales de los elementos de la escala de Ejecución de Participación de los padres en el
Centro en cada uno de los factores obtenidos tras la rotación (Normalización Varimax con Kaiser)

La solución obtenida, como puede verse en la matriz
de configuración, muestra la agrupación de las variables
en dos factores, y no confirma los cuatro constructos que
teóricamente habíamos hipotetizado de forma incial en la
construcción del instrumento.

Si analizamos el contenido de los ítems que componen
el Factor 1, podemos observar que, todos tienen que ver
con participación de los padres en cuanto a cuestiones pro-
pias del alumno, que guardan relación directa con la situa-
ción escolar o los resultados académicos de su hijo/a,
cuestión que nos permite poder definir este factor como
“Participación Reactiva”.

Por otra parte, si observamos el Factor 2, vemos que los
ítems tienen que ver más con participar de forma volunta-
ria o por propia iniciativa en actividades que no están
directamente relacionadas con la situación escolar o los
resultados académicos de su hijo/a, por lo que denomina-
remos este factor como “Participación Proactiva”.

Considerando ahora una escala aditiva, tomando como
puntuaciones de los sujetos en cada factor, la suma de las
puntuaciones directas de los indicadores que lo componen
(Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999), calculamos para
cada sujeto su puntuación acumulada y realizamos, con las
nuevas puntuaciones, el análisis factorial de segundo orden
que nos ofrece los resultados que presentamos en la Tabla 3.
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Tabla 3. Saturaciones factoriales de las puntuaciones acumuladas en los factores de primer orden 
de la escala de Ejecución de Participación 

(Método de extracción: Análisis de componentes principales. 1 componente extraído)

En conclusión, obtenemos un único factor de segundo
orden, como síntesis factorial de los dos factores de primer
orden anteriormente obtenidos, que explica el 78,68% de la
varianza que podemos interpretar sustantivamente como
Participación y que podemos definir como: acción, por
parte de los padres, de asistir al Centro en el que se encuen-
tra escolarizado su hijo/a con el fin de satisfacer determi-

nados objetivos. Dichos objetivos pueden tener una reper-
cusión directa y exclusiva sobre el actuar o la evolución de
su propio hijo, en cuyo caso hablaríamos de “participación
reactiva” o bien ir encaminados a la consecución de un
bien común para el Centro “participación proactiva”.

No obstante, a pesar de los buenos resultados que nos
ofrecen los análisis factoriales exploratorios realizados



tenemos que sospechar, que siempre cabe la posibilidad,
que dos indicadores con pesos importantes en el mismo
factor, pueden estar relacionados entre sí porque hay una
relación de efecto a causa, no porque midan lo mismo
(McDonald, 1981). El análisis factorial exploratorio no
prueba teorías, sino que más bien las sugiere como hipó-
tesis que habría que contrastar (Gaviria, 1991). Para con-
firmar la estructura subyacente entre los constructos pro-
puestos, procedemos a realizar un análisis factorial
confirmatorio que permita validar el modelo de Participa-
ción de los padres en el Centro Escolar.

Con el fin de elaborar el modelo confirmatorio de nues-
tro constructo de participación, se han seleccionado los
ítems que más saturaban en cada factor y se han desesti-
mado aquellos que presentaban una menor significativi-

dad teórica y presentando un peso moderado en un factor
también lo hacían en otro factor de forma simultánea.

Con estos criterios y teniendo en cuenta que además el
contenido que representan ambos ítems no se lleva a cabo
en todos los Centros que componen nuestra muestra, (no
todos los Centros realizan pruebas psicopedagógicas
colectivas, ni todos organizan eventos sociales), los ítems
dos y tres han sido excluidos del modelo. 

Un nuevo análisis factorial exploratorio, con los cinco
ítems seleccionados, muestra la existencia de los dos fac-
tores teóricos previamente detectados con una varianza
total explicada del 78,15%. El alfa de Cronbach recalcu-
lado sobre estos cinco ítems es igual a ,806. En la Tabla 4,
se expresan los nuevos pesos factoriales, el porcentaje de
varianza explicada por cada factor y el total así como el
coeficiente de fiabilidad.
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Tabla 4. Pesos factoriales, varianza explicada y alfa de Cronbach en la escala de cinco ítems 

A partir de los datos expuestos en la Tabla 4 se elabo-
ra un modelo de medida estructurado en torno a dos fac-
tores, que permiten apreciar con un mayor grado de mati-
zación qué puede estar englobado bajo el término
“Participación”.

Como decíamos, una mirada atenta a los dos conjuntos
de ítems permite precisar la caracterización realizada ante-
riormente. En el Factor I, que se identificará de ahora en
adelante como Participación Reactiva, se observa un per-
fil que tiene que ver directamente con acciones en las que
el sujeto activo de todas ellas es el propio alumno, pudien-
do definirlo como: respuesta o actuación que los padres
dan al Centro ante una situación que tiene que ver direc-
ta y exclusivamente con el actuar o la evolución de su hijo.

Por otro lado, los ítems vinculados al Factor II, deno-
minado desde ahora Participación Proactiva, destacan
una manera de actuación por parte de los padres que más
que ver con la evolución o actuar de su hijo, tienen que ver
con su participación voluntaria y desinteresada en benefi-
cio del bien común del Centro, al que podemos definir:

participación, surgida por propia iniciativa o por inicia-
tiva del Centro, en eventos en los que se ve involucrada
toda la Comunidad Educativa.

Una vez identificados los indicadores de Participación,
mediante el análisis factorial exploratorio y definido ope-
rativamente el constructo, realizaremos un análisis facto-
rial confirmatorio que permita validar el modelo de nues-
tro constructo de segundo orden de la Participación de los
padres en el Centro Educativo.

En el Diagrama 1, se presenta el modelo de segundo
orden donde pueden apreciarse los diversos valores entre
indicadores y constructos, así como los índices de bondad
de ajuste y la clave de códigos utilizados.

El Diagrama 1 presenta el modelo gráfico del cons-
tructo “Participación”, donde pueden apreciarse a) el
constructo (en círculos), b) los indicadores (en rectángu-
los), c) las cargas factoriales de la variable observada en el
constructo (valores de las flechas unidireccionales del
constructo a los indicadores) y su significatividad (indica-
da con un *), c) los errores de medida de las variables



observables medidas (por ejemplo, E16) y d) el porcenta-
je de varianza de la variable observable explicada por el
factor (R2) que equivale a un coeficiente de determinación
(proporción de varianza compartida) y expresa por lo tan-

to en qué medida el indicador observable expresa la varia-
ble latente (es un indicador de validez o adecuación indi-
cador-variable latente), por eso no son aceptables valores
muy bajos (<.20).
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Diagrama 1. Modelo de segundo orden del constructo “Participación” (PE) (N=200)

Los resultados obtenidos en los índices de bondad de
ajuste, nos permiten afirmar que el modelo propuesto ajus-
ta satisfactoriamente a los datos de nuestra muestra empí-
rica y puede considerarse una explicación plausible de las
relaciones entre los indicadores y los constructos postula-
dos.

En conclusión, el instrumento propuesto en este tra-
bajo nos permite estimar con suficiente fiabilidad el cons-
tructo de participación de los padres en el centro que

como hemos mostrado en nuestros análisis se compone de
dos dimensiones que hemos denominado “participación
reactiva” (respuesta o actuación que los padres dan al
Centro ante una situación que tiene que ver directa y
exclusivamente con el actuar o la evolución de su hijo) y
“participación proactiva” (participación, surgida por
propia iniciativa o por iniciativa del Centro, en eventos
en los que se ve involucrada toda la Comunidad Educa-
tiva).
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EVALUACIÓN Y MEJORA DE UN CENTRO
EDUCATIVO MULTICULTURAL

Verónica Hidalgo Hernández
Universidad de Granada, Facultad de Educación y Humanidades de Ceuta

Eugenio Hidalgo Diez
Universidad de Granada, Facultad de Ciencias de la Educación

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad la evaluación tanto de los sistemas
educativos como de las instituciones educativas (impulsa-
da por las políticas educativas) han suscitado un creciente
interés que ha desembocado en la preocupación, por parte
de los agentes educativos, en la búsqueda de una mejora
de la calidad en sus propios centros, y más aún, si en el
centro confluyen situaciones de multiculturalidad.

Es por ello, que esta investigación surge por la preocu-
pación de un grupo de profesores/as por determinar la cali-
dad, eficacia y eficiencia de su Instituto de Educación
Secundaria ubicado en la Ciudad Autónoma de Ceuta,
atendiendo a la realidad multicultural que se da en el mis-
mo. Se trata de un centro con una elevada tasa de alumna-
do de diferentes culturas, etnia y religión: que se reparte

entre un 70% judeo-hebraica, árabe-musulmana, hindú-
brahmanista, entre otras y un 30% de población europea-
cristiana. 

Otro aspecto a considerar para llevar a cabo esta inves-
tigación es que en el caso de dicho centro y, en general, de
todos los centros de la Ciudad Autónoma de Ceuta, la mul-
ticulturalidad no es un problema que lleva aparejada la
inmigración como está ocurriendo en otras provincias
españolas, sino que nuestra población es autóctona de la
ciudad de Ceuta y por lo tanto, este estudio supondrá un
avance sobre lo que ocurrirá en los centros de otras ciuda-
des españolas cuando el flujo inmigratorio se asiente en
las mismas.

Por todo esto surge la necesidad de establecer un pro-
ceso de evaluación de la gestión de la calidad que respon-
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Resumen:

Presentamos la síntesis de un estudio llevado a cabo en un centro educativo, de carácter multicultural, de
secundaria de la Ciudad Autónoma de Ceuta.

En donde a través de grupos de discusión con el profesorado del centro, así como de la elaboración de un
cuestionario elaborado para tal fin y que parte de la idiosincrasia del mismo, obtener la mayor información
posible sobre el funcionamiento del centro y conocer como el profesorado y demás miembros pertenecientes
a la comunidad educativa, ve y afronta la multiculturalidad presente en sus aulas, pues se trata de un centro
en donde el 70% del alumnado proviene de una cultura musulmana, hebrea e hindú, mientras que el 30% res-
tante pertenece a la cultura cristiana y que es lo que éste hace para alcanzar el principio básico de la inter-
culturalidad: “el enriquecimiento mutuo entre culturas”.

Para que, en función de los datos obtenidos, el profesorado reflexione sobre aquellos aspectos que pueden
ser potenciados y/o mejorados y aporte posibles acciones encaminadas a mejorar el funcionamiento del cen-
tro, abogando por una educación de calidad en función de la multiculturalidad presenta su centro escolar.



diese a la propia idiosincrasia multicultural de dicho cen-
tro. De este modo, partimos de un diagnóstico del centro
(a través de un cuestionario elaborado para tal fin y adap-
tado a la idiosincrasia del centro) y continuamos con una
investigación cooperativa propia de la reflexión del profe-
sorado y de todos los agentes educativos (a través de gru-
pos de discusión, teniendo como base los resultados obte-
nidos en el cuestionario) para detectar los aspectos más
positivos de las relaciones que se establecen en el centro y
en todo el proceso educativo, y aquellas otras que necesi-
tan ser optimizadas para establecer un Plan de Mejora del
centro en su totalidad.

2. MÉTODO

2.1. Participantes

La investigación se lleva a cabo en un centro público
de educación secundaria, ubicado en la periferia de Ceuta,
donde el nivel sociocultural y económico de los familiares
es medio y medio-bajo, en general. En el centro se impar-
ten las enseñanzas de primer ciclo y segundo ciclo de edu-
cación secundaria, bachillerato y formación profesional. 

La plantilla esta formada por 72 profesores de primer
y segundo ciclo de educación secundaria obligatoria y
bachillerato y 13 profesores técnicos de formación profe-
sional que imparten docencia en los distintos ciclos. Pues-
to que la investigación se centra en la educación secunda-
ria obligatoria, la muestra quedaría formada por los 55
profesores que imparten docencia en el segundo ciclo de
ESO, 31 alumnos/as escogidos de forma aleatoria de entre
todos los grupos de tercero y cuarto de Educación Secun-
daria Obligatoria., así como la participación de cinco
padres y madres miembros del consejo escolar del centro
y que tienen hijos en el ciclo que analizamos para nuestro
estudio.

2. 2. instrumentos de la investigación

Partiendo del modelo empresarial de gestión de la cali-
dad adaptado a la realidad educativa por el Ministerio de
Educación, Cultura y Deportes, el conocido modelo euro-
peo de gestión de la calidad y/o modelo de excelencia adap-
tado a los centros educativos y teniendo en cuenta el mode-
lo reflexivo de gestión de la calidad que proponen Buendía,
García, González, Hidalgo y López (2001), decidimos cre-
ar un instrumento para diagnosticar la situación y conocer
la implicación del centro de carácter multicultural.

Para ello, y tras diversas reuniones mantenidas entre el
grupo de expertos, el equipo directivo y el coordinador del
plan de mejora del centro, se empezó a dar forma a nues-
tro instrumento de autoevaluación, específico para este
centro de educación secundaria de carácter multicultural. 

El cuestionario

Para construir este instrumento de evaluación, se hizo
una revisión de la literatura existente y de todos los investi-
gadores que se habían preocupado, no solo por la evalua-
ción de los centros educativos, sino también, aquellos que
se habían preocupado por ver cuales son las mejores pro-
puestas para alcanzar una educación de calidad basada en
la interculturalidad, de esta forma, obtuvimos una serie de
indicadores que pensamos que el centro, por su carácter
multicultural, debería poseer para garantizar la calidad del
mismo, como son: dinamización, acciones del equipo direc-
tivo, metodologías, acciones con la familia, recursos mate-
riales y humanos, satisfacción personal, implicación del
profesorado, alumnado y familias, acciones para la inter-
culturalidad, formación del profesorado, acciones encami-
nadas a la convivencia entre las distintas culturas, etc.

Basándonos en todo esto, pasamos a establecer las
dimensiones, áreas e ítems que iban a configurar nuestro
cuestionario.
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Para validar el cuestionario se procedió a realizar tan-
to la validez de constructo (mediante sistemas de expertos)
como de contenido (análisis factorial del cuestionario) y
así comprobar a través de los propios integrantes del cen-
tro (profesorado, alumnado y familias) si las áreas del
cuestionario se adaptan a las dimensiones correspondien-
tes, si los ítems se adaptan a las áreas establecidas, vali-
dando el contenido de los ítems atendiendo a las posibles
sugerencias que tanto el profesorado, como el alumnado,
y las familias nos hacían al respecto

De esta forma el cuestionario del profesorado quedó
constituido finalmente por 147 ítems de los 162 de los que
se partía en un principio, manteniéndose las áreas estable-

cidas por el equipo de evaluación externa (profesores
catedráticos y titulares de la universidad expertos en la
gestión y evaluación de centros). 

En cuanto al cuestionario del alumnado y de las fami-
lias de los 49 ítems propuestos para cada uno de los cues-
tionarios éstos pasaron a quedar constituidos por 45 ítems
y 46 ítems respectivamente.

La fiabilidad del instrumento fue obtenida a través del
“Alpha de Cronbach”, tanto para el cuestionario entero
como para cada una de las dimensiones que conforman el
mismo. De esta manera los resultados muestran una fiabi-
lidad alta, superior a 0,89 en todos los casos.
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Los grupos de discusión

Los grupos de discusión estaban formados por 10 pro-
fesores de 2º ciclo de ESO, 2 colaboradores eventuales (un
representante de MECD y la inspectora jefe de educación
de Ceuta), siendo moderado por un evaluador externo
encargado de presentar los temas a debatir y de provocar
el debate, logrando que este fluyera libremente, además de
garantizar la confidencialidad de las intervenciones que se
hicieron en el transcurso de las sesiones. Tenían una dura-
ción aproximada de 45 minutos, realizándose una sesión
cada semana durante 3 meses.

Estos se han utilizado con dos finalidades: para refle-
xionar sobre los datos obtenidos con el cuestionario para
conocer mejor la realidad de la institución educativa y en
segundo lugar, de cara a la elaboración de un plan de mejo-
ra del centro.

2.3. Procedimiento 

Una vez validado el cuestionario se procedió a su
pasación e interpretación de los datos, siendo éstos
comentados y analizados a través de grupos de discusión
junto con el profesorado del centro, donde se concertaría
aquellos aspectos del centro que interesan ser potencia-
dos y cuales mejorados, para a continuación elaborar un
Plan de Mejora del centro (que se pondrá en marcha a
principios del curso escolar) acorde a sus características
y recursos, en donde se les de cabida a aquellos puntos
considerados prioritarios por parte del profesorado, per-
sonal del Ministerio de Educación y Ciencia, así como de
las familias y del propio alumnado, estableciendo un
plan de seguimiento de cada uno de los objetivos plante-
ados.



3. ANÁLISIS DE RESULTADOS

Para llevar a cabo el análisis e interpretación de los
datos referentes a cada una de las dimensiones que com-
ponen el cuestionario, se tuvo en cuenta tanto el análisis
estadístico de los datos (las frecuencias, medias, desvia-
ciones típicas) como las informaciones recogidas a través
de los grupos de discusión en donde se han comentado tan-

En general, podemos decir que excepto las dos prime-
ras dimensiones del cuestionario, que se consideran fuer-
tes, el resto se presenta como dimensiones difusas, y por
tanto, será necesario un estudio más pormenorizado de
cada una de las áreas y de los ítems de que componen estas
dimensiones, para establecer aquellos aspectos que deben
ser potenciados o aquellos que se deben mejorar. 

No obstante, a pesar de presentar la dinamización y el
proyecto educativo de centro una puntuación alta con res-
pecto al resto, profundizando en cada una de las áreas que
las componen, se puede observar que el profesorado mani-
fiesta que es necesario mejorar los cauces de comunica-
ción con el resto de los agentes de la comunidad educati-
va, haciendo especial hincapié en las familias del
alumnado, ya que este colectivos el que menos se implica
en el centro, quedando constancia de este echo en el resto
de la dimensiones.

En cuanto al resto de áreas, manifiestan estar de acuer-
do con la mayoría de las puntuaciones obtenidas, discre-
pando en los menos. Aún así, manifiestan que deben pres-
tar una mayor atención a la diversidad que presentan las
aulas del centro, pues como bien manifiesta un profesor
del centro: cuando se reúne el departamento de…de inter-
culturalidad no se habla nada. Se habla de los programas
de…de las actividades que se van a organizar con los
alumnos, que recursos se van a utilizar, que se les va a

explicar a los alumnos y hasta donde se va a llegar…por-
que sino deberían hacerse cinco niveles para cada aula y
eso es imposible. (…). La interculturalidad no se tiene en
cuenta, al menos en mi área, no se en otras.

Consecuencia de esto, manifiestan el no estar forma-
dos para afrontar este reto, que aunque en Ceuta ha estado
presente desde tiempo atrás, parece que son los flujos
migratorios que se están produciendo en España los que
han hecho que se empiece a considerar este aspecto en
Ceuta, pues aunque todo el alumnado sea autóctono, la
cercana frontera con Marruecos ha permitido (de siempre)
que en nuestros centros convivan distintas culturas pero
una misma nacionalidad.

4. CONCLUSIONES Y PLAN DE MEJORA

Como resultado del análisis de datos realizado a partir
del cuestionario y de los grupos de discusión, se pasó a
establecer el plan de mejora, siendo sus mayores implica-
ciones:

- Mejorar los cauces de comunicación del equipo
directivo con todos los miembros de la comunidad
educativa (familias, alumnado, profesorado y perso-
nal de administración y servicios).

- Mejorar las relaciones del centro con los padres y/o
madres del alumnado.
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to los puntos fuertes, como difusos y los débiles obtenidos
en el cuestionario1.

Debido a lo extenso que resulta este apartado, sólo
vamos a comentar las conclusiones generales en función
de las dimensiones a nivel general, sin llegar a profundi-
zar en cada una de las áreas que conforman la dimensión.
En este sentido tenemos que:

1 Para poder diferenciar un punto débil de uno difuso o de un punto fuerte se utilizo una escala tipo likert, donde consideramos que > que 4 es un punto poten-
cialmente fuerte, < que 4 y > que 3 es un punto difuso y < que 3 es un punto potencialmente débil



- Actualización del proyecto educativo de centro.

- Promover el trabajo en equipo tanto a nivel de profe-
sorado como de alumnado.

- La figura del alumno como mediador de conflictos.

- Solicitar a la Delegación Provincial más personal
labora sobre todo de cara a la próxima ampliación
tanto espacial como horaria de la biblioteca.

- Ampliación de la dotación tecnológica y bibliográfi-
ca.

- Ampliación espacial de la biblioteca.

- Incorporación del aprendizaje cooperativo en las
aulas de cara a promover el trabajo en grupo del alu-
nado.

En este sentido, se pondrá el orden de prioridad que
han establecido para cada una de las propuestas de mejo-
ra, en función de las necesidades del centro. Uno ha sido
considerado de prioridad máxima y cuatro de prioridad
media y a conseguir a lo largo de todo el curso académi-
co.
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GÉNERO, EMOCIONES Y CALIDAD 
EN LA EDUCACIÓN
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1. INTRODUCCIÓN

Diversos informes (OCDE, 2006; PISA, 2003) plan-
tean actualmente la tasa de abandono escolar como un
indicador de la calidad de la educación escolar. Medir y
evaluar la calidad de la educación cada vez más se plantea
desde un enfoque integral, contemplando e incorporando
una gama de indicadores entre los que se contemplan
aquellos relacionados con el contexto sociocultural o habi-
tat cultural-axiológico de los alumnos. En una revisión de
estudios, Cabrera y otros (2006) sintetizan algunos fac-
tores asociados al abandono de estudios: baja autoestima,
incapacidad para demorar recompensas o superar obstácu-
los, escasa integración académica y social. Otras investi-
gaciones y estudios recientes sobre fracaso escolar desde
una perspectiva internacional sondean en las lógicas de
inclusión y exclusión que caracteriza la cultura escolar y
entre otros factores asociados señalan cuestiones rela-
cionadas con la cultura de género y la regulación de las
emociones. (Marchesi y Hernández, 2003; Rebollo,
Hornillo y García, 2006). Parece oportuno indagar en este
fenómeno desde coordenadas socioculturales, de manera
que se puedan encontrar cauces de actuación en aras a
reducir las cifras de abandono. La identificación de las
aspiraciones, expectativas, valores, etc. a través de los
relatos y experiencias del alumnado revela factores asoci-
ados al abandono de los estudios y permite adecuar las
medidas necesarias para reducir esta tasa.

Paralelamente, las políticas internacionales, europeas
y nacionales integran cada vez más la perspectiva de

género como un área transversal, incorporando indi-
cadores de género en la evaluación del impacto de las
políticas públicas (Comisión Europea, 2002; Rubery et al.
2002). Esto ha llevado a incorporar la publicación per-
iódica de índices y tasas desagregados por sexos con el
objeto de ajustar las políticas a necesidades sociales por
grupos de población. Las tasas de escolarización en fun-
ción del género elaborados periódicamente por los países
muestran una diferencia significativa entre sexos a favor
de los niños, sobre todo en los países subdesarrollados.
Los índices de abandono escolar por motivos familiares
también son superiores en las niñas que en los niños. Por
su parte, aunque en España los datos indican un éxito
escolar femenino en términos generales, también cabe
señalar que la educación no evita la desigualdad de ingre-
sos por razón de género o una mayor dificultad en su
inserción laboral. Todo esto sin mencionar el riesgo de
exclusión de las mujeres inmigrantes en las que la baja
cualificación o el abandono prematuro de estudios por
motivos familiares entre otros se hacen más explícitos y
condicionan su desarrollo. Algunos trabajos recientes
recogen esta tendencia (Colás y Jiménez, 2006; Soriano,
2006).

A nivel nacional la actual Reforma del Sistema Educa-
tivo Español contempla la inclusión de nuevas materias y
objetivos relacionados con la educación para la ciu-
dadanía, incorporando contenidos relativos a la igualdad
entre hombres y mujeres, la violencia de género, etc. En
Andalucía la puesta en marcha del I Plan Andaluz de
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Igualdad entre Hombres y Mujeres en la Educación tam-
bién incluye un conjunto de iniciativas en la misma línea.
En ambos casos estas iniciativas no están exentas de
debate y controversia debido a las implicaciones sobre val-
oración de las prioridades en el gasto público. El estudio
que presentamos aporta evidencias empíricas del valor e
importancia de estas medidas para paliar los efectos neg-
ativos de una cultura sexista en el desarrollo escolar, social
y personal del alumnado. 

Presentamos un estudio empírico realizado en Progra-
mas de Garantía Social, cuyos resultados revelan el sexis-
mo como uno de los principales estereotipos asociados al
fracaso escolar. La investigación revela el papel crucial de
estos estereotipos en la construcción de la identidad y en
la configuración del proyecto vital de alumnos con expe-
riencias de abandono de los estudios. También se exploran
las actitudes en relación a estos estereotipos. 

Las fuentes teóricas del estudio proceden por un lado,
de las investigaciones socioculturales cuyo origen se sitúa
en las contribuciones de Vygotski. Se toman los construc-
tos de mediación y agencialidad para detectar posibles
precursores del abandono prematuro de estudio. Por otro,
esta investigación se nutre de las aportaciones de los estu-
dios de género que adoptan la perspectiva del “doing gen-
der” (West y Zimmerman, 1987; Crawford y Chaffin,
1997; Buendía y Olmedo, 2002). 

La mediación cultural es un concepto propuesto por
Vygotski y ampliamente tratado en las investigaciones
socioculturales (Wertsch, 1993; De Pablos y otros,
1999). En relación con la educación, las situaciones pro-
totípicas de aprendizaje proponen unas formas de sentir
y actuar a las personas que participan en ellas a través de
un repertorio de herramientas mediadoras. Estos medi-
adores encarnan ideales culturales y valores sociales y a
través de ellos se transmiten creencias y formas de acción
generadas socialmente. Los estereotipos, prejuicios,
mitos, leyendas, chistes, etc. son algunos de estos medi-
adores. Las aportaciones de los estudios de género (Bar-
berá, 2004; Sastre y Moreno, 2004) sobre estereotipos,
valores y roles de género han servido para la opera-
tivización empírica de variables asociadas a la
mediación. Por su parte, la agencialidad es una noción
introducida por Wertsch (1999) a partir de las contribu-
ciones y escritos de Bajtin. La agencialidad se define
como un tipo de acción llevada a cabo por un sujeto con
modos de mediación en escenarios socioculturales. Esta
acción refleja la tensión entre la persona y el contexto. La
forma de usar los mediadores (acciones) nos informan de
la representación subjetiva que una persona se hace de
los contextos, al elegir un tipo de mediador y usarlo de
un modo muy determinado (bien para regular a otros,
bien para autorregularse). Las emociones surgen de la
legitimación o resistencia de estos mediadores cultur-
ales. Estas, en última instancia, son modos de actuar y de
relacionarse con el sistema de valores que encarnan los
contextos y los mediadores culturales que los caracteri-
zan. En este estudio, exploramos las actitudes en relación
con los estereotipos y valores sociales. En último térmi-

no, con esta investigación pretendemos identificar los
principales mediadores culturales en la construcción de
la identidad de alumnos de Programas de Garantía Social
y valorar el papel que juegan en los procesos de fracaso
escolar. 

2. MATERIAL Y MÉTODO

En este estudio se ha aplicado una metodología nar-
rativa en la que el elemento central son los discursos
autobiográficos de los alumnos de PGS. Este trabajo
adopta una perspectiva interna y fenomenológica, a
través de la cual pretendemos documentar a través de las
narraciones personales de alumnos de Programas de
Garantía Social, qué elementos de la cultura son interi-
orizados y de qué manera intervienen en procesos de fra-
caso escolar. De forma específica, estudiamos compo-
nentes morales y emocionales en relación con el
abandono de estudios. El estudio se desarrolla siguiendo
un diseño de relatos paralelos.

2.1. Contexto y Participantes

Los Programas de Garantía Social se constituyen en
la actualidad en espacios multiculturales por la diversi-
dad y procedencia cultural del alumnado. Este contexto
se muestra especialmente válido para estudiar las emo-
ciones asociadas a los procesos de fracaso escolar por el
historial educativo de su alumnado, permitiendo identi-
ficar los conflictos personales, institucionales y sociales
relacionados con el fracaso así como las formas en que
los resuelven. Por otro lado, los Programas de Garantía
Social tienen entre sus objetivos, promover la autoesti-
ma y mejorar el autoconcepto del alumnado. Los datos
aportados sobre conflictos emocionales hallados pueden
contribuir a la selección y diseño de contenidos y
estrategias educativas para la prevención del fracaso
escolar. 

La muestra la constituyen el grupo de alumnos que cur-
san el Programa de Garantía Social en la Modalidad de
Hostelería (Cocina y Restauración) perteneciente al pro-
grama de formación ocupacional del Centro Concertado
Salesianos Stma. Trinidad en Sevilla durante el bienio
2004-06. Esta cohorte está compuesta por 11 alumnos, en
su mayoría sin la EGB o ESO finalizada y con edades
comprendidas entre 18 y 25 años. 

2.2. Instrumentos y procedimiento

Para la recogida de datos, se han realizado entrevistas
autobiográficas semiestructuradas con apoyo de
fotografías como elementos-estímulo. Esta técnica ofrece
una narración en la que se proyectan valores humanos y
patrones significativos de una cultura particular. Para su
realización, se solicita previamente a los alumnos la selec-
ción de un conjunto de fotografías personales que repre-
senten hitos/situaciones significativas en su vida, pro-
poniendo que éstas sean ilustrativas de distintas
etapas-momentos a lo largo de su vida. Durante las entre-
vistas, se les pide que ordenen las fotos en función de eta-
pas o momentos de su vida. La tabla 1 muestra el guión de
la entrevista.
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El análisis de datos se desarrolla en dos fases que
implican el uso de diferentes estrategias y técnicas. Una
primera que se concreta en la identificación y definición
de dimensiones y categorías, para lo que hemos aplicado
el método abductivo propuesto por Peirce (1970) y que
implica la exploración de los datos a distintos niveles. La
unidad de análisis de los discursos ha sido el segmento
narrativo, el cual se define por el turno de habla, la inten-

cionalidad y la extensión. Se han analizado un total de 584
segmentos narrativos. La segunda fase se concreta en la
categorización de los datos y su tratamiento. El proceso
seguido se apoya en recomendaciones y propuestas real-
izadas por Colás (1998) y Miles y Huberman (1994) en
cuanto al análisis de datos. La Tabla 2 resume el conjunto
de dimensiones, variables y categorías contempladas en el
análisis de los discursos autobiográficos del alumnado.
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Visión general

- ¿Por qué has elegido estas fotos?¿Qué representan?¿Cuáles son más importantes y por qué?

- ¿Por qué son importantes estas personas?¿En qué han influido en tu vida?¿Qué sentimientos te generan?

- (Si no aparecen personas en las fotos) ¿Por qué no aparecen personas en esta foto?

Infancia-Adolescencia

¿Qué diferencias observas en las distintas etapas de tu vida que has marcado? 

- ¿Qué cambios identificas para que hayas diferenciado estas etapas? ¿En qué piensas que has evolucionado?

- ¿Qué aspectos destacas de esta etapa?¿cómo la valoras y por qué?

- ¿Qué experiencias y situaciones han influido en tu llegada al Programa de Garantía Social?

Etapa actual de estancia en el PGS

¿Por qué has elegido esta especialidad?

- ¿Qué relación tenías con esta especialidad anteriormente?

- ¿Qué piensan los demás (padres, amigos) de los que estás haciendo?

- ¿Qué piensas de lo que estás haciendo? 

- Qué sientes o qué experimentas al estudiar esto?

- ¿Qué esperas conseguir?

Futuro profesional

¿Cómo te ves dentro de 10 o 15 años a nivel personal y profesional?

- ¿Te ves trabajando en la Hostelería?

- (Si no se ve) ¿Por qué causas? ¿En donde trabajarías entonces?

Tabla 1. Guión de la entrevista autobiográfica. 

DIMENSIONES Y CATEGORÍAS DEL DISCURSO

MEDIACIÓN

ESTEREOTIPOS VALORES

Poder

Sexismo Libertad

Esencialismo Pureza

Clasismo Afecto

AGENCIALIDAD

ACTITUD HACIA EL ESTEREOTIPO TIPO DE META

Legitimadora Intrínseca

Resistencia Extrínseca

Proyecto 

Tabla 2. Dimensiones y categorías del discurso autobiográfico. 

La explotación de los datos se realiza mediante
tratamiento estadístico, concretamente técnicas descripti-
vas y de clasificación y, análisis cualitativo. El análisis
descriptivo permite explorar los rasgos de los discursos a
partir del recuento de frecuencias y porcentajes. Estos nos
ayudan a valorar la aplicabilidad de constructos sociocul-

turales para caracterizar empíricamente los discursos
biográfico-narrativos. De forma complementaria, se han
realizado análisis cualitativos de los relatos con el objeto
de identificar expresiones y términos cotidianos rela-
cionados así como encontrar formas de razonamiento aso-
ciadas a situaciones y contextos. Se ha empleado el paque-



te informático SPSS-PC+, SPAD-N y Atlas-ti respectiva-
mente. 

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos se organizan en torno a los
objetivos planteados en el estudio. Estos derivan de la
noción de mediación propuesta por Vygotski y aplicada
con anterioridad en otras investigaciones educativas con
base en la teoría sociocultural. 

El gráfico 1 muestra los estereotipos que son incorpo-
rados como sistema personal en los discursos autobiográ-
ficos del alumnado. Paralelamente, el gráfico 2 recoge los
resultados sobre la actitud hacia los estereotipos que man-

ifiestan los alumnos, mostrándose muy reveladores cara a
la intervención educativa.

Los estereotipos actúan como mediadores muy
potentes de la identidad cultural, interviniendo en las rela-
ciones, actitudes y decisiones vitales. De este modo, el
“sexismo” está presente con un 64.8% frente al “clasismo”
(22.9%) y el esencialismo (12.4%). Este último, aunque
con baja frecuencia, puede constituir un indicador empíri-
co de una cultura popular asociada a experiencias de fra-
caso escolar. Estas formas estereotipadas de pensamiento
parecen constituir verdaderos “techos de cristal” para un
desarrollo integral de estos alumnos. Mostramos algunos
fragmentos de discurso con marcadores de estereotipos. 
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“Es que tener novio es ya como ser marido y mujer, y allá lo respetan muchísimo, cómo a veces me pongo a conversar con mis amigas y me dicen
que aquí la virginidad de la mujer ya es pasada a la historia, ¿no? Pues allí en mi país es todo lo contrario…mientras una mujer es virgen y se
conserva hacia el matrimonio, yo pienso que es mejor, ¿no? y yo pienso que, allá, si una mujer no llega virgen al matrimonio, le va ir mal, no?.
Aunque quiera o no, un hombre siempre va a pensar con quién, con cuántos estuvo, con quién hizo, siempre van a llevar esa expectativas, ellos. Y
para no haber esos problemas, siempre uno se guarda eso, no? (…) Allá la muchacha que no se cuida es una más del montón”

Pero yo no quería seguir estudiando porque, me paro a pensar y yo quería mecánico o cotas más altas como arquitecto o cosas de esas, lo que pasa
es que te paras a pensar y te metes en Bachillerato y lo sacas pero luego te metes en una carrera y te tiras hasta los 30 años, ahora tienes que com-
binar estudios con trabajo, porque no vas a estar hasta los 30 años manteniéndote tus padres luego tienes que ayudar y yo de pensar me agobia-
ba así. Como también me gusta la Hostelería, que por cierto, para siempre no me gustaría porque aunque yo tuviera mi propio negocio... la hostel-
ería me gusta porque es un sitio que se gana bien, aunque estés explotado pero se gana bien, estás explotado hasta un cierto punto y está muy
demandado.

“Fatal, pero fatal, fatal. No conseguí el graduado en el colegio y tuve que sacármelo en una escuela de adultos. Después de esto, no recuerdo si
llegué a estar un año parado o me metí en una academia que hay enfrente de la catedral, que es de temas de administrativos…luego, como era tan
malo en los estudios, me metí a trabajar, hasta ahora.”

“No me gustaba, cogía un libro y tal como lo abría me quedaba dormido. Era muy malo para eso”
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En cuanto a la actitud verbalizada hacia éstos, los
alumnos muestran legitimación de estos estereotipos cul-
turales casi en la totalidad de los casos (93.3%). La legit-
imación parece revelar una forma de interiorización
inconsciente, casi automatizada de los valores culturales
implícitos en los estereotipos. Esta actitud junto con los

estereotipos que mencionan actúa como una red o malla
invisible que da forma e incide en las decisiones, rela-
ciones, comportamientos, etc. Es decir, los estereotipos
que incluyen actúan como una especie de premisa y códi-
go cifrado que impulsa la acción. 

Gráfico 1. Estereotipos. Gráfico 2. Actitud hacia los estereotipos 

Por su parte, los valores de mayor predominio en los
discursos son el “poder” (49.0%) y “afecto” (39.2%), lo
cual revela cierta tendencia en cuanto mecanismos y

estrategias personales de empoderamiento en las rela-
ciones personales. El gráfico 3 ilustra estos resultados.



Algunos extractos de los discursos pueden ilustrar de
forma cualitativa la tipología de razonamientos que sus-
tentan estos resultados estadísticos:
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“Lo que pasa es que soy muy orgulloso y todo lo que quiera tiene que ser para mi nada más. Tengo que estar por encima”

“Dejé de ser un gamberro en el barrio, porque yo antes hacía daño a la gente, no físicamente sino psicológicamente, me metía con la gente, insulta-
ba, escupía, yo que sé, en verdad era un delicuente (…). No me quería parecer a nadie, quería ser un niño respetado en el barrio, un niño famoso,
aunque ahora lo sigo siendo pero ahora soy más famoso porque he cambiado y soy más buena gente”.

“La más importante ésta (se refiere a la foto 4), porque ya cambié y me gusta ser ahora como soy. Porque yo prefiero llevar una vida de ser más
buena persona, porque, te da fruto, y... te sientes mejor contigo mismo.”

“Yo por mi abuela tengo pasión y siempre la veía detrás de mi primo y me ponía muy celoso, por eso me quería parecer a él, pero ahora mi abuela
me ha dicho que al que más quiere es a mi”
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Gráfico 3. Valores sociales. Gráfico 4. Tipo de metas.

De forma complementaria, las metas y expectativas
que se plantean los alumnos aportan información clave
para comprender la identidad cultural de estos alumnos en
una vertiente prospectiva, revelando el poder mediador de
estos valores en la configuración de sus proyectos de vida
y en su sistema personal de deseos y metas. El gráfico 4
muestra estos resultados. Estos muestran que las metas
orientadas a la consecución de un sistema de recompensas
sociales capaz de despertar admiración y estima de los
demás, es decir, a un estatus social adquirido por medio de
méritos o acciones (tener trabajo, sacar el curso, ganar
dinero, etc.) tiene una mayor presencia en los discursos de
estos alumnos, lo que se observa en una motivación fun-
damentalmente extrínseca (76.7%), al apoyarse en recom-
pensas externas y orientarse a resultados (dinero,
reconocimiento, éxito, poder, promoción). Algunos frag-
mentos de discurso son ilustrativos:

Trabajos recientes muestran una profundización en
estos resultados aportando expresiones, términos y ver-
balizaciones como indicador empírico de los valores,
estereotipos y emociones presentes en los discursos y su
relación con el abandono de estudios (Rebollo, Hornillo y
García, 2006; Hornillo y Rebollo, 2006). 

4. DISCUSIÓN

A partir de los resultados de esta investigación,
podemos vislumbrar algunos aspectos para el estudio del

fracaso escolar desde una perspectiva sociocultural. En
este sentido, las nociones de esta teoría sobre mediación,
agencialidad y actividad parecen derivar indicadores
potentes en la identificación de razonamientos y actitudes
que puedan condicionar e intervenir en situaciones de fra-
caso escolar. En relación a esto, se plantean tres aporta-
ciones específicas a partir de los datos de la investigación.

En primer lugar, la necesidad de identificar medi-
adores culturales que intervienen en la génesis del fraca-
so escolar, ya que representan recursos o herramientas a
partir de las cuales los alumnos se definen a sí mismos y
se valoran. Son mediadores que configuran las identidades
de estos muchachos de PGS, los cuales limitan y condi-
cionan su desarrollo no exclusivamente en un plano esco-
lar, sino también personal y social. Identificar estas ver-
balizaciones precozmente es un reto educativo
fundamental y necesario para la prevención del fracaso
escolar. De una manera más global, la sensibilización y
visualización de estas mediaciones culturales parece un
objetivo educativo importante por cuanto participan en la
elaboración de proyectos de vida y de metas personales. El
sexismo se observa como uno de los estereotipos de may-
or influencia en estos alumnos. 

En segundo lugar, el reconocimiento de la posición o
actitud que adoptan los sujetos en relación con los contex-
tos, en el cual interviene significativamente la dimensión
afectiva. Hemos visto en este estudio, la importancia de



este plano emocional en el fenómeno del fracaso escolar,
así como la legitimación de ciertos mediadores que se con-
stituyen en recursos de empoderamiento para el sujeto.
Reconocer la importancia de la dimensión emocional a la
par de la cognitiva en el terreno educativo, se erige en reto
educativo necesario y urgente. Palabras como carga, soy
malo, no soy nada, etc. son indicadores de un estado men-
tal y emocional contrario al aprendizaje y la formación.

En tercer lugar, el posible condicionamiento de las metas
y del proyecto de vida de los alumnos con experiencia de fra-
caso escolar. Según los resultados del estudio, estas metas se
configuran en función al cumplimiento de roles sociales en
los que figuran el poder y la admiración de los demás como
valores claves en la configuración de sus proyectos. El
determinismo implícito en estas verbalizaciones respecto a
su futuro abre un camino para la acción pedagógica. 
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1. INTRODUCCIÓN

La educación está iniciando y acometiendo profundas
transformaciones y cambios como consecuencia del nuevo
escenario que está suponiendo el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (EEES). La armonización hacia la conver-
gencia está suponiendo analizar el papel que deben desem-
peñar las instituciones, el profesorado y el alumnado con el
fin de conseguir un aprendizaje de más calidad, una mayor
profesionalización con el fin de lograr una mejor inserción
de los egresados en el mundo laboral. Estas transformacio-
nes exigen nuevas formas de enseñar, nuevas formas de
aprender y cambios en la planificación y estructuración de
la educación. La mejora de la calidad del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje pasa necesariamente por la calidad de su
profesorado, la mejora de los programas, el aprendizaje de
los estudiantes, las infraestructuras, el clima universitario,
la evaluación alternativa etc. Para que la institución uni-
versitaria pueda cumplir estas misiones necesita de un pro-
fesorado cualificado que no solo domine los contenidos
científicos de su materia sino que sepa enseñar lo que la
sociedad está demandando, donde las diferentes activida-
des propuestas serán decisivas para lograr en el alumnado
una formación integral, un aprendizaje que dure toda la
vida, que aprendan a vivir en un entorno cambiante y sepan
interiorizar un enfoque de aprendizaje de gestión y des-
arrollo del aprendizaje permanente.

El Espacio Europeo de Enseñanza Superior significa,
tal y como declara el MECD (2003), un reto muy positivo
para todos. Los estudios tendrán mayor transparencia y

comparabilidad con beneficios para toda la sociedad y
aportará a los estudiantes una formación basada en sus
posibilidades. La introducción del crédito europeo, en su
función académica, valorará el volumen global de trabajo
realizado por el alumnado, el diseño de los planes de estu-
dios tendrá como eje referencial al aprendizaje y el suple-
mento europeo al título ayudará a potenciar la movilidad.
En definitiva, se trata de potenciar una formación con base
en la calidad. Sin embargo, dicho proceso no se ve limita-
do de temores e incertidumbres, dada la celeridad de apli-
cación de los nuevos procedimientos, las propuestas inno-
vadores a introducir en los programas docentes y el
desarrollo de nuevas metodologías didácticas ausentes de
sistemas de pilotaje y validación.

Este proceso Bolonia-Praga está convencido de que los
estudiantes europeos deben ser dotados de una bagaje cul-
tural e intelectual que suponga para ellos la construcción de
una vida personal y social significativa y satisfactoria. Es
por ello que la calidad, tal y como se señala en el proyecto
Tuning (González y Wagenaar, 2003: 59), supone el grado
de éxito logrado por la educación superior para generar
ambientes apropiados para la producción y transferencia
de conocimientos y competencias genéricas y específicas a
cada disciplina y a nuevos tipos de aprendizaje.

2. CARACTERÍSTICAS BÁSICAS DEL ESTUDIO

La lógica de la evaluación para la mejora de la calidad
educativa la convierte en un proceso continuo y dinámico
donde la retroalimentación es la base para su evolución. En
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este sentido, con este trabajo se han tratado de superar las
limitaciones encontradas a lo largo del proceso de cons-
trucción del Modelo de Indicadores de Evaluación del
Espacio Europeo de Educación Superior (MIECEEES),
elaborado en la acción especificada denominada Indicado-
res de evaluación universitaria desde la perspectiva del
alumnado. Aportes a la calidad en el Espacio Europeo de
Educación Superior, (EA2005-0152), cuyo principal obje-
tivo consistió en recoger la opinión de los estudiantes
sobre lo que para ellos supone una Universidad de calidad
en la perspectiva planteada por la construcción del Espa-
cio Europeo de Educación Superior, cuáles son las dimen-
siones más importantes sobre las que centrar esta calidad,
en qué grado están implicados o quieren estar implicados
en la Institución, qué grado de información tienen sobre
ella y cuál es su nivel de satisfacción actual sobre todos los
procesos que se desarrollan en la Universidad.

2.1. Diseño del Modelo MIECEEES

Este primer trabajo se configuró en tres grandes fases:

El estudio comenzó con la definición del problema a
partir del estado de la cuestión analizado en la bibliogra-
fía más reciente y con el planteamiento de los objetivos
que se pretendían conseguir con la realización del mismo.
Para ello, fueron seleccionadas una serie de variables
siguiendo el modelo estructural entrada-proceso-produc-
to. Para su selección, consideramos aquellos factores que
condicionaban la calidad de una institución universitaria
en el ámbito europeo. Estos eran muy variados y de muy
diversa índole, por lo que, en función del estudio teórico
propuesto en el primer bloque del trabajo, se emplearon
dos criterios para su definición. Por un lado, consideramos
la propia naturaleza de las variables, por lo que aparecie-
ron: características del alumnado, variables actitudinales,
variables relacionadas con la implicación de los alumnos
en la comunidad universitaria, variables relacionadas con
las actividades de formación realizadas por los estudian-
tes, variables relacionadas con la inserción laboral, varia-
bles relacionadas con la satisfacción de los estudiantes,
variables relacionadas con la calidad universitaria, así
como aquellas variables relacionadas con el EEES. Por
otro, la función que desempeñan en el contexto del estu-
dio, tal y como han sido tratadas en trabajos como los rea-
lizados por Casanova (1992), De Miguel (1994) y Tejedor
(1990 y 1998): variables de entrada (“de dónde procede el
alumno”), variables de proceso (“qué experiencias está
recibiendo dentro de la Institución a lo largo de su forma-
ción”) y variables de producto (“consecuencias de su paso
por la Universidad”). El informante, o la fuente, en cada
caso, fue distinto. Basándonos en un procedimiento o
estrategia transversal (imposibilidad de esperar cinco o
seis años a que los alumnos encuestados concluyan sus
estudios), los datos de entrada fueron recogidos del alum-
no de primeros cursos y los datos de proceso y salida fue-
ron referidos a estudiantes con experiencia, al alumno de
de últimos cursos y a punto de finalizar esta etapa forma-
tiva. Fueron un total de 107 las variables que entraron a
formar parte del estudio, base para la configuración del
modelo de evaluación.

En segundo lugar, para recoger la información referen-
te a las variables tratadas en el estudio, recurrimos al dise-
ño de un cuestionario autoaplicado o autoadministrado,
formado por un protocolo de ítems de valoración escalar y
una serie de preguntas abiertas donde el alumnado tuvie-
se libertad de expresión. Más tarde, para la selección de la
muestra, la población de estudio quedó definida por el
conjunto de alumnos matriculados en primer y últimos
cursos de la totalidad de titulaciones existentes en la en las
Universidades de Salamanca (USAL) y Córdoba (UCO)
en el curso académico 2004/2005, que asciende a un total
de 45751 estudiantes (15600 procedentes de la UCO y
30151 procedentes de la USAL). La muestra obtenida
estuvo compuesta por un total de 1167 sujetos. Una vez
aplicadas todas las encuestas introdujimos las opiniones
de cada uno de esos estudiantes en dos programas infor-
máticos. Por un lado, las opiniones cualitativas fueron
codificadas con el programa de análisis de datos NUDIST
4.5 y las opiniones cuantificables con el programa de aná-
lisis de datos SPSS 12.0. Finalmente, realizamos los aná-
lisis estadísticos requeridos para la obtención de los resul-
tados deseados 

La última fase de este estudio conllevó la interpreta-
ción de los resultados obtenidos en los diferentes análisis
de datos realizados y la elaboración de las conclusiones,
entre las que cabe destacar que el grupo de alumnos y
alumnas encuestadas evidenciaron que la calidad se defi-
ne, en primer lugar, por la satisfacción del alumnado, en
tanto se trata del principal beneficiario de la formación
universitaria y es el usuario principal de sus diferentes ser-
vicios. Estos resultados vienen a refrendar, de alguna
manera, la lógica de los modelos de evaluación institucio-
nal implementados en España hasta ahora aunque, en este
estudio, son únicamente las opiniones de los estudiantes
las que sirvieron de base para valorar la calidad de la Uni-
versidad dentro del marco generado por el proceso de con-
vergencia europea.

Por estas razones y tratando de simplificar la informa-
ción ofrecida a lo largo del estudio, se presentó un mode-
lo con los indicadores más significativos que, desde el
punto de vista de los estudiantes, definen una institución
de calidad. Está formado por un total de 8 dimensiones
(competencias, información universitaria, rol del estu-
diante universitario, sistemas de orientación y tutoría,
metodología, evaluación del rendimiento académico y
satisfacción del alumnado) que han dado lugar a 20 indi-
cadores, definidos operativamente a partir de 62 variables.
La particularidad de los mismos reside en su naturaleza
eminentemente cualitativa, donde la fuente de informa-
ción ha de ser el alumno universitario y donde el instru-
mento adecuado para recoger la información puede ser un
protocolo estandarizado de evaluación compuesto por
ítems de valoración escalar.

2.2. Validación del Modelo MIECEEES

Esta primera acción no supuso un estudio cerrado y
concluido. La lógica de la evaluación para la mejora de la
calidad educativa la convierte en un proceso continuo y
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dinámico donde la retroalimentación es la base para su
evolución. En este sentido, se ha iniciado una segunda
acción denominada Indicadores de evaluación de la cali-
dad en el Espacio Europeo de Educación Superior: vali-
dación y propuesta del modelo MIECEEES (EA2006-
0116) que trata de superar las limitaciones encontradas a
lo largo del proceso de construcción del modelo MIECE-
EES y establecer sus garantías científicas de factibilidad y
generalización, establecer el peso específico de cada uno
de los indicadores propuestos y valorar su utilidad en un
contexto real de enseñanza/aprendizaje universitario. 

Para ello, hemos seguido un proceso de validación del
modelo desde una doble perspectiva. En primer lugar, se
ha aplicado el método Delphi de evaluación para valorar,
por parte de un grupo de expertos de las Universidades de
Córdoba, Salamanca y Nacional de Educación a Distan-
cia, la relevancia y la pertinencia de los indicadores y sus
variables concomitantes dentro del modelo. El mismo ha
sufrido una serie de modificaciones que aventuran sus
garantías científicas de aplicabilidad. Analizadas las apor-
taciones ofrecidas por el grupo de expertos en la segunda
aplicación del cuestionario Delphi, el modelo definitivo ha
quedado constituido como un instrumento formado por un
total de 6 dimensiones, 19 indicadores y 85 ítems que defi-
nen operativamente los indicadores del modelo de evalua-
ción de la calidad en el Espacio Europeo de Educación
Superior. La valoración de la segunda circulación ha apor-
tado un modelo de evaluación que a penas difiere en 3
ítems definitorios de los indicadores. Todos los elementos
definitorios de cada uno de los indicadores cobran similar
importancia (bajas desviaciones típicas) para todos los
jueces. Asimismo, son escasos los comentarios aportados
por el grupo de expertos al modelo presentado en el segun-
do instrumento, aportando escasas referencias significati-
vas para la confección del modelo final. 

Por estas razones, se inició un segundo proceso de vali-
dación tras una puesta en práctica experimental del mode-
lo definitivo derivado de este primer método. La propues-
ta fue aplicada a 153 estudiantes de titulaciones de
Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba a
partir de un formato de encuesta formada por ítems de
valoración escalar, los cuáles valoraron la relevancia de
cada una de las variables que definen operativamente los
indicadores propuestos. Para su validación se han aplica-
do dos técnicas estadísticas recomendadas para este tipo
de tareas (Alfa de Cronbach = 0.944 y análisis factorial:
19 factores con una explicación total de la varianza de un
67,259%, similar número al de indicadores que componen
el modelo).

3. CONCLUSIONES

El Modelo de Indicadores de Evaluación de la Calidad
en el Espacio Europeo de Educación Superior (Modelo
MIECEEES), sometido a criterios de fiabilidad y validez
por medio de un grupo de expertos gracias a la técnica
Delphi y por medio del alumnado mediante el análisis de
consistencia interna y análisis factorial de la importancia
que otorgan al mismo, así como aplicado de forma expe-
rimental con el alumnado de Ciencias de la Educación de

la Universidad de Córdoba se define como un sistema de
indicadores genérico y con una grado de apertura consi-
derable. Está formado por un total de 6 dimensiones, 19
indicadores y 85 variables que definen los estándares que
sirven para valorar la formación universitaria del alumna-
do, considerado en la dimensión europea como ciudada-
nos y ciudadanas formados para vivir en sociedad. Estos
son:

1. Dimensión 1. Competencias: Esta primera dimen-
sión se concibe como aquellas adquisiciones que el
alumnado universitario ha de conseguir tras su paso
por la institución universitaria. Esta ha de estar
caracterizada por la formación en competencias para
su desarrollo personal, académico, profesional y
social.

- Indicador 1.1.1. Adquisición de competencias
para el desarrollo personal y social

- Indicador 1.2.1. Formación teórico-práctica

- Indicador 1.2.2. Habilidades de empleabilidad

2. Dimensión 2. Información universitaria: Una uni-
versidad que aspire a formar parte del entramado de
los procesos de convergencia derivados de la Decla-
ración de Bolonia, ha de contar con una serie de sis-
temas de información sobre la oferta formativa y
funcionamiento interno de la institución, conside-
rándose como elementos indispensable para valorar
la calidad de este tipo de organizaciones.

- Indicador 2.1. Información sobre la oferta for-
mativa y el funcionamiento interno de la Uni-
versidad

3. Dimensión 3. Rol del estudiante universitario: Esta
dimensión comprende las posibilidades que la insti-
tución ofrece al alumnado para facilitar su integra-
ción en la comunidad educativa y su identificación
como estudiante universitario.

- Indicador 3.1. Integración del alumnado en la
comunidad universitaria

4. Dimensión 4. Sistemas de orientación y tutoría: La
acción tutorial se convierte, a partir de la Declara-
ción de Bolonia, en uno de los pilares para la conse-
cución de una formación universitaria de calidad. En
este sentido, es importante realizar una valoración
de dichos sistemas, su funcionamiento, el horario y
los niveles generales de satisfacción. Por su parte,
los objetivos de estos sistemas de tutoría han de estar
centrados en la información y orientación académi-
ca y laboral, ya que son una contribución significa-
tiva a la formación del alumnado.

- Indicador 4.1. Valoración del sistema de tuto-
rías

- Indicador 4.2. Demandas a la acción tutorial

5. Dimensión 5. Metodología: Esta dimensión queda
definida por todos aquellos aspectos relacionados
con los caracteres metodológicos empleados por los
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y las docentes en los diferentes títulos universitarios,
así como un análisis de las características del traba-
jo realizado por el alumnado a lo largo de su perío-
do de formación. Se trata de valorar los elementos
directamente relaciones con las innovaciones que se
están introduciendo en el marco metodológico de las
titulaciones tras la puesta en marcha del proceso de
convergencia europea.

- Indicador 5.1. Metodología docente

- Indicador 5.2. Trabajo del alumnado

- Indicador 5.3. Información sobre el rendi-
miento académico

- Indicador 5.4. Criterios de evaluación emplea-
dos para valorar el rendimiento académico

6. Dimensión 6. Satisfacción del alumnado: Esta
dimensión, considerada el principal índice de pro-
ducto para valorar la calidad de las instituciones
universitarias y finalidad perseguida en el proceso
de convergencia europea, se caracteriza por valorar
el clima institucional (relación con los compañeros
y compañeras de aula, profesorado, personal de
administración y servicios y órganos de gobierno y
representación), la docencia recibida, el sistema de
tutorías, la evaluación del rendimiento académico,
los servicios y actividades ofertados por la institu-
ción, los recursos e instalaciones y los materiales
curriculares.

- Indicador 6.1. Satisfacción del alumnado con
el clima institucional

- Indicador 6.2. Satisfacción del alumnado
hacia la docencia recibida

- Indicador 6.3. Satisfacción del alumnado
hacia el sistema de tutorías

- Indicador 6.4. Satisfacción del alumno con la
evaluación de su rendimiento académico

- Indicador 6.5. Satisfacción del alumnado con
los servicios y actividades ofrecidos por la
Universidad 

- Indicador 6.6. Satisfacción del alumnado con
los recursos e instalaciones

- Indicador 6.7. Satisfacción del alumnado con
los materiales curriculares

- Indicador 6.8. Satisfacción general del alum-
nado con la Universidad

Podemos afirmar, según la clasificación de modelos
de evaluación de la calidad de la educación superior rea-
lizada por Barrenetxea, Cardona y Echebarría (2006), en
base a la clasificación elaborada por Stufflebeam y
Webster (1991), que el modelo que aquí se presenta se
conforma como una evaluación orientada a la mejora,
un estudio orientado a la toma de decisiones. La finali-
dad del mismo es proveer conocimiento a la institución
y a los integrantes de toda la comunidad universitaria

para la posterior toma de decisiones mejora continua.
Una de las ventajas más relevantes del mismo es la pre-
sencia de un tipo de evaluación hasta el momento a
penas empleado en la educación superior, la evaluación
continua, también denominada de seguimiento o de pro-
ceso y que se realiza durante la aplicación un determi-
nado programa o modelo y su objetivo se dirige a la
mejora y optimización del mismo. Sin embargo, este
tipo de modelo corre el riesgo de que la colaboración
entre el grupo evaluador y las personas responsables de
la toma de decisiones introduzca oportunidades para
sesgar los resultados.

Según la clasificación de indicadores aportada por
Cuenin (1986 y 1987), este modelo se caracteriza porque
sus elementos constitutivos son:

- En función de la información que ofrecen:
orientados a problemas.

- En función de su naturaleza: de rendimiento.

- En función de su ámbito de estudio: de ense-
ñanza, de investigación y de gestión.

- En función de los datos ofrecidos: internos y
externos.

- En función de los componentes de la institu-
ción: dirigidos al alumnado.

- En función de la relevancia de la información
obtenida: de alta inferencia.

- En función del tipo de medida: cuantitativos.

Finalmente, señalar que consideramos que se han
cubierto con garantías los objetivos propuestos para esta
acción de mejora pero la insuficiencia temporal y la diver-
sidad de profesionales que han actuado en la misma han
podido ser un obstáculo para el correcto desarrollo de las
diferentes tareas propuestas. Consideramos relevante seguir
trabajando en esta línea colaborativa donde profesionales de
la docencia universitaria, gestores y destinatarios de las
acciones formativas lleven a término las demandas inter-
puestas por un modelo educativo interinstitucional como es
la propuesta derivada de la Declaración de Bolonia.
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1. MARCO TEÓRICO

A lo largo de los últimos 20 años la investigación en
educación superior ha conformado un corpus de conoci-
mientos y resultados de investigación que han dado lugar
a dos modelos para explicar los procesos de aprendizaje.
Estos dos modelos han sido, por un lado, los estilos de
aprendizaje y, por otro, los enfoques de aprendizaje o Stu-
dent Approaches to Learning (SAL). Este último modelo,
ha producido varias líneas de investigaciones muy pro-
ductivas y prometedoras dentro del contexto del EEES. 

El modelo de enfoques de aprendizaje, que empezó a
configurarse en los años 1970, tiene su base en el construc-
tivismo donde el centro de interés se proyecta en la com-
prensión que realizan los estudiantes cuando aprenden fren-
te a la memorización. Es decir, en cómo los estudiantes
adquieren la información, cómo la relacionan con los cono-
cimientos que ya poseen, cómo procesan el conocimiento y
cuál es la calidad del aprendizaje producido. En otro lugar
(Hernández Pina, 1993, 1998, 2002, 2004; Buendía y
Olmedo, 2003) hemos descrito las características que dife-
rencian al enfoque profundo del enfoque superficial.

Un aspecto importante que deseamos destacar son los
rasgos que caracterizan a los enfoques de aprendizaje fren-
te a otros modelos que se han venido utilizando para estu-
diar el aprendizaje de los estudiantes universitarios. En pri-

mer lugar, nos referimos a la forma en que los alumnos se
comprometen con el aprendizaje y que podemos etiquetar
como más cualitativa; en segundo lugar, los enfoques de
aprendizaje van a depender de la conciencia que el estu-
diante tenga del aprendizaje y, por último, las intenciones
o motivaciones que el alumnado tiene para aprender van a
depender de la naturaleza de la tarea y del contexto. Como
señalan Trigwell y Prosser (1991), Reynolds (1997), Pros-
ser y Trigwell (1999), Entwistle (1988), Entwistle y Rams-
den (1983) es posible cambiar las intenciones o motivos del
estudiante y su rendimientos si se cambian las tareas y los
contextos en que el aprendizaje tiene lugar. 

A cada uno de los dos enfoque de aprendizaje, super-
ficial y profundo, le subyacen diferentes concepciones de
enseñanza y aprendizaje. Resultados de investigaciones
informan que tales concepciones se hacen explicitas a tra-
vés de los significados que se otorgan a qué se entiende por
aprender. Samuelowicz y Brain (1992, 2001) identifican
siete concepciones de enseñanza. Para estos autores la
enseñanza es:

1. Impartir información

2. Transmisión del conocimiento

3. Facilitar el aprendizaje

4. Cambiar las concepciones de los estudiantes

5. Apoyar el aprendizaje de los estudiantes
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6. Negociar los significados

7. Promover la creación del conocimiento

Las tres primeras tienen un carácter cuantitativo, el res-
to cualitativo. En la concepción cuantitativa el profesor es
el centro del aprendizaje porque es el que decide cuándo y
cómo el aprendizaje tiene lugar. En cambio, la concepción
cualitativa es conceptualizada como un cambio en los
estudiantes en su forma de percibir y usar el conocimien-
to. El profesor es un facilitador del aprendizaje, que ayu-
dad a interpretar el mundo que rodea al estudiante. 

En cuanto a las concepciones del aprendizaje Säljö
(1979) definió cinco categorías a las que Marton y cola-
boradores (1993) añadieron una sexta.

1. El aprendizaje es adquisición cuantitativa de cono-
cimientos

2. El aprendizaje es memorización

3. El aprendizaje es adquirir hechos y procedimientos
para utilizar cuando se necesitan

4. El aprendizaje sirve para comprender o extraer sig-
nificados

5. El aprendizaje es un proceso de interpretación y cap-
tación de la realidad 

6. El aprendizaje sirve para cambiar a la persona

Las tres primeras tienen también un carácter cuantita-
tivo y el resto cualitativo (Watkins, 2001). La modulación
de estas concepciones va a depender fundamentalmente
del contexto donde tenga lugar el aprendizaje.

El modo en que los profesores y lo estudiantes enfocan
su enseñanza y el aprendizaje va a depender de la concep-
ción que ambos tengan de estos dos factores, (Trigwell y
Prosser, 1996). Aquellos que conceptualicen la enseñanza
como una transmisión de la información perciben al pro-
fesor como el protagonista principal del proceso. Los que
la conceptualizan como una construcción del conocimien-
to sitúan al estudiante en el centro del proceso. Cada una
de estas dos concepciones dan lugar a dos modelos de
enseñaza: uno cuantitativo, con un carácter instruccional,
en el que el estudiante adopta un papel más pasivo ante el
conocimiento, es menos crítico, es más secuencial, etc. Y
otro, el cualitativo, con un carácter más constructivita y en
el que el estudiante construye el significado de lo que
aprende. Esta concepción viene avalada por las teorías
constructivitas de Piaget, Vygostky y Brown. 

Un enfoque co-constructivita, un modelo emergente, es
una versión más avanzada del modelo constructivita. En

este nuevo enfoque se propone que la responsabilidad de la
enseñanza y el aprendizaje sean tareas de responsabilidad
compartida entre el profesor y el estudiante. Esta responsa-
bilidad compartida promueve la actividad, la colaboración,
responsabilidad y el meta-aprendizaje (Watkins, 2002)

La universidad del siglo XXI y del EEES exige un nue-
vo contexto en el que sea posible una concepción de la
enseñanza y del aprendizaje enriquecido como el que se
propone desde el enfoque co-constructivita. Un modelo en
el que el contexto adopte un nuevo valor y así el estudian-
te adquiera la capacidad de percibir los problemas desde
perspectivas diferentes, que aprenda a analizar, sintetizar,
a ser más flexible, etc. En síntesis, que aprenda las com-
petencias genéricas que le ayuden a ser más competente.
Es decir, que sea capaz, no solo de poder con el mundo que
le rodea sino de prosperar y saber vivir en él.

El propósito de esta investigación es analizar las nece-
sidades de aprendizaje de los estudiantes universitarios
desde la doble perspectiva, estudiantes y profesorado. Los
objetivos específicos planteados se señalan a continuación
en el siguiente apartado.

2. OBJETIVOS
1) Analizar las habilidades de aprendizaje necesarias

para superar con éxito la titulación de Derecho.

2) Describir las habilidades de aprendizaje necesarias
para superar con éxito la titulación de Pedagogía.

3) Estudiar las habilidades de aprendizaje necesarias
para superar con éxito la titulación de Biología.

4) Observar la existencia de diferencias significativas
respecto a las necesidades de habilidades de apren-
dizaje en función de la titulación. 

5) Contrastar la opinión entre el profesorado y el alum-
nado en relación a las habilidades de aprendizaje
necesarias en las distintas titulaciones.

3. PARTICIPANTES

En la investigación han participado por un lado los
estudiantes de último curso de cada una de las titulaciones
de Derecho, Pedagogía y Biología de la Universidad de
Murcia y por otro lado, un grupo de profesores de cada
titulación de la mencionada Universidad.

Concretamente la distribución de frecuencias tanto a
nivel global como por titulaciones se presenta en los
siguientes gráficos (Figura 1, Figura 2).
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4. INTRUMENTO

El instrumento empleado para recoger dicha informa-
ción ha sido un cuestionario al que hemos denominado “La
calidad del aprendizaje de los estudiantes universitarios”.
Este cuestionario fue aplicado en dos modalidades, una
dirigida a los estudiantes de último año de carrera y otra
dirigida a una muestra de profesores que imparten docen-
cia en las titulaciones de Derecho, Pedagogía y Biología. 

El cuestionario consta de 21 ítems, estando dividido en
tres partes. De la tercera parte es de la que se ha obtenido
la información para evaluar lar necesidades de cada titula-
ción y poder así adaptar el diseño del programa a las carac-
terísticas de cada licenciatura. Esta tercera parte del cues-
tionario posee la siguiente estructura:
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III.- De los siguientes contenidos, indica el grado de profundización que debería adquirir el
alumnado de la titulación de ....... para mejorar la calidad de sus aprendizajes.

11.- Interiorizar las características de la enseñanza y el aprendizaje en el 
contexto universitario.

1 2 3 4 5

12.- Conocer su enfoque de aprendizaje y ser capaz de adaptarse a un 
perfil más adecuado a las exigencias de la titulación.

1 2 3 4 5

13.- Identificar y controlar positivamente los factores que inciden en el 
estudio (ambientales, internos, psicoafectivos, físicos, afectivos...).

1 2 3 4 5

14.- Mejorar la gestión de su tiempo a nivel personal, social y educativo. 1 2 3 4 5

15.- Adquirir una adecuada velocidad y comprensión lectora, adaptada al 
tipo de lectura.

1 2 3 4 5

16.- Conocer y autoaplicar un método de estudio eficaz. 1 2 3 4 5

17.- Utilizar técnicas y estrategias para mejorar su memoria comprensiva. 1 2 3 4 5

18.- Adquirir un procedimiento eficiente para la toma de apuntes. 1 2 3 4 5

19.- Aprender a elaborar y a presentar distintos tipos de trabajos 
académicos.

1 2 3 4 5

20.- Conocer, saber acceder y manejar eficazmente distintos tipos de 
fuentes de información.

1 2 3 4 5

21.- Interiorizar y aplicar algunas recomendaciones y estrategias para
superar distintos tipos de exámenes.

1 2 3 4 5

5.- PROCEDIMIENTO

Respecto al procedimiento seguido en la investigación,
por un lado, tras hablar previamente con los decanos de las
Facultades de Derecho, Educación y Biología de la Uni-
versidad de Muracia, se concertó una cita con algunos pro-
fesores de dichas Facultades que imparten docencia en las
titulaciones objeto de estudio. A continuación, se les envió
los cuestionarios y, una vez cumplimentados, fuimos a
recogerlos personalmente, comentando algún aspecto
acerca de cómo se dan los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en cada titulación y de cómo poder mejorarlos. 

Por otra parte, tras concertar una cita previa con varios
de los profesores que imparten docencia en quinto curso
de las titulaciones de Derecho, Pedagogía y Biología de la
mencionada Universidad, se les aplicó el cuestionario a los
estudiantes de último año de carrera que en ese momento
se encontraban en clase.

Una vez recogida la información, se procedió a analizar
los datos con el paquete estadístico SPSS, versión 12.0.

6.- ANÁLISIS Y RESULTADOS

OBJETIVO 1. Analizar las habilidades de aprendizaje
necesarias para superar con éxito la titulación de Dere-
cho.

En relación con las necesidades detectadas en la titula-
ción de Derecho, el 56% de estudiantes y 70% del profe-
sorado está de acuerdo en que necesitan interiorizar las
características de la enseñanza y el aprendizaje en el con-
texto universitario. Por lo tanto, la necesidad de interiori-
zar este contenido es media.

El 30% y 48% de los estudiantes señala respectiva-
mente que es importante y bastante importante conocer su
enfoque de aprendizaje y ser capaz de adaptarse a un per-
fil más adecuado a las exigencias de la titulación. Asimis-
mo, el 30% y 40% del profesorado respectivamente opina
que es poco importante e importante que los estudiantes
conozcan su enfoque de aprendizaje así como ser capaces
de adaptarse a un perfil más adecuado a las exigencias de
la titulación. Podemos afirmar, pues, que también es
media la necesidad de que el alumnado asimile este con-
tenido.

Respecto al contenido que hace referencia a identificar
y controlar positivamente los factores que inciden en el
estudio, los estudiantes dispersan sus opiniones en tanto
que el 22% está de acuerdo con el desarrollo de dicho con-
tenido mientras que el 26% está bastante de acuerdo y el
30 % indica estar totalmente de acuerdo. Sin embargo el
70% del profesorado está de acuerdo con que los estu-
diantes deben interiorizar dicho contenido. Por lo tanto,



también en esta ocasión es media la necesidad de adquirir
este contenido. 

El 56% de los estudiantes está totalmente de acuerdo en
que éstos deben mejorar la gestión de su tiempo en el ámbi-
to personal, social y educativo. El 40% y el 60% del profe-
sorado está de acuerdo y bastante de acuerdo respectiva-
mente con que el alumnado debe mejorar dicha gestión para
mejorar la calidad de sus aprendizajes. A la vista de las opi-
niones de estudiantes y docentes, se considera alta la nece-
sidad de que los alumnos mejoren la gestión de su tiempo.

El 43% de los estudiantes considera que adquirir una
adecuada velocidad y comprensión lectora, adaptada a su
tipo de lectura, es bastante importante para mejorar la cali-
dad de sus aprendizajes. Sin embargo el 80% ( 40% y 40%
) del profesorado está de acuerdo y bastante de acuerdo
con esta afirmación. Así pues, puede considerarse como
medio-alta la necesidad de que los alumnos mejoren su
velocidad y comprensión lectora.

El 39% y el 43% de los estudiantes considera respecti-
vamente bastante importante y muy importante el que éstos
conozcan y autoapliquen un método de estudio eficaz. El
profesorado dispersa su opinión en un 30%, 40% y 30% a
favor respectivamente de que la interiorización de dicho
contenido es importante, bastante importante y muy impor-
tante. Integrando las opiniones de estudiantes y docentes,
consideramos como alta la necesidad de que los alumnos
conozcan y autoapliquen un método de estudio eficaz.

El 43% de los estudiantes está totalmente de acuerdo
con que éstos deben utilizar técnicas y estrategias para
mejorar su memoria comprensiva, mientras que el 60%
(30% y 30%) del profesorado está bastante de acuerdo y
totalmente de acuerdo con que los estudiantes interioricen
dicho contenido. Así pues, la necesidad de que los alum-
nos mejoren su memoria comprensiva es medio-alta.

El 30% y el 43% de los estudiantes, respectivamente,
está bastante de acuerdo y totalmente de acuerdo con que
éstos deben adquirir un procedimiento eficiente para la
toma de apuntes. El 80% (40% y 40%) del profesorado
está de acuerdo y bastante de acuerdo con esta afirmación.
Se puede por tanto afirmar que la necesidad de que los
alumnos mejoren sus estrategias para la toma de apuntes
es alta.

La opinión tanto de estudiantes como de profesores
respecto a la necesidad de aprender a elaborar y a presen-
tar distintos tipos de trabajos académicos, se encuentra
bastante diversificada. Efectivamente, el 39%, 22% y
22%, de los estudiantes opina respectivamente que el des-
arrollo de dicho contenido es importante, bastante impor-
tante y muy importante. Asimismo, el 40%, 30% y 30%
del profesorado también señala este contenido como
importante, bastante importante y muy importante. A la
vista de sendas opiniones, se considera medio-alta la nece-
sidad de que los alumnos desarrollen el aprendizaje de ela-
boración y presentación de trabajos.

También en relación con el contenido que hace refe-
rencia a conocer, saber acceder y manejar eficazmente dis-

tintos tipos de fuentes de información, la opinión de estu-
diantes y docentes se encuentra bastante diversificada.
Así, el 22%, 35% y 43% de los alumnos está, respectiva-
mente, de acuerdo, bastante de acuerdo y totalmente de
acuerdo con que deben interiorizar este contenido. Del
mismo modo, el 30% y 60% del profesorado, respectiva-
mente, está bastante y totalmente de acuerdo con que los
estudiantes deben mejorar su conocimiento, acceso y
manejo de las fuentes de información. Por lo tanto, se vis-
lumbra como muy alta la necesidad de que los alumnos
asimilen este contenido.

Por último, añadir que, al igual que ocurría con los dos
contenidos anteriores, tanto la opinión de estudiantes
como de profesores se encuentra bastante dispersa respec-
to a la necesidad que existe de que los alumnos interiori-
cen y apliquen algunas recomendaciones y estrategias
para superar distintos tipos de exámenes. Efectivamente,
el 30%, 22% y 30% de los alumnos señala, respectiva-
mente, que están de acuerdo, bastante de acuerdo y total-
mente de acuerdo con la importancia del desarrollo del
contenido en cuestión. Del mismo modo, el 20%, 30%,
20% y 20% del profesorado opina, respectivamente, estar
totalmente en desacuerdo, de acuerdo, bastante de acuer-
do y totalmente de acuerdo con que los alumnos mejoren
sus estrategias para superar los exámenes. A la luz de los
resultados, consideramos medio-alta la necesidad de des-
arrollar este contenido dentro del programa de interven-
ción para mejorar la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes de la titulación de Derecho.

OBJETIVO 2. Describir las habilidades de aprendiza-
je necesarias para superar con éxito la titulación de
Pedagogía.

Respecto a las necesidades detectadas en la titulación
de Pedagogía, en general, el alumnado y profesorado de
la misma señala como alta la necesidad de mejorar la cali-
dad de los aprendizajes en su titulación. Seguidamente se
presenta pormenorizada la opinión de sendos colectivos
en este tema respecto al grado de profundización de con-
tenidos que debería adquirir el alumnado de esta titula-
ción.

El 59% de estudiantes está de acuerdo en que éstos
necesitan interiorizar las características de la enseñanza y
el aprendizaje en el contexto universitario. El 42% y 25%
del profesorado está, respectivamente, de acuerdo y bas-
tante de acuerdo con que este contenido debe desarrollar-
se. Por lo tanto, puede afirmarse que la necesidad de que
los alumnos interioricen las características de la enseñan-
za y el aprendizaje en el contexto universitario es media.

El 51% y 31% de los estudiantes señala, respectiva-
mente, que es importante y bastante importante conocer su
enfoque de aprendizaje y ser capaz de adaptarse a un per-
fil más adecuado a las exigencias de la titulación. Asimis-
mo, el 42%, 33% y 25% del profesorado, respectivamen-
te, opina que es importante, bastante importante y muy
importante que los estudiantes conozcan su enfoque de
aprendizaje así como ser capaces de adaptarse a un perfil
más adecuado a las exigencias de la titulación. Podemos
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afirmar, pues, que en este caso es medio-alta la necesidad
de que el alumnado asimile este contenido.

Respecto al contenido que hace referencia a identificar
y controlar positivamente los factores que inciden en el
estudio, tanto estudiantes como profesores dispersan sus
opiniones en tanto que el 33% del alumnado y el 25% del
profesorado está de acuerdo con el desarrollo de dicho
contenido mientras que el 43% de estudiantes y el 33% de
profesores está bastante de acuerdo y el 22 % de alumnos
y el 33% de docentes indica estar totalmente de acuerdo.
Por lo tanto, en esta ocasión es alta la necesidad de adqui-
rir este contenido. 

El 26%, 38% y 32% de los estudiantes está, respecti-
vamente, de acuerdo, bastante de acuerdo y totalmente de
acuerdo en que éstos deben mejorar la gestión de su tiem-
po en el ámbito personal, social y educativo. El 58% del
profesorado concentra más su opinión en estar bastante de
acuerdo en que el alumnado de Pedagogía debe mejorar
dicha gestión para optimizar la calidad de sus aprendiza-
jes. A la vista de las opiniones de estudiantes y docentes,
se considera alta la necesidad de que los alumnos mejoren
la gestión de su tiempo.

El 38% de estudiantes y el 25% del profesorado consi-
dera que adquirir una adecuada velocidad y comprensión
lectora, adaptada a su tipo de lectura, es importante, mien-
tras que el 32% del alumnado y el 58% de los docentes
señala, respectivamente, que es bastante importante la
interiorización de dicho contenido para mejorar la calidad
de sus aprendizajes. Así pues, puede considerarse como
medio-alta la necesidad de que los alumnos mejoren su
velocidad y comprensión lectora.

El 44% de estudiantes y el 42% de los profesores con-
sidera bastante importante que el alumnado de Pedagogía
conozca y autoaplique un método de estudio eficaz, mien-
tras que el 40% de alumnos y el 25% de docentes está a
favor de que la interiorización de dicho contenido es muy
importante. Integrando las opiniones de estudiantes y
docentes, consideramos como muy alta la necesidad de
que los alumnos conozcan y autoapliquen un método de
estudio eficaz.

El 38% y 48% de los estudiantes está, respectivamen-
te, bastante y totalmente de acuerdo con que éstos deben
utilizar técnicas y estrategias para mejorar su memoria
comprensiva, mientras que el 58% del profesorado con-
centra su atención en afirmar que está bastante de acuerdo
con que los estudiantes perfeccionen dicho contenido. Así
pues, la necesidad de que los alumnos mejoren su memo-
ria comprensiva es muy alta.

El 21% de los estudiantes y el 33% de los docentes está
de acuerdo con que los alumnos de Pedagogía deben
adquirir un procedimiento eficiente para la toma de apun-
tes; el 43% del alumnado y el 33% del profesorado está
bastante de acuerdo con esta afirmación, mientras que el
24% de los alumnos y 25% de los profesores se muestran
totalmente de acuerdo con que los estudiantes desarrollen
esta habilidad. Se puede por tanto afirmar que la necesi-
dad de que los alumnos mejoren sus estrategias para la

toma de apuntes es alta.

El 43% y 44%, de los estudiantes opina que aprender
a elaborar y a presentar distintos tipos de trabajos acadé-
micos es, respectivamente, bastante importante y muy
importante. Asimismo, el 42%, y 50% de los profesores
también señala este contenido como bastante importante y
muy importante. A la vista de sendas opiniones, se consi-
dera muy alta la necesidad de que los alumnos desarrollen
el aprendizaje de elaboración y presentación de trabajos.

Una opinión parecida presentan estudiantes y profeso-
res respecto a conocer, saber acceder y manejar eficaz-
mente distintos tipos de fuentes de información. Así, el
31%, del alumnado y el 25% del profesorado está bastan-
te de acuerdo con que los alumnos de Pedagogía deben
interiorizar este contenido. Del mismo modo, el 55% de
los estudiantes y el 75% del profesorado está totalmente
de acuerdo con que los alumnos de la titulación deben
mejorar su conocimiento, acceso y manejo de las fuentes
de información. Por lo tanto, también en esta ocasión, se
vislumbra como muy alta la necesidad de que los alumnos
asimilen este contenido.

Añadir, finalmente, que el 20%, 47% y 29% de los
estudiantes está, respectivamente, de acuerdo, bastante de
acuerdo y totalmente de acuerdo con que los alumnos inte-
rioricen y apliquen algunas recomendaciones y estrategias
para superar distintos tipos de exámenes. El 50%, y 25%
del profesorado opina, respectivamente, estar de acuerdo
y bastante de acuerdo con que los alumnos mejoren sus
estrategias para superar los exámenes. A la luz de los
resultados, consideramos alta la necesidad de desarrollar
este contenido dentro del programa de intervención para
mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes de
la titulación de Pedagogía.

OBJETIVO 3. Estudiar las habilidades de aprendiza-
je necesarias para superar con éxito la titulación de
Biología.

Finalmente, respecto a las necesidades detectadas en la
titulación de Biología, en general, el alumnado y profeso-
rado de la misma señala como alta la necesidad de mejo-
rar la calidad de los aprendizajes en su titulación. A conti-
nuación se presenta por grado de profundización de
contenidos la opinión de sendos colectivos en este tema.

El 62% de estudiantes está de acuerdo en que éstos
necesitan interiorizar las características de la enseñanza y
el aprendizaje en el contexto universitario. El 54% y 23%
del profesorado está, respectivamente, de acuerdo y bas-
tante de acuerdo con que este contenido debe desarrollar-
se. Por lo tanto, puede afirmarse que la necesidad de que
los alumnos interioricen las características de la enseñan-
za y el aprendizaje en el contexto universitario es media.

El 38% y 43% de los estudiantes señala, respectivamen-
te, que es importante y bastante importante conocer su enfo-
que de aprendizaje y ser capaz de adaptarse a un perfil más
adecuado a las exigencias de la titulación. Asimismo, el
54% y 23% del profesorado, respectivamente, opina que es
importante y muy importante que los estudiantes conozcan
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su enfoque de aprendizaje así como ser capaces de adaptar-
se a un perfil más adecuado a las exigencias de la titulación.
Podemos afirmar, pues, que en este caso, al igual que ocu-
rría con la titulación de Pedagogía, es medio-alta la necesi-
dad de que el alumnado asimile este contenido.

El 67% del alumnado (34% y 33%) está respectiva-
mente de acuerdo y bastante de acuerdo con que éstos
necesitan identificar y controlar positivamente los factores
que inciden en el estudio. Las opiniones de los profesores
reflejan que el 78% (39% y 39%) está respectivamente de
acuerdo y bastante de acuerdo con el desarrollo de dicho
contenido. Por lo tanto, en esta ocasión es alta la necesi-
dad de que alumnado sepa identificar y controlar positiva-
mente los factores que inciden en el estudio.

El 41% de los estudiantes está bastante de acuerdo en
que éstos deben mejorar la gestión de su tiempo en el
ámbito personal, social y educativo. El 46% del profeso-
rado está totalmente de acuerdo en afirmar que el alumna-
do de Biología debe mejorar dicha gestión para optimizar
la calidad de sus aprendizajes. A la vista de las opiniones
de estudiantes y docentes, se considera muy alta la nece-
sidad de que los alumnos mejoren la gestión de su tiempo.

El 29%, 36% y 22% de los estudiantes consideran, res-
pectivamente, que adquirir una adecuada velocidad y
comprensión lectora, adaptada a su tipo de lectura, es
importante, bastante importante y muy importante. El
62% del profesorado (31% y 31%) señala, respectivamen-
te, que es bastante importante y muy importante la inte-
riorización de dicho contenido para mejorar la calidad de
sus aprendizajes. Así pues, puede considerarse como alta
la necesidad de que los alumnos mejoren su velocidad y
comprensión lectora.

El 36% y 51% de los estudiantes considera bastante y
muy importante, respectivamente, que el alumnado de
Biología conozca y autoaplique un método de estudio efi-
caz, mientras que el 39% y 46% de docentes están a favor
de que la interiorización de dicho contenido es, respecti-
vamente, bastante importante y muy importante. Integran-
do las opiniones de estudiantes y docentes, consideramos
como bastante alta la necesidad de que los alumnos conoz-
can y autoapliquen un método de estudio eficaz.

El 33% de los estudiantes y el 31% de los profesores
está bastante de acuerdo con que los alumnos deben utili-
zar técnicas y estrategias para mejorar su memoria com-
prensiva. El 43% del alumnado y el 39% del profesorado
también coincide en afirmar que están totalmente de
acuerdo con que los estudiantes perfeccionen dicho con-
tenido. Así pues, la necesidad de que los alumnos mejoren
su memoria comprensiva es también bastante alta.

El 23%, 36% y 38% de los estudiantes están, respecti-
vamente, de acuerdo, bastante y muy de acuerdo en que los
alumnos de Biología deben adquirir un procedimiento efi-
ciente para la toma de apuntes. La opinión del profesora-
do se concentra más en tanto que el 31% y 23% respecti-
vamente, están de acuerdo y totalmente de acuerdo con
que los estudiantes desarrollen esta habilidad. Se puede
por tanto afirmar que la necesidad de que los alumnos

mejoren sus estrategias para la toma de apuntes es de nue-
vo bastante alta.

El 70% (41% y 29%), de los estudiantes opina que
aprender a elaborar y a presentar distintos tipos de traba-
jos académicos es, respectivamente, bastante importante y
muy importante. Asimismo, el 39%, y 54% de los profe-
sores también señala este contenido como bastante impor-
tante y muy importante. A la vista de sendas opiniones, se
considera bastante alta la necesidad de que los alumnos
desarrollen el aprendizaje de elaboración y presentación
de trabajos.

Respecto a la opinión que presentan estudiantes y pro-
fesores respecto a conocer, saber acceder y manejar efi-
cazmente distintos tipos de fuentes de información, el
36%, del alumnado y el 23% del profesorado está bastan-
te de acuerdo con que los alumnos de Biología deben inte-
riorizar este contenido. Del mismo modo, el 37% de los
estudiantes y el 69% del profesorado señala como muy
importante el que los estudiantes de Biología profundicen
en este contenido. Por lo tanto, se vislumbra como bas-
tante alta la necesidad de que los alumnos asimilen este
contenido.

Completamos esta evaluación de necesidades ponien-
do de manifiesto que el 26% del alumnado y el 31% del
profesorado está de acuerdo en que los alumnos interiori-
cen y apliquen algunas recomendaciones y estrategias
para superar distintos tipos de exámenes. Asimismo, el
40% y 31% de los estudiantes y el 46% de los docentes
(23% y 23%) opinan, respectivamente, estar bastante de
acuerdo y totalmente de acuerdo con el desarrollo de esta
habilidad. A la luz de los resultados, consideramos alta la
necesidad de que los alumnos mejoren sus estrategias para
superar los exámenes dentro del programa de intervención
para mejorar la calidad de los aprendizajes de los estu-
diantes de la titulación de Biología.

OBJETIVO 4. Observar la existencia de diferencias
significativas respecto a las necesidades de habilidades
de aprendizaje en función de la titulación. 

De acuerdo con las respuestas emitidas por los estu-
diantes, no se observan diferencias significativas a nivel
global entre las necesidades detectadas en las titulaciones
de Derecho, Pedagogía y Biología (p = 0.327) para un
nivel de significación a = 0.05. No obstante, si se aprecian
tales diferencias en el item 13, que hace referencia a iden-
tificar y controlar positivamente los factores externos e
internos que inciden en el estudio (p = 0.035), en el item
19, referido a aprender a elaborar y a presentar distintos
tipos de trabajo académicos (p = 0.000) y en el item 20,
que se refiere a conocer, saber acceder y manejar eficaz-
mente distintos tipos de fuentes de información (p =
0.008).

Respecto a la identificación y control de los factores
que inciden en el estudio, las diferencias se encuentran
entre las titulaciones de Pedagogía y Biología (p = 0.049).
En cuanto a aprender a elaborar y a presentar distintos
tipos de trabajos académicos, se aprecian diferencias entre
las titulaciones de Derecho y Pedagogía (p = 0.000), Peda-
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gogía y Biología (p = 0.006) y Derecho y Biología (p =
0.024). Finalmente, también se presentan diferencias sig-
nificativas a la hora de conocer, saber acceder y manejar
eficazmente las fuentes de información entre las titulacio-
nes de Pedagogía y Biología (p = 0.005).

En relación a las respuestas otorgadas por los profeso-
res, tampoco se aprecian diferencias significativas a nivel
global entre las necesidades detectadas en las tres titula-
ciones (p = 0.168). Sin embargo, sí se observan tales dife-
rencias en el item 12, que se refiere al conocimiento por
parte del alumnado de su enfoque de aprendizaje y capa-
cidad de adaptación de su perfil a las exigencias de la titu-
lación (p = 0.047), y en el item 14, que hace mención a
mejorar la gestión de su tiempo a nivel personal, social y
educativo (p = 0.021).

En cuanto al conocimiento del enfoque de aprendizaje
del alumnado y la capacidad que éste posee para adaptar-
se a las exigencias de su titulación, las diferencias se apre-
cian entre las titulaciones de Derecho y Pedagogía (p =
0.037). Y respecto a la mejora de la gestión de su tiempo,
las diferencias se observan entre las titulaciones de Peda-
gogía y Derecho (p = 0.043) y Biología y Derecho (p =
0.041).

OBJETIVO 5. Contrastar la opinión entre el profeso-
rado y el alumnado en relación a las habilidades de
aprendizaje necesarias en las titulaciones.

A continuación se presentan en dos gráficos (Figura 3
y Figura 4), referidos a profesores y estudiantes, la com-
paración entre las medias de los distintos ítems del cues-
tionario, en función de la titulación impartida o cursada.
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Figura 3. Comparación medias estudiantes

Figura 4. Comparación medias profesores

Respecto a la opinión otorgada por profesores y estu-
diantes en relación con las necesidades detectadas, a nivel
global, no se observan diferencias significativas entre las
medias obtenidas al comparar las respuestas emitidas por
los dos agentes en ninguna de las tres titulaciones estudia-
das para a = 0.05 (en Derecho, p = 0.307; en Pedagogía, p
= 0.751; en Biología p = 0.746). No obstante, por items, sí
se aprecian diferencias significativas a favor de los estu-
diantes, entre el profesorado y el alumnado de la titulación
de Derecho en el item 18, que hace referencia a la adquisi-
ción de un procedimiento eficiente para la toma de apuntes

(p = 0.042). Asimismo, en la titulación de Pedagogía, se
observan diferencias significativas entre las medias obteni-
das por los dos agentes -también a favor de los estudiantes-
en el item 16, que hace mención al conocimiento y autoa-
plicación de un método de estudio eficaz por parte del alum-
no (p = 0.044), y en el item 17, que se refiere a la utilización
de técnicas y estrategias para mejorar su memoria com-
prensiva (p = 0.018). Finalmente, en la titulación de Biolo-
gía, el alumnado puntúa mas alto que el profesorado en lo
que se refiere al item 18, que hace referencia a la adquisi-
ción de un procedimiento eficiente para la toma de apuntes



(p = 0.002), mientras que el profesorado emite puntuacio-
nes más altas que el alumnado en el item 19, que hace men-
ción a aprender a elaborar y a presentar distintos tipos de
trabajos académicos (p = 0.002), y el item 20, que alude al
conocimiento, acceso y manejo de las fuentes de informa-
ción (p = 0.030). En el item 21, que se refiere a la interiori-
zación y aplicación de algunas recomendaciones y estrate-
gias para superar los exámenes, los estudiantes puntúan
significativamente más alto que los docentes (p = 0.019).

CONCLUSIONES

Todos los aspectos recogidos con el cuestionario han
resultado ser, tanto para el profesorado como para el alum-
nado y en mayor o menor grado, necesidades que necesitan
solventarse para mejorar la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes universitarios. Paliar dichas necesidades
conectaría directamente con el enfoque co-constructivista
del aprendizaje, donde el proceso de enseñanza-aprendiza-
je constituye una responsabilidad compartida entre profe-
sores y estudiantes. Esta teoría es avalada por el nuevo
EEES, en el que, a pesar de considerarse al estudiante como
protagonista de su propio aprendizaje, también se destaca la
figura del docente como mediador y facilitador del mismo.

A la vista de los resultados obtenidos, se ha adaptado
un programa general de intervención para mejorar las
habilidades de aprendizaje de los estudiantes universita-
rios a las carencias específicas de cada titulación, imple-
mentándose de acuerdo con las necesidades detectadas en
las mismas.
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EL PERFIL DEL PROFESOR UNIVERSITARIO DE
CALIDAD DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNO

José Quintanal Díaz, Mª del Mar Martínez García
Mª Begoña García Domingo

Centro de Enseñanza Superior “Don Bosco”

1. INTRODUCCIÓN

Todos sabemos que el concepto de calidad ha aterriza-
do con fuerza durante los últimos años en el campo educa-
tivo procedente del mundo de la empresa. Esta tendencia
no sólo se ha manifestado en la escuela a raíz de la deno-
minada Ley de Calidad (LOCE, 2002) sino que también se
ha hecho extensiva al ámbito universitario de acuerdo con
lo postulado en la legislación vigente (LOU, 2001).

Tal y como señala Salvador (2005), una de las opcio-
nes a la hora de evaluar la calidad del servicio universita-
rio se basa en la satisfacción de las expectativas de los
usuarios de modo que es lógico afirmar que se alcanzarán
elevados niveles de calidad si se cubren dichas expectati-
vas. Pero, ¿qué esperan conseguir los estudiantes univer-
sitarios?, ¿cuáles son sus necesidades y demandas? 

Desde luego, la respuesta a esta cuestión puede resul-
tar múltiple y de interesante análisis pero no es éste el
objetivo fundamental de este trabajo por lo que vamos a
simplificar la respuesta suponiendo que su meta principal
es la de conseguir una óptima preparación como futuros
profesionales en la especialidad formativa que hayan ele-
gido. Si admitimos que esto es así, resulta evidente que un
factor clave en el proceso será la calidad docente: sin pro-
fesores competentes la universidad no podría conseguir
sus metas al no poder transmitir -o mejor dicho, no poder
ayudar a construir- de forma adecuada el conocimiento.
Por todo lo dicho, y a pesar de que somos conscientes de
que la calidad de la enseñanza trasciende a la actuación de
los profesores, en este trabajo hemos optado por centrar-
nos en ellos; más concretamente, pensamos que se hace
imprescindible considerar la percepción y las expectativas
del protagonista históricamente más olvidado en este pro-
ceso: el alumno (Martínez García, 2003). 

Por ello, en nuestro estudio vamos a acercarnos a las
características que determinan una buena práctica docen-
te desde la perspectiva de la satisfacción de las demandas
(expectativas) del alumnado; es decir, en definitiva, el
objetivo final que nos proponemos alcanzar con este estu-
dio es el de conocer el perfil (características, cualidades,
condición, ...) que en opinión de los alumnos universita-
rios deben presentar sus profesores en los distintos ámbi-
tos de su actuación docente (pedagógica, investigadora y
personal), conocimiento que estimamos podrá servir
como vehículo de reflexión y retroalimentación que favo-
rezca el desarrollo de nuestra labor profesional.

De forma más concreta, nuestra investigación respon-
derá a los siguientes objetivos específicos:

1. Identificar las características determinantes del cri-
terio de calidad en el perfil del docente universitario
desde el punto de vista del alumno.

2. Construir el instrumento de medida que nos permi-
ta determinar el valor otorgado por el alumnado uni-
versitario a las cualidades referidas en el objetivo
anterior.

2. METODOLOGÍA

Al objeto de alcanzar los objetivos que acabamos de
señalar nos planteamos recoger la opinión de los alumnos
universitarios mediante un procedimiento de ENCUESTA
en dos fases sucesivas:

• Fase I: Elaboración del instrumento inicial de recogi-
da de datos (cuestionario de preguntas abiertas).

• Fase II: Elaboración del instrumento definitivo (lista-
do de calificativos a cuantificar según una escala de
tipo Likert de 7 puntos).

321



A continuación pasamos a describir tanto la muestra
como el procedimiento seguido. 

2.1. Muestra

Para la elaboración del instrumento inicial de recogida
de datos trabajamos con una muestra de 320 estudiantes
universitarios de distintos centros de las siguientes univer-
sidades, habiendo sido éstos seleccionados con una técni-
ca de muestreo no probabilístico (muestreo incidental,
invitado o “a propósito”):

• Universidad de Alcalá de Henares: 43 sujetos.

• Universidad Nacional de Educación
a Distancia: 15 sujetos.

• Universidad Complutense de Madrid: 47 sujetos.

• Universidad de Salamanca: 92 sujetos.

• Centro de Enseñanza Superior 
“Don Bosco” (Madrid): 123 sujetos.

dicho cuestionario de preguntas abiertas fue determinada a
partir de una pequeña prueba inicial de testeo, mediante la
cual se reformuló el protocolo de prueba presentado en
base a las sugerencias y críticas de una pequeña muestra de
alumnos universitarios invitados. En este primer protocolo
se incluían los siguientes aspectos: CÓMO ES (apariencia
física, carácter/personalidad y como profesional), CÓMO
HACE SU TRABAJO (actividad docente y ámbito rela-
cional) y OTROS, que finalmente quedaron reformulados
del modo mencionado arriba, de manera que el apartado de
CÓMO ES COMO PROFESIONAL desapareció para que-
dar incluido en el CÓMO HACE SU TRABAJO apare-
ciendo en su lugar el apartado en el que pretendíamos que
quedara reflejado CÓMO ES EN SUS RELACIONES
INTERPERSONALES. Por último, y ante las sugerencias
recogidas a partir de este testeo inicial, decidimos incluir
un aspecto que complementara la labor del docente como
profesional más allá de la actividad propia del aula, al que
titulamos OTRAS TAREAS O ACTIVIDADES QUE
CONSIDERAS DEBE REALIZAR. 

Esta primera encuesta, de modalidad auto-administra-
da, se cumplimentó entre el 13 de abril y el 14 de mayo de
2004, siendo aplicada, tal y como ya hemos señalado, a
una muestra de 320 estudiantes universitarios de distintos
centros.

2.3. Codificación

Una vez recogida esta información, se procedió a la
codificación de la misma de modo que para cada uno de
los siete ámbitos mencionados al principio de este aparta-
do, se elaboró un listado que recogía todos los adjetivos
empleados por los alumnos así como su frecuencia abso-
luta de aparición, siendo necesario, en muchas ocasiones,
transformar los comentarios literales de los alumnos en el
calificativo que mejor representara su idea inicial1.

3. RESULTADOS

Finalizado este proceso, el número total de calificati-
vos relativos a cada uno de los ámbitos aparece recogido
en la TABLA 1.
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Figura 1: representación por sectores de la procedencia de la muestra.

2.2. Procedimiento

Aplicando el cuestionario recogido en el Anexo I se
pidió a estos alumnos que enumeraran los calificativos que
consideraban característicos de un buen profesor universi-
tario en dos ámbitos diferentes: CÓMO ES (físicamente,
personalmente y en el ámbito relacional) y CÓMO HACE
SU TRABAJO (labor docente, relaciones con alumnos y
otras actividades que debe desarrollar). Debemos decir que
de forma previa, la selección de las facetas incluidas en

Tabla 1.- Número de calificativos incluidos en cada ámbito explorado

1 En orden a garantizar la fiabilidad, tanto intra como interjueces, cada uno de los miembros del equipo codificó por separado dos de los siete ámbitos explora-
dos empleando el apartado de APARIENCIA FÍSICA (el menos subjetivo de todos) como oportunidad práctica para mostrar criterios unánimes de codifica-
ción a la globalidad del equipo.



Como puede observarse en la tabla 2 el número final de
ámbitos considerados pasó a ser de 5 frente a los 7 inicia-
les puesto que se decidió que el ÁMBITO RELACIONAL
del apartado CÓMO ES se solapaba con el de RELACIÓN
CON LOS ALUMNOS (del apartado CÓMO HACE SU
TRABAJO. Por la misma razón, los subapartados de
LABOR DOCENTE y OTRAS ACTIVIDADES se toma-
ron de forma conjunta al observar que los alumnos aludí-
an a las mismas cualidades en ellos.

Finalmente, estos 47 adjetivos se dispusieron según su
orden alfabético en un listado acompañados de una escala
tipo Likert de 7 puntos que nos permitirá cuantificar en
qué medida las cualidades allí recogidas son realmente
relevantes para definir a un buen profesor universitario
según sus propios alumnos (Anexo II).

4. CONCLUSIONES

La presente investigación está siendo desarrollada bajo
un marcado carácter inter-departamental, con la preten-
sión de responder en nuestro marco universitario a las
necesidades de evaluación y mejora de la labor docente en
su actuación cotidiana, acciones que resultan ineludibles
en los procesos de calidad en los que actualmente nos
encontramos inmersos de cara a la cada vez más cercana
Convergencia Europea. 

Como prospectiva nos proponemos, una vez que ya
tenemos construido el instrumento definitivo de recogida
de datos, proceder a aplicarlo a una amplia y variada
muestra de estudiantes universitarios de diferentes ciclos,
especialidad académica y tipo de centro de estudios, con
el objetivo de comprobar si existen diferencias significati-

323

Tabla 2.- Calificativos incluidos en cada ámbito explorado una vez aglutinados por significados.

Como era de esperar, dentro de cada una de las cate-
gorías descritas aparecía gran cantidad de adjetivos que
hacían referencia a la misma cualidad, por lo que procedi-
mos a aglutinarlos en función de su significado emplean-

do para ello el Diccionario de Sinónimos de la Real Aca-
demia de la Lengua Española. Tras este proceso, los 433
adjetivos codificados inicialmente quedaron reducidos a
un total de 47, distribuidos según se recoge en la tabla 2. 



vas en el perfil del “profesor ideal” que se tiene a lo largo
de los distintos cursos de formación universitaria, en
diversas carreras y en diferentes modalidades de centros
de estudio (privados, públicos, “a distancia”).

En este sentido queremos destacar que contaremos con
la valiosísima contribución que va a suponer la Red Inter-
net para proyectar nuestro estudio a otras Universidades,
tanto nacionales como internacionales, puesto que desde
hace algunos meses disponemos de un espacio en red
(http://www.cesdonbosco.com/encuesta/encuesta.asp) en
el que presentar nuestro instrumento y poder así hacerla
llegar a un contexto tan amplio como es la universidad a
escala global.

Una vez alcanzados los objetivos programados tras la
conclusión de nuestra segunda fase de investigación
podremos presentar a la Comunidad Universitaria -y así es
nuestra intención-, un perfil adecuado del profesor de cali-
dad, determinado por la perspectiva discente del mismo, y
contribuir a enriquecer en este aspecto los procesos de
Análisis de Calidad que en los distintos centros de forma-
ción universitaria se están llevando a cabo.
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ANEXO 1.- Cuestionario de preguntas abiertas

LA CALIDAD DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Estamos solicitando vuestra colaboración con el objetivo de conocer la perspectiva que tenéis como alumnos/as acerca
de las características que debe poseer un profesor/a universitario de “calidad”; es decir, nos interesa conocer cuáles son
las cualidades que consideráis propias de un buen docente universitario. Para ello, sólo tenéis que indicarlas en cada uno
de los apartados que os proponemos.

MUCHAS GRACIAS POR TU PARTICIPACIÓN
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ANEXO 2.- Instrumento definitivo (http://www.cesdonbosco.com/encuesta/encuesta.asp)

ENCUESTA

A continuación te presentamos una serie de calificativos que podrían ser atribuidos a cualquier profesor o profesora
universitario. Necesitamos conocer tu opinion acerca de en qué medida esas cualidades deben caracterizarlos. 

Para ello tienes que señalar junto a cada una de ellas el grado de importancia que le otorgas, indicando la puntuación
correspondiente de "0" a "6" puntos. Ten en cuenta que marcar el "0" significa la indiferencia total, mientras que el resto
determinan el grado de importancia que le otorgues a dicha cualidad. A medida que tu puntuación se aproxime al 6 le esta-
rás otorgando mayor relevancia.

Así por ejemplo, si te resulta irrelevante que el profesor/a sea abierto/a, se indica así:

y si por el contrario, tu piensas que es importante que los profesores sean abiertos con sus alumnos, lo marcas así:

Puedes comenzar cuando lo desees, escribiendo en esta misma página tus respuestas y valoraciones:
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Al pulsar el siguiente botón el cuestionario se enviará automáticamente, preservando el anonimato de tu participación.
Agradecemos encarecidamente tu colaboración. 



ANÁLISIS Y EVALUACIÓN DE UNA WEBQUEST
PARA LA CLASE DE L2

Natalia Errazkin eta Asun Martínez 
Universidad del País Vasco

1. INTRODUCCIÓN AL CONCEPTO DE WEB-
QUEST

Una de las aplicaciones de las Tecnologías de la Infor-
mación y de la Comunicación (TICs) en contextos educa-
tivos que más interés despierta entre administradores y
profesores son las WebQuests, definidas por Dodge
(1997), como “una actividad orientada a la investigación
en la que toda o la mayor parte de la información procede
de la Web. Las WebQuests están diseñadas para usar el
tiempo del aprendiz de forma eficaz, para enfocarse en el
uso de la información en lugar de su búsqueda y para faci-
litar que los alumnos piensen a nivel de análisis, síntesis y
evaluación”. Las WebQuests pueden ser de tipo periodís-
tico, de repetición, de compilación, de misterio, de diseño,
de toma de decisiones, de persuasión, etc., aunque todas
tienen una estructura en común: hay una tarea que reali-
zar, un proceso a seguir, unos recursos disponibles en la
Web, una guía didáctica para el profesor y un sistema de
evaluación.

Desde una perspectiva constructivista del aprendizaje,
las WebQuests constituyen un medio potencialmente ide-
al para la adquisición de las segundas lenguas (Simina y
Hamel, 2005), y por otro lado, este tipo de actividad den-
tro y/o fuera del aula encaja plenamente en los principios
metodológicos del enfoque por tareas (Nunan, 1996), una
versión más reciente del enfoque comunicativo. Para el
estudio de segundas lenguas, sólo recientemente se está
empezando a ver el potencial que este diseño metodológi-
co puede ofrecer, y algunas revistas especializadas dedi-
can secciones enteras al diseño de WebQuests, como pue-
de ser la nueva revista on-line de didáctica de español
como lengua extranjera, Marcoele (Cf. http://www.mar-
coele.com/materiales/wq/index.html). Es en el portal de
esta revista donde se puede encontrar la WebQuest com-
pleta que hemos utilizado en este estudio: http://www.

marcoele.com/materiales/wq/wqele/wq_pergamino/index
.html

Sin embargo, a pesar de su creciente popularidad entre
docentes y alumnos, carecemos de datos descriptivos o
experimentales del uso de las WebQuest y de los resulta-
dos de su puesta en práctica en el aula. En estas líneas ofre-
cemos los resultados de un estudio que investiga la inci-
dencia que una WebQuest diseñada por las propias autoras
puede tener sobre el aprendizaje de español como segun-
da lengua en situación de inmersión. Pensamos que los
resultados aquí presentados pueden extrapolarse a la
adquisición de otras lenguas en otros contextos de apren-
dizaje.

2. LA IMPORTANCIA DE FIJARSE EN LA FORMA
EN LA ADQUISICIÓN DE SEGUNDAS LENGUAS

A la pregunta de cómo se adquiere una lengua, hace
algunos años Krashen (1985) postuló la hipótesis de que
el motor desencadenante del proceso de adquisición de
segundas lenguas era la comprensión del input. Sin embar-
go, recientemente se ha cuestionado esta hipótesis y dife-
rentes autores afirman que no sólo la comprensión es nece-
saria, sino también la atención del aprendiz hacia ciertas
formas lingüísticas (Long, 1990; Schmidt, 1995; Sharwo-
od Smith, 1987). 

Desde posiciones teóricas diferentes, aunque de forma
complementaria, Swain y Lapkin (1998: 326) identifican
los “Episodios relacionados con la lengua” o aquellos
movimientos discursivos en los que los aprendices no se
centran en el significado sino en la forma explícita de los
mensajes como aquellos puntos de la interacción en los
que los aprendices experimentan un desarrollo de su siste-
ma lingüístico. Desde la perspectiva de estas investigado-
ras, el lenguaje se entiende como una herramienta cogni-
tiva que media entre nosotros y la consecución de la tarea,
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apropiándose así de conocidos principios vygoskianos.
Las autoras realizaron un estudio en el que dos niños de
octavo grado en situación de inmersión en Canadá tenían
que resolver una serie de tareas. En la realización de estas
tareas, se observó la presencia de “Episodios Relaciona-
dos con la Lengua” (ERL), los cuales se definieron como
“parte de un diálogo en el que los aprendices hablan sobre
el lenguaje que producen, cuestionan su uso del lenguaje
o se corrigen entre ellos o a ellos mismos”. 

Los episodios relacionados con la lengua pueden
englobarse dentro de aquellos movimientos discursivos
que permiten al aprendiz notar o darse cuenta de la pre-
sencia de formas de su producción que no son correctas o
huecos en su interlengua. Robinson (1995) y Leow (1997)
afirman que este “darse cuenta” juega un papel crucial en
el apropiamiento de datos nuevos de la L2 en la memoria
a corto plazo y en su futura disponibilidad para un proce-
samiento posterior a largo plazo. Por estas razones, a la
hora de considerar la eficacia de una tarea para promover
la adquisición de lenguas, la presencia o ausencia de EPLs
cobra una importancia capital. 

De esta forma, para medir la incidencia de nuestra
WebQuest en la adquisición del español como L2, nos pre-
guntamos si durante su realización se generan ERLs. Asi-
mismo, queremos ver si las formas a las que han prestado
atención, bien por estar previamente seleccionadas, bien
por haber sido comentándolas aparecen en los escritos
individuales de cada participante. En concreto, esta inves-
tigación intenta contestar a las siguientes preguntas:

1. Durante la producción oral, ¿observamos ERLs
(Swain y Lapkin, 1998) o metalenguaje, así como
correcciones a los compañeros o autocorrecciones?

2. En los escritos individuales, ¿podemos constatar la
adquisición de nuevo léxico?

3. ¿Cuál es el grado de satisfacción y la sensación de
progreso tras la realización de la WebQuest?

3. MÉTODO

3.1. Participantes

Los alumnos que realizaron la tarea eran alumnos del
programa de estudios en el extranjero University Studies
Abroad Consortium, los cuales vinieron a la Universidad
del País Vasco, campus de San Sebastián, para completar
sus estudios de lengua y cultura españolas durante el semes-
tre de otoño 2006, de septiembre a diciembre. Los alumnos
estaban en situación de inmersión, puesto que vivían con
familias o en pisos con hablantes de la lengua meta. El nivel
medio del grupo era C1, según el Marco común europeo de
referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, y reci-
bieron unas seis horas y media de instrucción diaria de lunes
a viernes con una de las autoras de este trabajo. En total, el
grupo contó con seis alumnos de procedencia norteameri-
cana, con una media de edad de veinte años.

3.2. Los instrumentos

Coincidimos con Pica et al (2006: 302) cuando afir-
man que “[a] general methodology is presented that

makes it possible for the same task to be used as both
authentic classroom activity for teaching and learning
and a reliable instrument for data collection on the lear-
ning process.” Por ello, las diferentes fases de la Web-
Quest serán, a su vez, el instrumento para obtener datos
sobre el aprendizaje. De entre las tareas de buscar infor-
mación el páginas Web, escribir un ensayo, hacer una
presentación en clase y finalmente de realizar un escrito
individual como parte del examen final del curso, se
seleccionaron las dos últimas como instrumentos a los
que recurrimos para medir el progreso, tal y como lo
planteamos en las preguntas de la sección 2. Adicional-
mente, redactamos un cuestionario para saber el grado de
satisfacción sobre las diferentes fases de la tarea, así
como su percepción de su propio progreso gracias a la
realización de la WebQuest.

3.3. Procedimiento

La WebQuest se realizó en las varias fases tanto dentro
como fuera del aula. En hora de clase se visionó la Intro-
ducción para explicar el contexto histórico y geográfico
sobre el que tenían que realizar la tarea. Una vez plantea-
do el enigma de buscar al autor de Las Glosas Emilianen-
ses, se pidió a los alumnos que buscaran la información
necesaria sobre el sub-tema asignado en Internet, así como
en otras fuentes diferentes. Dividimos la clase en tres gru-
pos y cada grupo estaba compuesto por dos alumnos. Cada
grupo tenía una tarea de investigación, pero desconocía lo
que tenían que investigar los otros grupos. El objetivo final
de cada grupo era recoger la información que se le había
pedido y presentarla en clase. La tarea se desarrolló fuera
del aula mayoritariamente, aunque durante tres sesiones se
les dio 15 minutos en clase para poder ver y hablar sobre
dudas y aportaciones con cada grupo. También los alum-
nos hacían sus consultas a la profesora a través del correo
electrónico. El hecho de no saber qué temas estaban inves-
tigando los otros grupos les desconcertaba a algunos, pues
no sabían si se repetían aspectos del tema del otro grupo,
si la investigación iba en la dirección correcta, etc., por eso
es necesario que el profesor esté informado de lo que están
haciendo en todo momento.

A medida que iban dándole forma a la información que
iban recogiendo, iban recopilando aquellas palabras que
desconocían o que les podían parecer oscuras. Se les pidió
que hicieran un glosario y lo entregaran a los demás com-
pañeros el día de la presentación. Asimismo, se les pidió
que utilizaran ese léxico activamente durante la presenta-
ción. Todas las presentaciones fueron grabadas por la
investigadora encargada del curso. Una vez finalizadas las
ponencias y con la información que había recopilado cada
grupo, se dispusieron a resolver el enigma del pergamino
y a continuación tuvieron que escribir una composición
individual sobre el conjunto de la información. Esta redac-
ción se realizó fuera del aula, pudiendo utilizar todo el
material necesario. A posteriori, realizaron un examen en
el que redactaron una segunda redacción aportando todos
los datos posibles sobre el tema de investigación, adecua-
ción del vocabulario etc., pero esta vez, sin ningún tipo de
anotación, diccionario, ni apoyo semejante.
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4. ANÁLISIS DE LA PRODUCCIÓN ORAL Y ESCRI-
TA DE LA WEBQUEST

Para la evaluación de los resultados de la WebQuest,
analizamos las transcipciones de las grabaciones de las
presentaciones orales y los dos productos escritos: un
ensayo escrito fuera del aula y una redacción como parte
del examen. El análisis se centró en la codificación de ins-
tancias de atención a la forma, como ERLs y autocorrec-
ciones, así como de la aparición de léxico nuevo relacio-
nado con la tarea que los alumnos tenían que realizar.

4.1. Análisis de la producción oral

En las grabaciones de las presentaciones se observa la
utilización del vocabulario identificado como nuevo. Por
vocabulario nuevo entendimos aquel vocabulario que los
aprendices habían seleccionado en las tablas que luego
compartieron con el resto de la clase. Era importante que,
durante la presentación, los aprendices explicaran estas
palabras para que su exposición oral pudiera ser entendi-
da. Asimismo, hay numerosas instancias de autocorrec-
ción, como se puede observar en los ejemplos siguientes1:

a) Autocorrecciones de pronunciación que terminan
con la forma meta: Pareje> paraje; Najéra> Nájera
[G1A]. Reguión> región, San Bonito> Benito de
Nursia, Perre> pere> peregrinos, Illuma>illumina,
Arquitac> arquitectura [G1B]. Gónzalo > Gonzalo
de Berceo [G3A]

b) Autocorrecciones de pronunciación que no termi-
nan con forma meta: Codices> códices> codices
[G2A]. Reliquías> relijías> reliquias > reliquías;
clériJo> clégio> clerijo> clériJo [G3A]

c) Autocorrección de léxico: Eficaz > perdón, eficien-
te; silentos> silentes, perdón; Normalmente un
copista dura> perdón, tardaba [G3B]. Huecos> Hue-
sos [G1B]. Está inmediatamente al sur > está justo
al sur [G1A]

d) Autocorrección de género: El frase > la frase [G3A].
Más de una color> un color de tinta; Negra>negro,
perdón [G3B]

e) Autocorrección de tiempos verbales: Pueden ver>
podéis ver; Por eso vivía> por eso vivió en soledad
y abstinencia [G1B]. Para que el pergamino sea>
fuera llano [G3]; Aser>acercaban [G1B]

Observamos dos ERLs en los que la pareja de aprendi-
ces se dan feedback, dando pie a un paréntesis en el dis-
curso en el que se fijan en la forma de la lengua meta:

f) Feedback entre aprendices:

G2A: codice

G2B: No se dice codice, se dice códice.

G2A: Ah, vale, pues códice.

G2A: La cuña del castellano

G2B: No se dice cuña, se dice cuna. 

G2A: La cuna del castellano

Finalmente, dado que el léxico era nuevo para los
aprendices receptores de la exposición, los aprendices que
exponían se anticiparon rupturas en la comunicación, por
medio de la explicación de los ítems léxicos identificados
como nuevos. Éstos también constituyeron importantes
instancias de ERL:

g) Anticipación de problemas léxicos:

- Y era un ermitaño, ermitaño es una palabra en la lis-
ta, y es una persona quien vive fuera de la ciudad y
que no vive con las normas que las personas en una
ciudad tienen,

- Construyeron Suso y la palabra Suso significa arri-
ba, porque está arriba de las montañas. 

- El Rey Sancho III hizo crear una urna de plata, una
urna es más o menos una caja, es en la lista de voca-
bulario, es una caja donde pones cosas importantes

- Suso significa bajo, porque está construido en la par-
te más baja.

- El sol entra por el ojo de buey posterior, que es una
ventana (también lo explica con las manos haciendo
un círculo) detrás de la iglesia. [G1B]

- Codices que son libros grandes que está aquí en el
vocabulario.

- El romance, como dice aquí en la lista es, era, pues,
un idioma que parece un poco como latín pero tam-
bién un poco como castellano, más o menos es como
empezó el castellano.

- Las glosas que son como, anotaciones que están en
los códices (muestra una foto de las glosas)

- Están escritos en vascuence, que eso quiere decir que
están escritos en euskera. [G2A]

- Ya sé que es la palabra en su lista de vocabulario,
pero didáctica significa, que él era un maestro de las
cosas de gramática y léxicas y cosas que ayudan a
enseñar. [G3 A]

- Sus vidas eran muy aisladas y estrictas, reguladas
completamente por las liturgias de las horas con
tipos de oraciones cantadas en gregoriano, regulado
el horario como el timbre en el instituto.

- El monje sacristán, era con el cargo de cuidar los
objetos religiosos o se llaman litúrgicos

- Los ofrecidos eran niños ofrecidos por sus padres
para que fueran monjes… 

- Recibían el hábito que es como el uniforme de los
monjes…

- El scriptorium, es una palabra del latín, es un lugar
en el monasterio donde ellos trabajaban (muestra la
imagen en el ordenador).
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- Tenían que hacer el pergamino que es un papel más o
menos, de la piel de un animal, ellos tenían que mace-
rarlo, que es como prensar o remojarlo en cal, que es
un polvo que a veces se usa para hacer tinta… [G3B]

4.2. Análisis de la producción escrita 

Las redacciones de los exámenes reflejan que no sólo
utilizaron el vocabulario de la tabla de vocabulario que se
les pidió inicialmente, sino el vocabulario que prepararon
y trabajaron los otros grupos. De las 48 palabras seleccio-
nadas y aportadas por los aprendices para sus presentacio-
nes orales, 27 fueron recicladas para su uso posterior en la
redacción individual parte del examen. Todos los aprendi-
ces de la clase utilizaron palabras de las listas proporcio-
nadas, tal y como se puede observar en la tabla 1. 

Tabla 1. Número de ítems léxicos utilizados por cada
participante en la redacción del examen 
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G1A G1B G2A G2B G3A G3B

Ítems léxicos 3 9 13 8 10 15

ABOUT THE PROJECT Media

1. The introductory video was clear 3,4

2. The introductory video caught my attention 4

3. The design was appealing 4,16

4. The tasks were clearly designed 4

5. The internet resources were appropriate 4,8

6. The instructor was the most valuable resource 4,2

7. My speaking ability has improved with this project 3,66

8. My writing ability has improved with this project 4,33

9. My grammar is more accurate as a result of this project 4,33

10. I have learned a lot of vocabulary with this project 4,83

11. My knowledge of Spain and its history has improved with the project 4,5

12. I feel more comfortable with my Spanish after this project 4

GROUP WORK

1. The instructions were easy to understand 3,8

2. The WebPages suggested were easy to understand 4,33

3. I liked to work in groups 4

4. I enjoyed sharing my findings with the rest of the class 4,66

5. I learned a lot from my peers 4,33

GLOBAL EVALUATION

1. The level of the project was appropriate 4,5

2. The project was interesting 4,5

3. I have enjoyed the project very much 4,1

4.3. Resultados del cuestionario

Finalmente, reproducimos los resultados de un cuestio-
nario en su L1 que los seis participantes completaron al
terminar la WebQuest. En ellos se observa un grado de
satisfacción muy alto al estar de acuerdo con todas las afir-
maciones que les propusimos, puesto que todas las res-
puestas estuvieron por encima del 4, salvo tres. La puntua-
ción más baja la obtiene la afirmación de que el video
introductorio fue claro. La falta de claridad del video fue
algo buscado en su diseño para propiciar un clima de mis-
terio. Por la misma razón, las instrucciones no fueron qui-
zá demasiado explícitas, haciendo que unos grupos no
supieran en qué tema trabajaban los otros grupos. La ter-
cera evaluación por debajo del 4 es la que recibe la afirma-
ción sobre las habilidades orales, probablemente porque
los participantes identificaron este constructo con la inter-
acción oral o con la conversación. Al realizar presentacio-
nes orales no sintieron que mejoraban su competencia oral.

Please circle the most adequate answer. 5 = strongly
agree; 4 = agree; 3 = I don't know; 

2 = disagree; 1 = strongly disagree

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El objetivo final del análisis de estos datos orales y
escritos de este grupo de aprendices de español como L2
ha sido doble: por un lado, pretendimos ver hasta qué pun-
to y de qué forma una tarea de estas características contri-
buye al objetivo final de adquirir una segunda lengua y, por
otro lado, observar cuál fue la recepción de esta WebQuest
en particular.

Para conseguir el primer objetivo nos planteamos las
dos primeras preguntas de investigación que repetimos
a continuación: 1) Durante la producción oral, ¿obser-
vamos ERLs (Swain y Lapkin, 1998) o metalenguaje,
así como correcciones a los compañeros o autocorrec-
ciones? y 2) En los escritos individuales como parte del
examen, ¿podemos constatar la adquisición de nuevo
léxico?



Como ya detallamos en la sección 4, todos los aprendi-
ces hicieron un esfuerzo consciente de reparar en la forma,
particularmente en lo referido a la pronunciación y a la mor-
fología nominal y verbal. Se observaron un par de casos de
EPLs interactivos, así como varias instancias en las que el
aprendiz anticipó la ruptura de la comunicación y definió y
aclaró el léxico identificado como nuevo para la clase. Sin
embargo, la situación de presentación oral no propició espe-
cialmente la aparición de este tipo de movimientos discursi-
vos. En futuros proyectos, sería conveniente grabar el tiem-
po en el que los aprendices preparan sus escritos en parejas
para ver si durante la preparación del ensayo en el que basa-
ron sus presentaciones se aprecian más EPLs. En cuanto a la
segunda pregunta, podemos responderla afirmativamente,
dado que todos los participantes utilizaron en situación de
examen léxico nuevo que ellos mismos o miembros de otro
grupo habían seleccionado como necesario para cubrir sus
necesidades comunicativas del tema asignado.

En cuanto al segundo objetivo, gracias al cuestionario
que elaboramos y pasamos al final de la WebQuest, hemos
sabido que los alumnos encontraron el proyecto interesante,
motivador y que contribuyó positivamente al aprendizaje
tanto de la lengua como de la cultura meta. La afirmación
que recibe una evaluación más baja es la referente al apren-
dizaje de la lengua oral, mientras que la que recibe la eva-
luación más alta es sobre el aprendizaje de vocabulario. Es
cierto que el planteamiento de esta WebQuest ha incidido
más en las habilidades escritas y en la adquisición de un léxi-
co que no se utiliza frecuentemente en la interacción oral. A
menudo los aprendices de L2 identifican la habilidad oral
con la conversación. Sin embargo, si por habilidades orales
entendemos no sólo la interacción oral o conversación sino
también la expresión oral (Marco común europeo de refe-
rencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza), podemos
afirmar que, dadas las frecuentes autocorrecciones de pro-
nunciación que constatamos en la sección 4.1, estos alumnos
mejoraron su capacidad de expresarse monológicamente.

En conclusión, creemos que los datos aquí recogidos
muestran que una WebQuest en la clase de español como
L2 proporciona un marco de trabajo cooperativo altamen-
te provechoso para la adquisición de la lengua y cultura
meta. Como se ha podido observar gracias a los datos
escritos y a las grabaciones orales de las presentaciones,
los aprendices prestaron atención a la forma, bien sea de
forma autónoma o en parejas. También observamos una
anticipación a problemas de comunicación, lo que hizo
que hubiera instancias de reflexión metalingüística duran-
te las presentaciones en clase. Particularmente interesante
nos parece el señalar que todos los participantes de esta
experiencia adquirieron léxico nuevo. Tras haber selec-
cionado ellos mismos el vocabulario relevante y redacta-
do listas que compartieron con sus compañeros de curso,
los participantes fueron capaces de reciclar esas palabras
y utilizarlas en sus escritos individuales sin ayuda de nin-
gún tipo. Podemos, por lo tanto, concluir que ese léxico
estaba consolidado en su memoria a largo plazo.

Finalmente, no debemos desdeñar las opiniones de los
propios participantes de la WebQuest. Además de lo ya

comentado, éstos destacaron el creciente interés por saber
más sobre el tema propuesto, e incluso por viajar a los
lugares que habían conocido de forma virtual. Si uno de
los objetivos de las TICs es borrar las a menudo rígidas
fronteras entre el aula y lo que ocurre fuera del aula, pode-
mos afirmar que esta WebQuest contribuyó al conoci-
miento de un espacio y un tiempo muy alejados de la rea-
lidad cotidiana de los aprendices.
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HASIERAKO URRATSAK HIZKUNTZEN 
PORTFOLIOAREKIN

Justo Bereziartua Zendoia
Euskal Herriko Unibertsitatea

1. SARRERA

Europako Kontseiluaren ekimenez sortua, Hizkuntzen
Portfolio Europarra hedatzen ari dela-eta gure artean gero
eta ezagunago bada ere, izatez portfolioak ez dira zerbait
berria. Kontzeptua aspaldikoa da; eskolatik at hainbat
arlotan -artea, arkitektura, argazkigintza, finantzak- egin-
dako lanak erakusteko erabili ohi izan da. 

Hezkuntza eremuan ebaluazio tresna gisa sartu zen
hasieran, proba objektiboen ezinbestekotasunari aurre egi-
nez, ekoizkinak baliatzen dituen ebaluazio ikuspegiaren
ildotik. Gaur, ebaluazioa egiteko ez ezik, ikaskuntzarako
ere baliabide egokia dela ikusten da. Komunikazio hone-
tan ikerketa-ekintzan jardunez portfolio sistema erabiltzen
hasierako urratsak nola gertatu diren azaldu nahi da. 

1.1.Portfolioa (Agerkaria) hezkuntzan

Agerkaria ikasleak burutu dituen lanen bilduma da,
ikaste jardueren adierazgarri dena (Paulson, Paulson eta
Meyer, 1991). Agerkariak ikaslearen aurrerapena, lortuta-
ko helburuak eta ezagutzak erakusten ditu, ikasleak bere
ikaste jarduerei eta lortutako emaitzei buruzko hausnarke-
ta barne dela.

Agerkaria eskolan nahiz eskolatik at egindakoa era-
kusteko ikasleak hautatzen duen dokumentu multzo anto-
latu bat da, egindakoa agertzen duen curriculuma (Hod-
ges, 1998). 

Dokumentu hauek guztiak pertsona bat egiten joan
denaren adierazle batzuk euskarri bakar batean biltzeko
jasotzen dira (Weiss, 2000)

Ikasleak berak elaboratua, Agerkaria lan-ikasbidean
lortutakoaz dituen hautemateekin eta ekintza adierazleen
hautuekin osatutako ekoizkin bat da. Dakienaren proba bat
izateaz gain, komunikazio tresna ere bada, bizitzan eta for-

mazio aldian zehar lortutako gaitasunak une batean aur-
kezteko balio duen neurrian .

Orri bakoitza lan bat egiteko gai izatearen adibide gar-
bia da, idatzitako laburpen baten bidez informazioa abe-
rasten delarik. Agerkaria gaur egun bi osagairen batasun
bat da, prozesua eta ekoizkina (Burke, Fogarty eta Bel-
grad, 1994). Agerkaria ikastaldian zehar egiten joandako
lanen oraingo bilduma da; garapen prozesua da Agerkaria
eraginkortasunez erabiltzeko zutabe nagusienetakoa.

Agerkaria eraikitzeko prozesuak oinarrizko 4 urrats
ditu: biltzea, hautatzea, hausnartzea eta proiektatzea 

- Biltzea. Ikasleak berak egindako zenbait lan biltzea
da. Ikaste ekintzen bilakabidean prozesua ez da
bukatzen lana burutu eta irakasleak azken balorazioa
egiten duenean. Lanak gorde eta berrikusiz ere ikas
dezaketela ulertu behar dute ikasleek (Danielson eta
Abrutyn, 1997). Aurrena Agerkariaren helburua zein
den erabaki beharko da, zertarako erabiliko den, hel-
buru horri begira bilduko dira eta edukiak. Eduki bil-
tzearekin batera eduki hau antolatzeko irizpide eta
euskarriak zein izango diren ere erabaki beharra dago
(Burke, Fogarty eta Belgrad, 1994).

- Hautatzea. Agerkarirako ikasleak, irakasle edo tuto-
rearen laguntzarekin behar bada, lortu dituen ekoiz-
kin onenak hartzen ditu. Hauen bidez bere lan onenei
buruz dakiena adierazten du ikasleak. Hautespen iriz-
pideak ikaste helburuekin bat etorri behar lukete eta
horrela hautua egitean ebaluazioa eta irakaspena
elkartzen dira. Hautatzea ikaste prozesuan zehar une
bat baino gehiagotan egin daiteke 

- Hausnartzea. Lan-ekitaldian zehar beregan antze-
man dituen hobekuntza eta ipinitako helburuen lor-
pena ebaluatuz hausnarketa praktikan ipintzen du
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ikasleak irakaslearen laguntzarekin; gainera, garapen
horretan ikusten diren hutsuneetaz jabetzen da. Ager-
kari formatzaileetan hausnarketa ikaste prozesuaren
une esanguratsuetan gertatzen da, aurreko bi urratse-
kin bat eginez. Norberak bere lanaz hausnartzea
beharrezkoa da Agerkariaren helburua jardunez ikas-
tea bada (Barret, 2001). Hausnarketaren eta ekintza-
ren bidez bihurtzen dugu informazioa ezagutza.Yan-
cey-k (1998) jarduerari buruzko hausnarketa,
hausnarketa eraikitzailea eta aurkezpeneko hausnar-
keta bereizten ditu. Jarduneko hausnarketa berrikus-
pen, zuzentze eta berrantolatze prozesua da. Haus-
narketa eraikitzailea ahots eta izate askotatik zera
baterabildu bat garatzeko prozesua da. Eta aurkezpen
hausnarketa, sortze gertaerakoen, ingurukoen nahiz
sortzailearen hainbat aldagairen arteko zerikusia
adierazteko prozesua. 

- Proiekzioa, aurrera begiratzea. Agerkariaren eraiki-
tze prozesuaren azken urratsa aurrera begiraztea da.
Aurrera begiratzea etorkizunerako helburuak ipiniz. Ikas-
leek bere lanari osotasunean begiratu eta burutapenak egi-
nez, aurrera egiteko erabakiak har ditzakete, zertan dabi-
len ongi ikusi, zer hobetu beharko luken argitu. Agerkaria
eraikitzea eginkizun errepikakor bat da, aldiro lortutako
gaitasunak egunean ipintzen saiatuz. 

1.2.Hizkuntzen Portfolio Europarra

Hizkuntzen Portfolio Europarra hizkuntzen ikaskuntza
bultzatzeko eta laguntzeko egina dago. Bere xedea hauxe
da: hizkuntzaren bat ikasten ari denari laguntzea ikasketa
hori hobetzen eta ongi bideratzen. Era berean hizkuntzen
eta kulturen ezagutzak besteri erakusteko era balio du.
Portfolioan deskribatzen diren gaitasun mailak Europako
Kontseiluak erabilitako erreferentzi esparrua dute oinarri.

Hizkuntzen Portfolio Europarrak hiru zati ditu: Hiz-
kuntzen Pasaportea, Hizkuntza Biografia eta Dosierra.

- Hizkuntzen Pasaportea. Hizkuntzetan izandako espe-
rientziak eta trebetasunak jasotzen dituen bilduma
laburra da; aldian-aldian eguneratu beharrekoa. Ziur-
tagirien berri eman daiteke bertan, eta baita autoeba-
luazioa egin ere. 

- Hizkuntza Biografia. Hizkuntzak ikasten egindako
ibilbidearen erregistroa da. Helburuak zehazten
laguntzen du, eta hizkuntzen ikaskuntzaz eta kultura
arteko esperientziez gogoeta egiten.

- Dosierra. Ziurtagiriak, diplomak eta norberak egin-
dako lanen artean aukeratutakoak biltzeko lekua da.
Ikasten ari den hizkuntzetan egindako lanak eta bes-
telako dokumentuak sar daitezke Dosierrean, gaita-
sunen froga gisa. Bilduma honek erakusten du nola-
ko aurrerapena egin duen ikasleak. Dosierrean
honelako erakusgarriak sar daitezke: idazlan onen
adibideak, audio eta bideo grabazioak, laburpenak,
gidoiak, gutunak, azterlanen deskribapenak eta

emaitzak, edo egindako ikasketen deskribapenak,
hizkuntza aurrerapenari buruzko hausnarketak. 

1.3.Hizkuntzen gure Portfolioa

Aurreko hiru osagaietatik Dosierra da gure Portfolio
eredua. Batik bat erabiliz ikasten dituzte ikasleek hizkun-
tzak, ekoizpen lanean tresna da hizkuntza. Little, D. eta
Perclová R.-ren (2003) ikerketan ikusten denez, ekoizki-
nak ebaluatuz eta Portfolioa eraikiz:

• hizkuntzen ikaskuntzari buruz hausnartzen dute ikas-
leek eta nork bere ebaluazioa egin

• egiten dakiena ikusarazi eta helburu berriak zehaztu
daitezke

• emaitzak nola erakutsi pentsatzeko balio du

• ikasleek beregain hartzen dute ikasteko ardura

• gauza berriak ikasten doaz, hizkuntza gaitasunak
garatuz. 

Ikaste unitateak banaka hartuta, prozesukoa baino
gehiago, produktu-portfolio ereduari atxikiko gatzaizkio.
Egituraz eta edukiz, ikaste-portfolioa eraiki nahi genuke,
lanak bildu, hausnartu eta emaitzak aurkezteko baliabide
izango dena. 

2. METODOA

Ikerketa hau hizkuntza arloko irakasleen prestakuntza
egitaraua garatuz eraman da aurrera. Lau irakaslek hartu
dute parte, laurak ikastetxe batekoak1, kanpoko asesorearen
laguntzarekin: D.B.H.ko 4.mailako ingeleseko irakaslea,
D.B.H.ko 4.mailako euskarakoa, D.B.H.ko 3.mailako gazte-
laniakoa eta Lehen Hezkuntzako 6.mailako gaztelaniakoa.

Egitarauari 2005eko irailean eman zitzaion hasiera eta
hiru ekitaldi bereizten dira bere garabidean: atarikoa (lehe-
nengo 3 hilabete), ondoren ikerketa-ekintzazko lehen eki-
taldia (5 hilabete) eta ikerketa-ekintzan jarraipena (hurren-
go ikasturtea). Komunikazio honetan lehen bi ataletako
emaitza aurkezten dugu, ikasturte bateko jardunaldia.

Atariko 3 hilabeteak portfolia eraikitzearekin bat dato-
rren irakaskuntza metodologian prestatzeko izan dira:
portfolioak zer diren, zertarako erabil daitezkeen eta
horiek eraikitzeko ekintzak, urratsak, zein izan ohi diren
aztertzeko. Ebaluazio ereduak erkatu, ebaluazio irizpide-
ak finkatzeko erreferenteak bilatu eta ikasleei aurkeztuko
zaizkien lehen proiektuak (ikaste-unitateak) sortzeko
garaia izan da. 

Ondorengo 5 hilabeteetan izan dira berez ikerketa-
ekintza saioak. Ikasleekin portfolioa erabili eta jardun
ahala ikertzea izan da: eguneroko irakaskuntza-ikaskunt-
za jardunbideak azaldu, taldean aztertu, hobetu beharrak
identifikatu eta aurrerabideak aurkitu. Ikerketa-ekintza
metodologien artean Kurt Lewin-en (1946) hiru urratseko
eredua jarraitu da:

- gertaera praktikoan arazoak, galdegaiak, argitu
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- arazoa ebatzi bidean jartzeko edo hobetzen joateko
egitekoak bilatu

- ekintza horiek aurrera eraman eta eragina balioetsi
(hobetu behar berriak identifikatu).

Informazioa biltzeko teknika nagusia hamabostean
behin irakasleek egindako bilerako solasaldia izan da, eta
ikasle taldeekin lana egin ahala jasotako oharrak. Horiekin
batera, hizkuntzetako ikaste-unitateen gidak eta portfolioa

eraikitzen laguntzeko sortu den materiala ere aztergai izan
da. 

3. EMAITZAK

3.1. Atariko ekitaldia. Ikasleekin portfolioa erabiltzen
hasi aurretik sortzen diren galdera eta eginbeharrei erant-
zuteko garaia da, aurrez prestatzea. Ondorengo taulan
laburbiltzen dira galdera eta egitekoak batetik, eta eman-
dako erantzun eta hartutako erabakiak ondoan.
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GALDERAK ERABAKIAK / ERANTZUNAK

Zer da portfolioa? Definizioak ikusi. Portfolioa eraikitzeko urratsak (prozedura) identifikatu.

Zertarako erabiliko dugu? Portfolio sisteman ebaluazio eta ikaskuntza ekintzak bereizi

Zertan aldatuko da irakaskuntza metodologia? Produktuak elaboratuz edo proiektu bidez ikasteko metodologia aztertu. 
Ze irakaskuntza-eredu datorkigu ongi portfolioa Irakasle bakoitzak bere ikasle taldeari proposatuko dizkion proiektu edo 
ikaskuntza eta ebaluazio tresna gisa erabili ahal izateko? ekoiz kinak hautatu, (2.Taula)

Ikasleek erabiliko dituzten gidak sortu, (3.Taula ikusi).

Nolakoa izango da gure ‘Hizkuntzen Portfolioa’? Eredu jakin bat sortu (egitura), maila guztietarako berdina.

Nola egingo dugu ebaluazioa? Ebaluatzeko berariazko probarik gabe egin. Ebaluazio formatiboa, proiektuaren garabidean
eta bukaeran. Banan bana elkarrizketa egin, hausnarketa.
Ebaluazio irizpideak aurrez ipini. 

Zeinek ipintzen ditu ebaluazio irizpideak? Hizkuntzen Portfolio Europarrean gaitasun eremuak eta mailak aztertu. 
Curriculum ofizialak ere aintzakotzat hartu.
Gure ikaste unitateetako ekintzen eta ebaluazio irizpideen arteko zerikusia aurkitu.

Orokorrean, ekitaldiaren emaitza nagusiak bi ildotako-
ak dira: Portfolioa eraikitzeko urratsak (prozedura) argi-

tzea irakasleen artean eta eskolan ikasleekin lanean haste-
ko ikaste- jardueraz osatutako gidak pronto edukitzea. 

1.Taula: Atariko ekitaldiko emaitzak

GAITASUN EREMUA(K) EKOIZKINAREN IZENA PORTFOLIORAKO ERAKUSGARRIA(K)

(Ulermena, Irakurmena, Elkarrizketa, (Eginkizuna, sortutako (Portfolioan, dagokion orrian sartuko den erakusgarria
Hitz egitea, Idazmena) ekoizkina, egitekoa) zertan datzan)

Bigarren Hezkuntza, Ingelesa:

Idazmena Decalogue of rules Dekalogoa bera, bakoitzak erabakitako diseinuarekin

Irakurmena, Idazmena Poem calendar Egutegiko poema bat edo orri baten kopia

Entzumena, Irakurmena, Idazmena Good-bye letter / Love letter Gutuna bera

Idazmena, Irakurmena Opinion article Artikulua bera

Idazmena Poster of a music band Posterraren kopia

Bigarren Hezkuntza, Gaztelania:

Ulermena, Irakurketa, Idazmena Hoja de reclamación Erreklamazio orria, ikasleak idatzia

Ulermena, Irakurketa, Idazmena Descripción de un personaje en su escenario Egindako deskripzioa, idatzia

Irakurmena, Ulermena Mapa conceptual sobre la literatura antigua Kontzeptu mapa

Ulermena, Irakurketa, Hitz egitea Presentación oral literatura siglo XVII, XVIII Aurkeztutako edukia

Bigarren Hezkuntza, Euskara:

Ulermena, Irakurketa, Hitz egitea Albisteen ahozko aurkezpena Aukeratutako albistea, landuta

Idazmena, Ulermena Eskaera orrien eredu sorta Eskaera orri bat

Idazmena Maitasun gutuna Maitasun aitormena edo erantzuna

Elkarrizketa, Ulermena Inkesta grabatuta Idatzizko inkesta

Irakurmena, Ulermena, Idazmena Jaiak:Idazlana argazkiz hornitua Idazlanaren zati bat eta dagokion argazkia

Lehen Hezkuntza, Gaztelania:

Irakurmena, Idazmena Describiendo personas Egindako deskripzioetako bat

Irakurmena, Idazmena, Hitz egitea Redacción y exposición oral de un tema Idazlana

Irakurmena, Ulermena, Hitz egitea Recital de poemas Poema bat eta norbere iruzkina horretaz

2.Taula: Ikasleek elaboratzeko ekoizkinak (proiektuak)
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3.Taula: Ikaskuntza-gida, (jarraibidearen adibidea)

EUSKARA, D.B.H. 4.maila Hizkuntzen Portfolioa

BERARIAZKO GAITASUNAK: Eskabide orrietako atalak bereiztu. Hizkuntza erregistro formala eta informala erabili. Agurra, datak eta datu pertsonalak
idatzi.

Lokailuak erabili. Aditz jokatuak eta jokatu gabeak bereizi. 

BUKAERAKO EKOIZKINA EKINTZAK ARGIBIDEAK

Eskaera orrien eredu sorta. 1.1. Galdera batzuei erantzun, eskaera, erreklamazio edo 
kexa hitzekin zerikusia dutenak. - Liburuan, 92.orriko galderak

1.2. Eskaera bat zer den ikusi ondoren 2 eskaera eredu aztertu 
gelan guztion artean fotokopiak eskuan ditugula.

Eskaera orria ulertzeko bi galderei eranzun: Zer eskatzen dute?
Zein dira eskaera egiteko arrazoiak?

1.3. Eskaerak irakurri eta aztertu ondoren galderei idatziz erantzun - Atalak identifikatzeko galderak. Edu-
kiari buruzkoak.

- Hizkuntza formala eta informalari
buruzkoak

1.4. Atalak ondo bereiztu ondoren atal horiek elkarri lotuta nola dauden -Azalpenak irakasleak emango ditu
aztertu eta aditzei begiratu -Perpaus motak eta aditzak errepasatu

1.5. Perpausei, lokailuei eta aditzei buruzko ariketak egin - Irakasleak esango du zein ariketa

1.6. Hausnarketa: orain arte ikasitakoa koadernoan apuntatu gero taldeko
batek denen aurrean esan dezan - Taldeka jarrita

1.7. Gaizki egina dagoen eskaera orri bat zuzendu orain arte ikasitakoa - Irakasleak banatuko du orria
kontuan hartua. - Isilik eta banaka, gero denen artean

zuzentzeko

1.8. Hasieran erabilitako ereduak kontuan hartuz, gelako mahai lerro - Irakasleak esango du zer eskatzeko eta
bakoitzekook eskaera bat idatzi zeini eskatu

1.9. Idatzitako eskaerak elkarren artean trukatu eta batak bestearena - Horretarako 18.orriko taula erabiliko 
zuzendu dugu

1.10. Zuzendu ondoren, berriro bakoitzak berea jaso eta garbira pasa

1.11. Hausnarketa. Ebaluazio irizpideen taula bete
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2.1. • Hausnarketa saioetan zer esan ez dakigula
gelditzen gara.

• Ez gara iristen hausnarketa elkarrizketa
ikasleekin banan bana egitera, asko dira. 

2.2. • Galdera multzoa prestatu elkarrizketa
modura egiteko.

• Elkarrizketara egindako lan guztia ekartze-
ko eskatu.

• Talde osoarekin egin daiteke, denbora har-
tuta, 4 ordu inguru. Hala ere, ahal dela
banaka egiten saiatzen gara, batzuekin
bederen. 

2.3. • Egindako lanak aurrean direla errazago hitz
egiten dute ikasleek bere jardueraz eta
emaitzaz. 

• Hausnarketan jardueraren deskribapenak
edo balioespenak egin ohi dituzte. Ez dugu
lortzen sormen hausnarketarik, aldakuntza
edo ekarpen berririk ikasleen aldetik.

• Ekintzen gida-orriak asko laguntzen du jar-
dueraren hausnarketa egiten.

• Nork bere ebaluazioa egiteko, irizpideak
ulertzeko moduan ipini behar dira.

3.2. Ikerketa-ekintza ekitaldia. Ikasleekin portfolio siste-
ma erabiltzeari ekin eta ikasturtea bukatu arteko jar-
dunaldia da. Ondorengo taulan bildu dira sortutako
arazoak eta emandako erantzunak.

4.Taula: 2.ekitaldiko emaitzak. Portfolioa erabili ahala.

GALDERA / ARAZOA

1.1. • Lehenengo ikaste-unitatearekin ikasle
denak batera hasi dira, baina batzuk gehia-
go aurreratzen dute besteek baino.

• Ikasleek etengabe galdetzen dute ‘zer egin
behar da?’

ERANTZUNA / ERABAKIA

1.2. • Ikaste-unitatean ikasle guztiek egin behar-
ko dutenaz gain, jarraitzeko jarduerak
erantsiko ditugu.

• Jarduera osagarriak presta daitezke.
• Etxean ere lana egiteko proposa dezakegu.

• Gida didaktikoan jarduerak argi adierazten
saiatu behar dugu.

• Hasieran denok batera begiratuko diogu
gida-orriari, irakurri eta orokorrean egite-
koa zertan datzan ulertu.

• Lan saioari ekin eta aurrera egiteko gida
eskura edukitzen ohitu behar dira ikasleak,
bere kasa saiarazi.

BERRIKUZPENA / BALIOESPENA

1.3. • Ahal dela, denek gutxieneko bat egin arte
jarraitzen dugu proiektuan.

• Batzuetan tarteko ariketaren bat falta da.

• Ikasleek irakaslearekiko gero eta mendeko-
tasun gutxiago dute, gida orria irakurtzea
ezinbestekoa dela ikusten dute. Irakasleak
behar den une guztietan laguntzen die,
banaka nahiz taldeka.

3.1. • Ebaluazio irizpideak ez ditugu garbi eta
nahiko zehaztuak. 

• Hiru hilabetero gurasoei ebaluazioaren
emaitzen berri eman behar zaie, nola?

3.2. • Hizkuntzen Portfolio Europarrean gaitasu-
nei begiratu eta hizkuntzen arloko curricu-
lum diseinuak arakatu. Gure ikaste jardue-
rekin bat datozen berariazko gaitasunak eta
ebaluazio irizpideak identifikatuz, zerren-
dak egin. Geure ekarpenekin osatu.

• Ebaluazio irizpide horiek ikasleek ulertze-
ko moduan (esaldi bakunak) idatzi.

• Kalifikaziorik ez dugu ipiniko.
•Ikas ekintzei lotutako berariazko gaitasunen
zerrenda erabiliko dugu. Ikasleak zer egin
duen eta aurrera begira zertan saiatu behar
dugun bereziki adieraziko dugu.

3.3. • Ebaluazio irizpideen zerrenda eta ikas lanen
emaitzak aurrean direla ikasleak norbere
ebaluazioa egiten saiatzen dira. 

• Irizpideak ikaste-unitate bakoitzaren hasie-
ratik ipintzea ona litzateke.

• Gurasoek ondo hartu dute informazio
orrian gaitasunen eta hobetu beharren berri
jasotzea.

• Ikasturte bukaeran kalifikazio (nota) ipini
behar dugu, nola?

4.1. • Zer sartuko dute ikasleek bere Portfolioan? 4.2. • Hausnarketa egin ondoren, portfolioak
egindako lanaren erakusle izan behar du,
era laburrean: jardunbidea (hiruzpalau pau-
so nagusiak), erakusgarria (testua, grafikoa,
irudia) eta hausnarketa (idatzita). 

• Ikaste-unitate (edo ekoizkin) bakoitzeko
orri bat sartuko dute ikasleek portfolioan. 

4.3. • Ikasleek ulertzen dute portfolioaren aurkez-
pen funtzioa. 

• Produkturik elaboratuena sartu nahi izaten
dute, osorik.

• Dokumentu (produktu) osoa orri bat baino
gehiago denean ez dakigu nola erakutsi orri
batean.

5.1. • Oinarrizko testu libururik ez dugunez, nola
bermatu mailaz maila hizkuntza gaitasune-
tan ere aurrera goazela? 

• Noiz eta nola egingo diogu lekua Hizkun-
tzen Pasaporteari eta Biografiari?

5.2. • Ikaste unitateak geuk antolatzen ditugun
bitartean hizkuntza arloko irakasleok elkar
hartuta lan egin beharrean gaude. Biltzeko
ordu jakinak beharko ditugu.

• Curriculum ofizialak erabil ditzakegu erre-
ferentzi gisa.

• Gaitasun eremuen artean oreka bilatu behar
dugu.

• Mailetan gora egin ahala ikaste-unitateak
luzeagoak izan daitezke.

5.3. • (Oraindik egieko)
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PROPOSAMEN METODOLOGIKO BERRIA 
IRAKURKETA OZENA EUSKARAZ LANTZEKO

Iñaki Gaminde, Begoña Bilbao,
Karmele Perez Urraza

Euskal Herriko Unibertsitatea

SARRERA

Teknologia berrien zabalkundeak eta neurri bateko
gizarteratzeak ekarri dituen desabantaila batzuk bazter
utzita, argi dago, era berean, hizkuntza gutxituetako
herrioi abantailak ere ekarri dizkiguna edo ekar diezazki-
gukeena, beti ere, argi badauzkagu zeintzuk diren gure
neurriak eta baldin badakigu eurak baliatzen gure intere-
sen arabera. 

Ohar bera egin dezakegu hizkuntza indartsu eta han-
dietan egiten den hizkuntzalaritzaz; gure txikitasunean
ezin egin ditzakegu euretan egiten direnak eta leia modu-
ko gurpil zoroan sartu. Aitzitik, hizkuntza horietan egiten
diren ekarpenak biziki interesgarriak izan daitezke gure-
tzat, bide erakusgarri besterik ez bada ere. 

Ohar hau eginda, eta besteen aurreramenduaren zohar-
diak guri gogoa lausotu egin ez diezagun, gakizkion azpi-
atal honen helburuak zehazteari. Esan dezagun helburuak
bitzuk direla; batzuk, hemen aurkezten ditugun materialak
egiteko hartu behar izan genituen erabaki linguistikoen
justifikazioari dagozkio eta, besteak, aurrerantzean, eus-
kararen ikerkuntzan ikusten ditugun ebaki beharreko bide
eta metodologia arazoei dagozkie, esparru honen ilun
guneetan argi izpiren bat edo beste egitekotzat.

Euskararen ahozkoaren gainean egin diren ikerketak
era askotakoak izan dira; helburu, metodo eta aplikazio
aldeetatik. Testuinguru honetan irakurketa ozenaren ezau-
garrien azterketa nahiko baztertuta egon da orain arteko-
an. Badago aurretik egindako lanen bat edo beste, baina
oraindinokarren hutsune handia dago1.

Globalizazioak sortu dituen erronkak

Sare-gizartean bizi gara. Bertan, gizarte-antolakuntza
eta gizakien arteko erlazioak elkarreragiten duten sare
informatikoen bidez gauzatzen dira, informazioaren tek-
nologiak erabiliz, eta, bereziki, Internet sarea. Sare-gizar-
tea antolatzen da bakarkako proiektuen bidez, autonomi-
koki sortuak Estatuaren antolaketarekiko edo erakunde
bertikalekiko. Prozesu horiek askatasun- eta autonomia-
iturri geroz eta handiagoak bilakatzen dira (Castells,
2001). Horregatik, gizarte horretan nagusitzen diren zen-
bait adierazpen kulturalaz honako hiru gogoeta egin nahi
ditugu: batetik, hezkuntzaren zereginaz; bigarrenez, eus-
kal kulturaren etorkizunaz; azkenik, ikasmaterial multi-
mediaz.

Globalizazioa mundu mailan sekulako abiaduraz ema-
ten ari den prozesu berdintzailea dugu. Globalizazio eko-
nomiko, politiko, sozial eta kultural horrek hezkuntza
arloa ere ukitu du. Eta ikastetxea testuinguru eta kanpoko
erakuntzazko indarren menpekoa denez, informazioaren
garai honetan ematen diren lau munduratze horien aurre-
an eskolak bete behar dituen funtzioak aztertu behar dira.
Rodriguez Rojo irakasleak (2002: 39-47) paradigma kriti-
kotik abiatuta esparru kulturalean hezkuntza-munduratze-
ari buruz, honako funtzio hauek atxikitzen dizkio eskola-
ri: 1) Kultura berreraiki, eskolaren eta kulturaren arteko
harremanaz gogoeta eginez; 2) Subjektuaren edo norba-
nakoaren kontzientzia pertsonal eta kritikoa sustatu, ego-
erak ulertzeko eta testuinguratzeko tresnak eskainiz. “Glo-
kalizazioa” distentsionatu; 3) Hezitzaileengan sinistu eta
euren auto-estima bultzatu; 4) Balore berriak sustatu.
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Emozioak landu eskolan bertan. Ikasle berri bat eraiki;
Intelektualen lana bideratu eraldatzaile kolaboratzaile iza-
tera. Egile honengandik ondorioztatzen dugu eskola-curri-
culumaren sustraiak gizartearen beraren dimentsio histo-
riko, sozial eta kulturaletan murgildurik daudela eta,
horregatik, eskola-curriculumaren teknologien erabilerak
bertan kokatu behar direla. 

Guk, horregatik, aipatutako testuinguru historiko,
sozial eta kultural horren garrantzian sakondu nahi dugu.
Globalizazioak dakartzan berdintasun eta estandariza-
zioaren aurrean gizakiak zerbaitekin identifikatu beharko
duela bere burua dio Castells soziologoak. Are gehiago,
globalizazioarekin batera bertakoaren aldarrikapena eta
bertako den horrekiko atxikimendua areagotuko dela dio
Castells-ek, zeren gizakiak bere inguruan sustraitutako
baloretan aurkitzen du identitateari zentzua emateko
gunea (1998: 28). Uste duenez, identitatea beharrezkoa da
gizakiarentzat, zentzu eta esperientziaren iturria baita.
Zentzua, berarentzat, gizarte-egile batek bere ekintzaz
egiten duen identifikazio sinbolikoa da. Horregatik, gure
ustez, globalizazio prozesuak bultzatu duen izaera hege-
monikoari aurre egiteko ez dira galdu behar edozein giza-
ki bere herrian, bere hizkuntzan, bere kulturan sustraituta-
ko identitatearen ezaugarriak.

Informazioaren gizartean nagusitu den ziberkulturan
bizi gara euskaldunok. Denbora zein leku-erreferentzien
aldaketa ekarri duen kultura, sarearen komunikazio-logi-
karen eredupean eta hipertestuen araberako erlazio-kode
berriarekin gauzatua da -teknologia multimedietan mur-
gilduta gaude-. Informazioaren emailearen eta hartzailea-
ren errolak aldaturik agertzen dira -lehen zentzu bakarre-
koak eta hierarkizatuak goitik behera, orain horizontalki
ematen dira-. Globalizazioaren ondorioz berdintasun kul-
turala areagotu daitezke, egia da, baina, inoiz baino auke-
ra handiago dago informazioaren gizarte honetan, giza-
kiak –indibidualki zein kolektiboki- bere pentsaera eta
produkzioak helarazteko, baliabide horiek bere esku dau-
delako euren ezaugarri eta guzti: arinak, merkeak, eragin-
korrak, errazak eta pertsona gehiagoen eskura aurkitzen
direnak. Hala ere, hezkuntzatik begiratuta badago non
aldatu! 

Gaur egungo teknologietara hurbiltzeko asmoz, ikas-
tetxeetan zabaltzen eta erabiltzen diren multimedia gehie-
netan produktu estandarrak agertzen dira. Euskal Herriko
testuinguru partikularra alboratuta dago, ustezko edo, uni-
bertsaltzat jotzen diren ustezko edukien izenean, edota
komunikazio-monopolioen interesen izenean, bitartekari
hauen berezko izaera kolonizatzailea areagotuz. Baina,
herri bakoitza unibertsalitatera ailegatzen bada beren his-
toriak eta ohiturek markatzen dizkioten urratsetatik,
komuna bizi izan den euskal esperientzia hori bertaratu eta
lekutu beharko litzateke euskarri teknologiko berrien
bitartez lantzen den curriculumean ere (Perez, 2006: 112).
Baina gertatzen dena da, merkaturatzen diren produktu
gehienak estandarrak eta uniformizatzaileak diren bitarte-
an, gutxi batzuk desberdinak, gureak, irekiagoak eta mal-
guagoak izateko jaio dira. Gure ustez, nahitaezkoa da eus-
karri horietan bai sartzeko, biltzeko eta baita informazio

guztia jasotzeko euskara erabiltzea, eta formatu multime-
dian agertuz gero, aukera paregabea eskainiko liekete ira-
kasle (zein ikasle) euskaldunei euren produkzioak sortze-
ko eta besteekin trukatzeko. 

Ikasmaterial multimediak dagoeneko eskoletan sar-
tuak daude, eta prozesua atzeraezina da. Teknologia
horiek ordenadorea dela medio nagusitu dira. Teknologia
merkea da, etxeetan ezaguna eta erabilia, liluragarria,
gizartean hedatua, erabilerraza, irudimen-sortzaile, irudi-
biltegi eta birsortzaile, egokiera anitzetakoa, eskuragarri-
tasun handikoa, eta Internet, telefonoa eta telebista mun-
duarekin hertsiki lotua. Euskarri hauetan informaziora
heltzeko bidea, ez-lineala da, non testua, soinua eta irudia
integraturik agertzen diren. Horretan badute abantailarik
ikasgelan hedatuen dugun testuliburuarekiko: erabiltzaile-
aren askatasuna eta autonomia testuarekiko; hartzeko,
sortzeko zein birmoldatzeko informazioaren erabilera
azkar eta arina, gaurkotzeko aukerak erraztuz; malgutasu-
na; prozedura kognitiboak garatzeko aniztasuna; kode-
aberastasuna eta zenbait kanpozko tresna elektronikoekin
lotzeko aukera. Multimedien erabilgarritasunari eta ikus-
garritasun horiei esker euskarri hauek ikasleen intereseta-
tik hurbil daude, haur eta gazteen gogoekin bat datoz,
informazioa erabiliko dutelako era biziago, atseginago,
eta entretenigarriagoan. Horregatik, beharrezkoa bada
hezkuntzan funtsezkoa den ikasleriaren aditasuna lortzea,
material atsegina eta erakargarria erabili beharko genuke,
horrelako bi premisetatik abiatuz (Aparici eta Garcia-
Matilla, 1989: 36): somaketan ikusten denaz ikasten bada,
ondo diseinaturiko materialekin eskainiko dizkiegun espe-
rientziek irakaskuntzaren hobekuntza ekarriko dute.
Somaketa horiek esanguratsuak izan daitezen ikuslegoa-
ren testuinguru fisiko eta sozialari loturik egon beharko
lirateke. 

Arestian esandako guztiagatik, uste dugu euskal kultu-
raren ikuspuntutik eta irakaskuntzatik begiratuta, teknolo-
gia multimediak oso tresna aproposak izan daitezkeela,
euskara eta euskal kultura sustatzeko, zein euskaldunen
curriculuma aberasteko urratsak emateko. Euskal Herrian
ere, hainbat irakaslek eskola-ezagutza hizkuntza eta kul-
tura gutxiagotuan sortzen dute, eta horregatik, punta-pun-
tako teknologia hauen bidez eraikitzen dutena onura ekar
diezaieke gure ikasle euskaldunen ikaskuntza esangura-
tsua areagotzeko. Euskaldunen eskola-curriculuma gau-
zatzeko teknologia berriek ekarri dizkiguten ekarpenak
erabiltzea onurak ekar ditzake, maila pertsonal zein kolek-
tiboan. Euskararen normalizaziorako zein oroimen histo-
rikoaren sustapenerako herri ondasun hauek multimedia
euskarrietan biltzeak eta irakaskuntzan erabilia izateko
prestatzeak tokian tokiko eskola curriculuma gauzatzeko
ezinbesteko baliabideak direla, edo izan daitezkeela uste
dugu.

Gure ikasgeletako ordenadorearen pantailak arbela
berriak izan behar dira, non multimedien kode propioak
erabiliz ezagutza berriak sortu eta helarazten diren. Gure-
ak sortuz eta besteenak jasoz, indibidualki zein kolektibo-
ki, ezagutza euskaraz produzitzeko eta komunikatzeko
guneak sortu behar ditugu ordenadorea bitartekari dela,
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ikasle eta irakaslearen arteko elkarkidetzan ezagutza eta
ikerkuntza sustatuz. Ikuspuntu eraikitzaile eta eraldatzai-
lea aldarrikatzen dugu teknologia multimedien erabilerari
begira. Horrela jokatzeak ikasgela-praktika, didaktika,
ezagutza eraikitzeko modua alda ditzake, kultura, askata-
suna eta justizia mailak hobetuz. Euskaldunen hezkuntza-
ren eta prestakuntzaren zati handi bat eskolari dagokionez,
gure hizkuntza eta patroi kulturaletik abiatu beharra dugu,
hizkuntza eta kultura gutxiagotuei globalizazioak sor die-
zaieken bazterketa sozialari eta kulturalari eutsi nahi
badiegu, behintzat.

IRAKURKETA OZENAREN ALDERDI PSIKOPE-
DAGOGIKOAZ

Ikerlari batzuen (Johns & Van Leisburg, 1994) esane-
tan eguneroko ekintzen artean irakurketa ozena egitea
onuragarria da ikaslearentzat, hitzak eta hiztegia ezagu-
tzeaz gain hizkuntzaren erabilera egokiagoa lortu daiteke
eta. Ume txikien hizkuntzaren ezagutzan eragin handia
daukan faktorea dela uste da, eskolan egunero praktikatu
beharrekoa, ikaslearen gaitasunak –hizkuntza erabiltzeko
zein harremanetarakoak-, hobetu egiten baitira. Cohen-ek
(1968) 2. mailako ikasleak erabili zituen; talde batekoei 50
liburu irakurri zitzaien kurtso osoan, besteari –kontrol tal-
deari-, ezer ez. Honetan aldaketarik egon ez arren, lehe-
nengo taldeko ikasleak maila ona erakutsi zuten, hiztegia-
ren kalitate handia, hitzen erabilpen egokia eta, oro har,
testuen ulermena handia lortu zuten. Hala, tonua aldatuz,
bolumen desberdinak erabiliz, lapsusak eginez, beldurra
zein barrea sortuz, ikasleak hurbil sentituko ditu, irakur-
ketarekin lotura afektiboak ere jorratzen dira eta.

Ondo irakurtzeak gramatika narratiboa nolakoa den
ezagutzea dakar, irakurtzen diren testuetako pertsonaiak,
ingurua, gertaerak, testuen ezaugarri guztiak, garrantzia
handia hartzen dute, ikasleak bere ezagutzetara darama-
tzalako, imitatzeko batzutan, edo beste irakurketa batzu-
tan erabiltzeko. Testuen estilo eta egitura gramatikalak ere
ikasten dituzte irakurketaren bidez, hizkuntza maila gara-
tuagoa izatera heltzen dira.

Hori hala izan dadin, lehenengo pausoan ondoko lau
lerroak jorratu dira:

1. Euskaraz irakurketa ozena lantzeko ikasmaterial
berezitua sortzea; derrigorreko ikasketako Lehen eta
Bigarren hezkuntzako ikasleei zuzendua zein goren-
go mailetan edo eskolaz kanpo ari diren gazteei eta
helduei zuzendua.

2. Esparru publikoan garatzen diren generoak hartuko
dira ereduen abiapuntu.

3. Irakurketa ozena lantzeko arau fonologiko nagusiak
ematea.

4. Ahozko hizkuntza lantzeko ereduak ematerakoan
euskara batua, eredu literarioa eta herriko euskara
egoki uztartzen eta euren erabilera orekatua eskain-
tzen saiatu gara.

Ikasmateriala diseinatzerakoan prozedura didaktikoak
zaindu dira eta bere erabilerari errazteko ikasmaterial honi

dagokion gida hau prestatu da. Helburu orokorra eta lan
ildoak bateratuta, HELBURU ZEHATZAK honako hauek
dira:

1. Curriculum gaietan oinarrituta, curriculum propioa-
ren materialak sortzea.

2. Atxikitze eta murgiltze ereduak abian ipintzeko eta
lantzeko material fidagarriak ematea. Materialok
eskualdearen egoera soziolinguistiko partikularrei
egokitu behar zaizkie.

3. Ahozko materialak prestatzea ahoskera eta irakur-
keta ozenaren arauak eta ariketak egokituz.

4. Batua, bizkaiera literarioa eta tokian tokiko ezauga-
rriak uztartzea eta materialak sortzea hatsarre teori-
koen arabera.

5. Baliabide audiobisual eta informatikoen oinarrizko
erabilera sustatuko da gelan CDean burutzen diren
ekintza motibagarriak erabiliz.

6. Euskarri multimedia erabiltzea gure ondare kultura-
lean oinarrituko material didaktiko gaurkotua sor-
tzeko.

Ikaslearen irakurketa prozesuaren maila gorago batek
eskatzen dituen gaitasun kognitiboak kontuan harturik,
ahozko zein idatzizko testu desberdinak erabiliko dira,
herri ondaretik hartutakoak eta era berriak uztartzen saia-
tuko garelarik. Testu horiek generoen arabera sailkatuko
ditugu, ahozkoa eta idaztizkoa bereiztu gabe. Gizarteak
izendatzen dituen moduan haurrak ere identifikatzen ditu
testu-generoak eta ahoskera berezia ematen diogu bakoi-
tzari euren izaeraren arabera. Gure kasuan, euskarak bizi
duen egoera minorizatuagatik, eskolak betidanik garatu
dituen genero publikoez gain, eguneroko bizitzako ahoz-
ko generoak ere landuko ditugu gure CDean proposatuko
ditugun ekintzen bitartez.

Oinarrizko Curriculum Diseinuan bereziki agertzen da
Teknologia Berriek ez dutela kontutan hartu behar eduki
horien formalizazioa curriculum-arlo jakin batean, eta
erabili beharreko materialetaz horrelako baldintzak bete
beharko lituzketela aipatzen ditu (OCD, l992: 92): 1) kali-
tate teknikoa eta pedagogikoa izatea; 2) lortu nahi den
ikaskuntzarako egokia izatea. 3) beste baliabide batzuekin
baliatuz, murriztu nahi diren denborak eskatzen dituen
zailtasuna gainditzea. 4) erabilera erraz eta bizkorrekoa
izatea. Teknologia multimediek soinua –ahotsa eta musi-
ka-, irudia, bideoa, testua edo argazkia elkartzen dituzte
eta erraztu egiten dute irakaskuntza: gero eta zentzumen
gehiago erabili behar ikasteko prozesuan, orduan eta erra-
zago ikaslea motibatzea eta eduki horiek barneratzea. 

LEHENENGO EMAITZAK: IRAKURKETA OZE-
NA LANTZEKO PROPOSAMENA

Lehen Hezkuntzan ikasleek autonomia osoz lan egite-
ko sortua zen Klik programan oinarritu gara gure lanari
euskarri informatikoa ematerakoan. Programa multimedia
honek irakasleari ikasleentzako aproposak diren edukiak
jorratzeko aukera zabaltzen dio, edo beste modu batera
esanda, lan egiteko modu berria erabiltzeko aukera ema-
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ten dio ikasgelako irakurketa lantzeko ohiko ariketetatik
urrunduz. Ikaslearentzat adierazgarriak izan daitezkeen
testuak erabili ditugu, aipatu dugun hizkuntzaren funtzio-
naltasuna indartzen duten neurrian. Horretarako, curricu-
lum ofizialetan proposatzen diren ondoko atalak hartu
ditugu kontutan:

• ahozko hizkuntzaren erabilerak eta formak

• idatzizko hizkuntzaren erabilerak eta formak

• eduki soziokulturalak

KLIK programaren bidez egin ditugun jardueretan hiru
mota nagusi erabili ditugu: elkarketak , letra zopak eta tes-
tuak eta hauetariko bakoitzean eredu desberdinak sortu
ditugu. Jarduera hauek guztiak entzun egiten dira, modu
horretan ikasleak hitzak, esaldiak… esateko moduaz ohar-
tuko da. 

Elkarketa batzuetan pantaila baten agertzen diren soi-
nuak besteak agertzen diren berbekin lotu behar dira. Bes-
te batzuetan, soinua eta grafiak lotzean soinu bilkurak eta
azentua lantzen dira.
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Letra-zopen bidez soinu mota guztiak lantzen dira.
Ondoko pantailan ikusten den moduan, hasieran soinu
zehatz baten daukaten hiru berba topa behar izaten dira.
Hirurak topatzen direnean berbak alboko pantailan ager-
tuko dira osorik idatzita, bien bitartean berba horren ahos-
kapena entzuten da.

Hirugarren multzoan entzuteko eta idazteko jarduerak
dauzkagu; CDean erabili ditugun testuak erabilita, jardue-
ra batzuetan berbaren bat ezabatu da eta zatika entzun aha-
la bete egin behar da. Beste batzuetan botoiari sakatuta
entzuten diren esaldi osoak edo berbak dira alboko hutsu-
nean idatzi behar direnak.

IRAKURKETA OZENAREN ALDERDI LINGUIS-
TIKOAZ

Ahozkoaren esparruan irakurketa ozena ez ebaluatze-
ak dakartzan kalteen gainean luze jardun genuen gure
aurreko lan baten (Gaminde eta Goikoetxea, 2005). Argi
erakutsi genuen, irakurketa ez lantzeak bat-bateko ahoz-
koari berari eragiten diola. Berorren ondorioz gaztelania-
ren arau fonologikoak aplikatu egiten zaizkio euskarari,
are gehiago fonemen inbentarioa bera aldatu egiten da.
Gaur eguneko geure gizartean idatziak garrantzia handia
dauka eta talde honen eragin sozialagatik irakurketa oze-
nak bat-bateko mintzaeraren fonologiari eragiten dio.
Egoera normalizatuan dauden hizkuntzetan erregistro ez-
formalek irakurketa ozena praktikatzen den erregistro
neutro jasoari eragiten dio. Geurean, ostera, alderantziz
gertatzen da. Eredu formalek eragiten diete ez-formalei. 

Gure lehen (2005) lanean gura izan genuen, erreminta
bat opetsi irakasleentzat eta esatarientzat, euren egunero-

ko jardunean intuizioz dakitena eta sarri askotan egiten
dutena, era sistematikoan bideratu ahal izateko; ebalua-
tzean eta zer ez den esatean, zeharbidez zer den ere esaten
ari gara. Bigarren beharrean (2006), ostera, ikaslea edo
esataria hartu dugu gogoan eta biltzen dugun materiala,
irakurketa ozena lantzekoa, berari begira egin da. 

Irakurketa ozenaren kasuan ezinbestekoa da hizkun-
tzaren alde fonikoa kontuan hartzea; bai irakurlearen ikus-
puntutik, bai jasotzailearen ikuspuntutik. Izan ere, irakur-
keta desegokiak testuaren dekodifikazioa oztopa dezake.

Bizkaiko irakurketa ozena ebaluatzeko jarritako irizpi-
deak hartu dira sistematikoki garatzeko eta lantzeko. Ira-
kurketa ozena ebaluatzeko proposatzen diren irizpideak
hamar multzotan sailkatu dira. Batzuk trebezia orokortzat
har daitezke: bolumena, lapsusak, enfasia. Beste batzuk hiz-
kuntzaren gramatikaren atal fonologikoaren arauei dagoz-
kie: artikulazioa, arau fonologikoen aplikazioa, azentua,
intonazioa, fokalizazioa. Azkenik, erritmoari dagozkionak
ere badaude: Abiadura eta etenak. 

1. Bolumena 6. Abiadura

2. Artikulazioa 7. Lapsusak

3. Arau fonologikoak 8. Fokalizazioa

4. Azentua 9. Enfasia

5. Intonazioa 10. Etenak

Gure azken beharrean (Gaminde eta lag., 2006) iker-
keta teorikoaren ondorioz, curriculuma ahoz lantzeko era
desberdinetako materialak biltzen dira CD formatuan.



CDean datuak eta fitxero multimedia gorde dira, ordena-
gailuan era didaktikoan erabili ahal izateko. Ordenagailu-
rako sistema osoa diseinatu behar izan da, atal honetan
edukien arteko interaktibitatea guztiz garrantzitsutzat jo
da. Artxiboak lau eratakoak dira: testuak, irudiak (ikono-
ak, taulak, irudiak eta espektroak) bideoak eta audio sei-
naleak.

Aurreko behar horietan ikerkuntzaren aldarria egiten
genuen eta atzera ere egin gurako genuke oraingo honetan.
Horretarako zehaztu beharko genituzke zeintzuk diren
hasieran aipatu ditugun ilun gune horietariko batzuk.

Ebaluatzeko irizpideetatik batzuk, gorago iradoki
dugun moduan, prosodiari dagozkio. Prosodiaren funtzio-
tan nagusi bi bereiztu beharko genituzke; linguistikoak eta
paralinguistikoak. 

Funtzio linguistikoak intonazioaren bidez gauzatzen
dira bereziki eta enuntziatuen egitura fonologikoarekin
zerikusia daukate, hala nola sintaxiaren egiturarekin ere.
Honen betekizunetan bat da oinarrizko maiztasunaren
kontornoak osatzen dituzten unitate tonalak (tonuak, oina-
rrizko maiztasunaren rangoa, azken silaben luzapena, e.a.)
sailkatzea eta arauak ezartzea. Bestetik, identifikatu diren
unitate tonal horiek txertatzeko unitate prosodikoen
mugatzea (intonazio sintagmak edo intonemak, azentu
sintagmak, e,a,) ere bada beste betekizun garrantzitsu bat.
Azkenik, kate mintzatuaren antolaketan etenak sailkatzea
eta sintaxiarekiko eta fonologiaren gaineko unitateekiko
erlazioak zehaztu egin behar ditu. Eredu metriko autoseg-
mentalaren barruan hainbat lan egin dira (berrietan ikusi
Jun 2005). 

dituenak eta eurotan adina, sexua eta egoera fisikoaren
berri ematen dituztenak kokatzen dira. Estilistikoak, oste-
ra, hiztunaren kontrolpean daudenak dira; estilistikoetan
aldaki sozial, geografiko eta kulturalen berri emateko
funtzioak dauzkagu eta, adierazgarrietan, jarrerak eta
emozioak daude (Schötz-en, 2003, lanetik egokitua).

Funtzio linguistikoetan zein paralinguistikoetan korre-
lato akustiko berberak erabiltzen dira. Oinarrizko maiztasu-
na edo F0 (mailak, rangoa, baranoa, mogimendua) iraupe-
na (luzera, kantitatea) energia (zabalera, intentsitatea) ahots
mota edo kalitatea (formakinak, ahoskabetzeak, aldaketak). 

Prosodiaren eta paralinguistikoen fonetikaren arteko
erlazioa oso konplexutzat jotzen da bibliografian (Mozzi-
conacci 1998, Meral eta lag. agertzeko, Seppänen eta lag.
2003). Badira, hala ere, tasun batzuk bienak direnak eta
beste batzuk prosodiarenak direnak, baina paralinguisti-
koen fonetikan erabiltzen ez direnak.

Aipatu dugun konplexutasunak berak eraginda, arlo
hau guztiz diziplina artekotzat jo behar dugu; bertan
elkartzen diren eremuak linguistika, psikologia, hizkun-
tzaren didaktika, ahots teknologiak eta abar dira.

Euskararen kasuan, dela prosodiaren alde linguistiko-
an, dela alde paralinguistikoan, ikerketak hastapenetan
daudela esan behar dugu. Ikerketa batzuk burutu diren
arren (ikusi Gaminde eta Goikoetxea 2005, bibliografia
zehatzerako), euron helburuak oso desberdinak izan dira. 

Prosodiaren alde linguistikoan egin direnekin hiru
multzo nagusi egin ditzakegu helburuei begira. Batzuetan
deskripzio akustikoa egin gura izan da, arau fonologikoak
agirian uzteko (esparru honetan Hualde, Elordieta eta
Gaminde-ren lanak koka daitezke). Besteetan, ahots sinte-
sian aplikatzeko egin dira ikerketak (Bilboko Ingenieritza
Eskolako Aholab taldearen lanak). Azkenean, gure aurre-
ko lanak hizkuntzaren didaktikaren eremuan kokatzen
dira. Lan guzti horietan helburuak ez eze, metodoak ere
oso desberdinak izan dira.

Paralinguistikoen eremuan egin diren beharrak are
urriagoak dira eta hauetan ere helburu eta ikerketa meto-
do desberdinak erabili dira (Gaminde 2006 eta Navas eta
lag.2004). 

Hasieran egin dugun oharra gogoan eta orain arte egin
dena ikusita, azpi-atal hau mukurutzeko ahaleginduko
gara ikerketa esparru honetako bide batzuk irudikatzen,
metodologiari dagokionez behintzat. Mozziconacci-ri
(1998) jarraikirik, uste dugu lehen etapan deskripzio akus-
tikoak egin behar direla, deskripzio akustiko horietan lor-
tzen diren parametroak pertzepzioaren bidez balioetsi
behar dira eta aldi berean lortzen diren emaitza ziurrekin
materialak sortu behar dira. Prosodiaren alde biak landu
behar dira batera: linguistikoa zein paralinguistikoa.
Ondoko eskeman kontuan hartu behar diren batzuk adie-
razten ditugu:
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Funtzio paralinguistikoetan hiru multzo nagusi egin
ditzakegu; automatikoak, estilistikoak eta adierazgarriak.
Automatikoak dira hiztunak zuzenki kontrolatzen ez



Ikerketa eremu honetan lortzen diren ereduak dira gero
aplikatu beharko liratekeenak, esataritzan, hizkuntzaren
irakaskuntzan, irakurketa ozenaren alorrean, ahots tekno-
logietan, eta abarretan. Hortxe ikusten dugu teknologia
berrien ezinbesteko ekarria, materialen sorreran eta zabal-
kundean, hain zuzen ere.
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Izari akustikoak F0, iraupena, energia, ahots kalitatea

Funtzioak Linguistikoak
Paralinguistikoak

Ikuspuntua Produkzioa
Pertzepzioa

Bariazioa Bariazio geografikoa
Bariazio soziala
Bariazio estilistiko kulturala

Erabilera esparruak Komunikabideak, kaleko erabilerak, erabilera akademikoak

Hizkera mota Bat-batekoa
Irakurria

Testu motak Azalpenak, instrukzioak, deskripzioak, narrazioak, argudiokoak, e.a.



APRENDIZAJE COLABORATIVO Y EDUCACIÓN
INTERCULTURAL ENTRE CENTROS 

DE ESPAÑA Y BRASIL
Antonio Pantoja Vallejo

Tomás J. Campoy Aranda
Mª Ángeles Díaz Linares

Antonio Salvador Jiménez Hernández
Cristóbal Villanueva Roa

Grupo de Investigación IDEO (HUM 660)
Universidad de Jaén

INTRODUCCIÓN

La enorme expansión de la Nuevas Tecnologías de la
Información y la Comunicación (NTIC) en la sociedad
está provocando una profunda transformación de los
modos de vivir de sus ciudadanos. En otro lugar (Panto-
ja, 2004) nos hemos referido ampliamente a este nuevo
escenario denominado Sociedad de la Información (SI) y
definido como “una forma de evolución social basada en
el uso habitual de las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC) -habrán dejado de ser nuevas para la
mayoría de la colectividad mundial- por todos los ciuda-
danos a nivel individual y colectivo, público y privado,
para obtener, tratar y compartir información de forma ins-
tantánea desde cualquier lugar, tiempo y forma definidos
previamente por sus usuarios” (p. 127). Junto a la SI apa-
recen otros escenarios como globalización y multicultu-
ralidad, que también están ejerciendo una influencia
impactante en la vida de la humanidad en los últimos
años.

En la presente comunicación se expone la experiencia
llevada a cabo a lo largo del año 2006 en la que alumnos
españoles y brasileños trabajan la educación intercultural
en un entorno colaborativo en soporte telemático diseña-
do de forma específica.

Para entender adecuadamente la investigación que se
expondrá seguidamente, es preciso ahondar mínimamente
en la filosofía y bases psicopedagógicas que la sustentan,
en la forma como aborda ésta la educación intercultural

desde una perspectiva basada en el modelo tecnológico de
orientación (Pantoja, 2004).

Entornos virtuales de aprendizaje para trabajar la in-
terculturalidad

La SI viene estructurando paso a paso nuevos sistemas
de trabajo en los que prevalen las características emergen-
tes de las tecnologías, siempre en continua mejora, junto
con los desarrollos técnicos basados en las mismas. En tal
sentido, la modalidad que cuenta con más proyección de
futuro es la denominada Entornos Virtuales de Aprendiza-
je (EVA), de la que se vienen ocupando diversos autores
(Aguado, 2003; Barajas y Álvarez, 2003; Cebrián, 2003;
Zwierewicz y Pantoja, 2004; Pantoja, Zwierewicz, Cop-
pete y Borges, en prensa ). 

Se trata de espacios innovadores especialmente dise-
ñados para dar respuesta a las distintas demandas educati-
vas y formativas utilizando de forma eficaz las NTIC inte-
gradas en un entorno telemático. Permiten de forma
indistinta la enseñanza tradicional presencial y la ense-
ñanza a distancia. Con ellos se consigue compartir valores
de la sociedad actuales, el intercambio de conocimientos
y de ideas, y la pluralidad de convivencias, implicando a
alumnos y profesores en nuevos papeles y en la superación
del sistema tradicional de educación a distancia. 

El EVA debe ser “un lugar para la expresión de las dife-
rencias y para la colaboración mutua, donde las personas
puedan compartir conocimientos y reflexionar para que
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los mismos sean tratados desde la perspectiva de la media-
ción pedagógica que trabaja con la idea de reelaboración
por parte del individuo de los significados que son ofreci-
dos por el grupo cultural” (Zwierewicz y Pantoja, 2004:
03).

Hacia una escuela digital

El avance de la SI va a facilitar su llegada al contexto
educativo a través de una serie de factores (Pantoja, 2006):

1. Alfabetización digital de la sociedad.

2. Abaratamiento de los costos de los equipos infor-
máticos y de las conexiones a Internet, especial-
mente líneas ADSL.

3. Mejora de las infraestructuras en los centros educa-
tivos.

4. Desarrollo de recursos tecnológicos educativos.

Esta nueva escuela se convierte así no sólo en una
comunidad de aprendizaje peculiar, sino también y a la vez
en espacio de convivencia basado en las redes telemáticas
como integradoras en un mismo contexto visual y sonoro
del resto de las tecnologías. En trabajos recientes (Pantoja,
2004, 2006) se ha delimitado la e-escuel@ como un entor-
no de aprendizaje caracterizado por saber conjugar las
acciones y relaciones generadas por el uso eficaz, continua-
do e integrado en la práctica docente y orientadora de las
redes digitales y las herramientas asociadas a las mismas.

Este concepto innovador de entorno educativo será
capaz de posibilitar el continuo intercambio de informa-
ción promovido por la desaparición de las barreras natu-
rales. Se basa en un EVA en forma de plataforma educati-
va integrada en el portal o página Web del centro, que
canalizará todo el proceso e iniciativas suscitadas en el
seno de la Comunidad Educativa. Se trata, pues de una
escuela sin paredes y sin barreras. 

Sociedad de la Información y Sociedad multicultural

A la par que se producen en todo el mundo los cambios
provocados por la expansión acelerada de la SI, con una
clara influencia en todas las estructuras sociales, existen
grandes movimientos de personas, flujos migratorios sin
precedentes, que están cambiando el panorama de las
aulas, formado ahora por un alumnado diverso, proceden-
te no sólo de los estatus tradicionales, sino –y aquí viene
la verdadera novedad- de la población inmigrante extran-
jera que llega a los países desarrollados para quedarse a
vivir y a trabajar. 

Autores como Benavent (2003) se han referido a este
hecho al advertir que la llegada masiva de inmigrantes a
nuestras aulas hará que se flexibilicen los currículos, la
forma de tratar las materias y los métodos y estrategias
didácticas. Un nuevo reto será cada vez más real: adaptar-
se a los paradigmas tecnológico y multicultural a través de
medidas organizativas y estructurales que repercutirán en
todos los agentes implicados en el acto educativo.

En un anterior trabajo (Campoy y Pantoja, 2003: 42)
hacíamos referencia explícita a la relación entre e-orienta-

ción e interculturalidad, en el sentido de las posibilidades
que ambos conceptos encerraban al unirse entre sí, seña-
lando algunas cuestiones pendientes dirigidas a centros y
administración, así como a la formación de orientadores.
Parece claro que la red supone hoy en día una forma real
de encuentro de personas de culturas distintas. Imagine-
mos, sencillamente, una videoconferencia o una charla en
tiempo real de un grupo de alumnos de diversas culturas
distantes miles de kilómetros, a través de la cual compar-
ten información y desarrollan determinados contenidos
curriculares reflejados en una programación de aula con-
junta. 

Aprendizaje colaborativo para trabajar la intercultu-
ralidad

La educación intercultural se acerca más a su propia
naturaleza y objetivos a través del trabajo colaborativo
entre los estudiantes, de forma que sea posible desarrollar
sus capacidades individuales y grupales a la vez que se
descubren nuevos conceptos. Al igual que el aprendizaje
cooperativo implica solucionar problemas de forma con-
junta, colaborar para alcanzar objetivos comunes y el
reparto de tareas en una continua interdependencia (Agua-
do, 2003).

Desde un punto de vista metodológico, este tipo de
aprendizaje conlleva la colaboración y la comunicación
entre los alumnos con la clara finalidad de compartir infor-
mación, ampliarla, matizarla y construirla. Los espacios
para la discusión son claves, ocupando un lugar destacado
los que tienen un carácter virtual, es decir, los EVA. 

La colaboración se consigue en el ámbito de la inter-
culturalidad cuando se diseñan programas o proyectos en
los que queden bien delimitados los roles y funciones de
sus miembros, así como el producto que se espera conse-
guir entre todo el grupo.

Algunos autores se han referido a la evaluación de pro-
gramas educativos multiculturales desde la óptica de la
evaluación participativa, democrática o deliberativa,
comunitaria y colaborativa, destacando su oportunidad en
la educación intercultural (Bartolomé y Cabrera, 2000). 

EL PROYECTO E-CULTURAS: UNA RESPUESTA
AL RETO DE LA INTERCULTURALIDAD DESDE
LA SOCIEDAD DE LA INFORMACIÓN

Antecedentes

El Grupo de Investigación IDEO (Investigación y Des-
arrollo Educativo de la Orientación) (HUM 660) pertene-
ciente al Departamento de Pedagogía de la Universidad de
Jaén, viene desarrollando desde el año 2005 un proyecto
de investigación y experimentación de la educación inter-
cultural a través de un EVA, denominado Proyecto “E-
Culturas” (Pantoja y otros, 2006). En el mismo se hacen
válidos los principios expresados anteriormente, ahondan-
do en la idea resaltada por Aguado (2003: 188) al afirmar
que “la investigación ha demostrado que la clave para el
éxito en el uso de la Web con un enfoque intercultural resi-
de en el diseño apropiado de entornos de educación en
línea”. 
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La primera edición desarrollada a lo largo de 2005 se
puede considerar como un estudio piloto, puesto que en la
misma se tuvieron que solucionar muchos problemas deri-
vados en su mayor parte de la construcción de la platafor-
ma educativa, motor de la propuesta interactiva del pro-
yecto, para la que no contábamos con referente alguno. A
esto se añadió la edición de materiales innovadores e inter-
activos para dar respuesta a la filosofía constructivista que
inspira el proyecto, el diseño de la página Web en sus dis-
tintos apartados, la sincronización de las tareas a desarro-
llar por los centros de España y Ecuador, etc. 

En el gráfico 1 se recogen los aspectos más significati-
vos del Proyecto1 entre los que destacan el hecho de partir
de la Universidad en su estructura y organización, y des-
arrollarse en Educación Primaria (niños de 11 y 12 años).
En esta edición primera la Universidad de Jaén (UJA) y la
Escuela Superior Politécnica del Litoral de Guayaquil en
Ecuador coordinaron los centros españoles y ecuatoria-
nos. En total participaron 363 niños españoles y 181 ecua-
torianos; 18 maestros españoles y 4 ecuatorianos2.

po investigador y/o los centros participantes: http://www.e-
culturas.org - e-cultu@ujaen.es. 

Como conclusiones más significativas de esta primera
edición del Proyecto, que sirvieron como punto de partida
de la experiencia del año 2006 que se describe a continua-
ción, se recogieron las siguientes:

• En general, todas las personas implicadas se sintieron
satisfechas: los alumnos se han podido conocer, han
ampliado su información sobre otros lugares y cultu-
ras, han mejorado el uso del ordenador como recurso
educativo, lo han integrado en su práctica diaria y se
han sentido muy motivados a lo largo de toda la expe-
riencia; los padres han notado un interés diferente de
sus hijos en la realidad que les rodea; el profesorado
se ha sentido identificado con la forma de tratarse el
currículum y la interculturalidad en el EVA, por cuan-
to supone de real y práctico.

• Como propuestas de mejora se han recogido la nece-
sidad de más apoyo técnico a los centros participan-
tes, mayor comunicación entre responsables de los
centros y los miembros del equipo investigador y la
importancia de disponer de todo el material antes del
comienzo de las actividades programadas, entre otros.

Aprendizaje colaborativo en la edición de 2006

En esta segunda edición del Proyecto se han incorpo-
rado en su mayor parte las propuestas derivadas de la eva-
luación señaladas anteriormente, pero al mismo tiempo
han aparecido nuevas necesidades debido a la diferencia
de los idiomas de los países hermanados: España y Brasil.
Esto nos llevó en una primera instancia a traducir íntegra-
mente toda la página Web al portugués. 

La interrogante de partida planteada fue: ¿En qué
medida los EVA contribuyen al desarrollo de la intercul-
turalidad entre estudiantes de centros educativos de Jaén
(España) y de la Escola Barriga Verde de Orleans (Santa
Catarina – Brasil)?

Como objetivo general se formula el siguiente: Favo-
recer el desarrollo de la interculturalidad entre estudiantes
de centros educativos de la provincia de Jaén (España) y
la Escola Barriga Verde – Orleans (Brasil), mediante la
estructuración y aplicación del Programa Intercultural E-
Culturas, utilizando como soporte las Nuevas Tecnologías
de Información y Comunicación (NTIC).

Método

Dentro del paradigma socio-crítico se optó por la
investigación evaluativa como mejor forma de conocer
los cambios que la aplicación del programa producía en
los alumnos. Los propios coordinadores y profesores
encargados de implementarlo recogieron los datos de for-
ma simultánea en ambos países a lo largo de todo el pro-
ceso. 
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Figura 1. Organización del Proyecto E-Culturas (Pantoja y otros, 2006).

Las claves del proyecto son:

• La página Web y la plataforma educativa personali-
zada.

• Los hermanamientos entre centros, aulas y alumnos.

• Los materiales interactivos:

o Álbum fotográfico. 

o Cuatro módulos interculturales bajo la denomi-
nación “El Mosaico”.

o Juego “Quijotín va en busca del tesoro”.

El sistema cuenta con dominio y dirección de correo
propios donde se puede ampliar la información recogida en
la presente comunicación y establecer contacto con el equi-

1 Una idea más ampliada del mismo se puede obtener en Pantoja y otros (2006).

2 Estas diferencias en la muestra participante evidencian la desproporción en las ratios profesor/alumno de ambos países. 



Participantes

En España participa el CEIP “Santa Potenciana” de
Villanueva de la Reina (Jaén) con un total de 2 aulas, 52
alumnos y 2 tutores de 6º curso de Educación Primaria. Al
ser un centro TIC de la Junta de Andalucía, el propio coor-
dinador del centro, también se implica en la experiencia.

Por parte brasileña, hay un aula de 28 niños, la profe-
sora encargada de la misma, la profesora de lengua espa-
ñola y la coordinadora del Proyecto en la Escola Barriga
Verde de Orleans (Santa Catarina).

Instrumentos 

Se utilizaron técnicas e instrumentos cualitativos, tales
como observación participante en el aula, entrevistas a
alumnos y personas implicadas en el proyecto (incluidos
padres y madres de alumnos), así como resto de profeso-
rado conocedor de la experiencia. 

Procedimiento

La experiencia se inicia en marzo de 2006 con la aper-
tura oficial del Proyecto en Orleáns en la que participan
alumnos, padres, profesores y gestores del Centro Univer-
sitario Barriga Verde - UNIBAVE, responsable del acuer-
do pionero en Brasil para desarrollar E-Culturas en todo el
país. En este acto hubo una representación de la Universi-
dad de Jaén.

Entre los meses de abril y junio tuvo lugar el desarro-
llo efectivo del Proyecto, que se cerró en noviembre de
2006 con participación de todo el personal implicado en el
mismo. En esta reunión se realizó el sorteo de un billete de
avión con el propósito de que uno de los alumnos brasile-
ños pudiera conocer personalmente la realidad de los
alumnos españoles participantes. 

Resultados

Los distintos instrumentos nos han ofrecido datos para
conocer con claridad si se consiguieron los objetivos pro-
puestos y para mejorar sucesivas convocatorias. Las
observaciones en el aula y las entrevistas reflejaron la opi-
nión de todo el personal relacionado de alguna forma con
el Proyecto E-Culturas, que de forma resumida se recogen
seguidamente:

• Los alumnos de ambos países tuvieron contacto por
primera vez con las culturas del otro país. Obtener
datos directos, en vivo les había vibrar de emoción. 

• El proyecto permitió un contacto más directo con la
lengua española, estudiada como disciplina durante
la Enseñanza Fundamental en Brasil, y enriqueció
notablemente su conocimiento. Por parte española se
rompió completamente el temor inicial de no enten-
der el portugués, una lengua totalmente desconocida
para alumnos y profesores.

• Las actividades desarrolladas de forma colaborativa
fueron las que mayor reconocimiento tuvieron por
parte de los alumnos, al permitir mejorar la forma de
aprender y de entender la realidad sus compañeros
hermanados, si bien para el profesorado supusieron

un auténtico reto en muchos casos sobredimensiona-
do por la diferencia horaria entre países y por las difi-
cultades en la conexión. 

• El Proyecto permitió profundizar en muchos conteni-
dos curriculares estudiados de forma superficial y
teórica en diferentes disciplinas. Tanto unos niños
como otros, sólo tenían una leve idea de la localiza-
ción del país y del continente en la disciplina de Geo-
grafía. A lo largo de la experiencia pudieron delimi-
tar las características principales de ambos países.

• Hay un claro reconocimiento de que en muchos
aspectos las realidades de España y Brasil no son tan
diferentes:

– La realidad familiar española se asemeja a las de
los alumnos de la Escuela Barriga Verde, como el
número de miembros de la familia (poco nume-
roso). Si embargo, existen diferencias en la ocu-
pación de las madres, así 26 de las 52 madres
españolas son amas de casa, mientras que sola-
mente 2 de las 28 brasileñas se dedican en exclu-
siva a este tipo de actividad.

– Se observa que tanto las familias españolas como
las brasileñas mantienen tradiciones culturales
que se conservan con el transcurrir de los años.

– En cuanto al uso de Internet sí existen diferencias
al tener en la Escuela Barriga Verde un laborato-
rio separado del aula ordinaria, siendo los alum-
nos españoles pertenecientes a un centro TIC con
los equipos dentro del aula.

– La diferencia del idioma ha propiciado en los
alumnos la curiosidad por leer textos que se ofre-
cían en ambas lenguas e investigando aquellos
términos que no aparecían en la página Web del
proyecto.

– Al aspecto anterior contribuyó el hecho de que los
alumnos de ambos países estudien contenidos
curriculares muy parecidos. También son simila-
res las preferencias que quedaron reflejadas a lo
largo del desarrollo del proyecto, tales como el
gusto por el uso del ordenador, la Educación Físi-
ca o el idioma Inglés.

– En cuanto a la gastronomía se reconocieron dife-
rencias significativas en lo que son los platos típi-
cos y los productos naturales. En el caso de Jaén
el aceite de oliva se reflejó en la dieta diaria de los
alumnos, mientras que el arroz y las judías (feijõ-
es) lo eran en el caso brasileño. También se cons-
tató la presencia de platos comunes promovidos
por la globalización, tal es el caso de la pizza. 

– En los deportes hubo bastante coincidencia en los
gustos de los alumnos, pero los españoles se incli-
naron más por el baloncesto, mientras que los
brasileños lo hicieron por el fútbol. 

• El Proyecto E-Culturas fomentó un uso continuado
del ordenador a lo largo de un largo ciclo académico
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y se situó en la experiencia más significativa de los
alumnos en el uso de las NTIC a lo largo de sus años
de escolarización.

• A pesar de que muchos alumnos utilizaban un pro-
grama de Chat, nunca lo habían hecho para comuni-
carse con personas de otros países. Esa experiencia
les pareció inolvidable.

• La parte más atractiva del proyecto fueron las activi-
dades que desarrollaban cuestiones lúdicas y desen-
fadadas como, por ejemplo, el juego de Quijotín.

• Una cuestión destacada fue el hecho de que el pro-
yecto despertase el interés de los alumnos por las
cosas que le rodeaban. Esto se observó tanto en Jaén
como en Orleáns. Los alumnos buscaban informa-
ción sobre el país o sobre su contexto para ofrecerla
a los alumnos con los que estaban hermanados.

• Apoya esta idea la enorme sinceridad y generosidad
al compartir la información que los profesores cons-
tataron en sus observaciones.

• Los alumnos llegaron incluso a comentar situaciones
de su propia vida cotidiana que hasta ese momento
habían permanecido en la intimidad.

• Los padres también se vieron involucrados en el pro-
yecto (más en Brasil que en España) y empezaron a
contribuir en la investigación apoyando aquellas acti-
vidades que tenían que desarrollar sus hijos.

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

La principal conclusión a la que se llega es la consta-
tación real de que es posible trabajar la interculturalidad
entre países de lenguas diferentes como son el castellano
y el portugués. Al mismo tiempo, se plantea la necesidad
de una conexión rápida y estable a Internet que permita un
acceso ágil a la red y las comunicaciones (videoconferen-
cia). Esto no fue siempre posible, en especial en el centro
de Jaén. 

El profesorado fue manifestando conforme transcurría
la experiencia una especie de sosiego y tranquilidad al
comprobar cómo, mientras los alumnos trabajaban en el
Proyecto, se mantenía la atención, el orden y la motiva-
ción, cómo dialogaban entre ellos y colaboraban de forma
autónoma en la resolución de los problemas que el siste-
ma informático les planteaba. Como dato curioso se obser-
vó una tendencia entre los alumnos a resolverse las dudas
entre ellos o mediante la navegación en Internet antes que
preguntar a los profesores.

Un aspecto negativo fue la excesiva extensión de algu-
nos módulos interculturales, casi imposibles de terminar
en el tiempo disponible en el horario escolar. 

Se propone incluir en próximas convocatorias a otras
escuelas para fortalecer más los lazos de unión de todos
los participantes en E-Culturas. Esta idea está siendo pues-
ta ya en práctica en la actual edición 2007.

Finalmente, los alumnos brasileños llegan incluso a
pedir que se consiga que la experiencia deje de tener un

carácter provisional y se convierta en una disciplina
común en la que de forma colaborativa pudieran ir apren-
diendo y construyendo el conocimiento entre las aulas de
ambos países. 
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EL USO DE INTERNET EN LA UNIVERSIDAD. 

EL CASO DE LA UNIVERSIDAD DEL PAÍS VASCO
(UPV / EHU)

Arkaitz Lareki
Universidad del País Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea

INTRODUCCIÓN: EL USO DE INTERNET EN LA
UNIVERSIDAD

La incorporación de Internet a la enseñanza universita-
ria además de ser una realidad, durante los últimos años se
ha convertido también en objeto de estudio por parte de la
comunidad científica. Los centros de educación superior y
las universidades tienen la necesidad de conocer cuál es el
estado de la cuestión para proponer medidas y elaborar
planes estratégicos de adquisición de recursos informáti-
cos, crear órganos de mantenimiento y asesoramiento en
el uso educativo de nuevas tecnologías y establecer una
estrategia formativa que atienda a las necesidades reales
de los docentes.

Durante los últimos años se han llevado a cabo una
serie de trabajos de investigación sobre la utilización de
nuevas tecnologías de la información y la comunicación
en distintos contextos. Así por ejemplo en 2001 Bautista
García Vera lleva a cabo un estudio del equipamiento,
organización y utilización de las Nuevas Tecnologías
hecha por el profesorado de las universidades de España;
en el año 2002 Cabero presenta los resultados sobre un
estudio de las Tecnologías de la Información y Comuni-
cación en la universidad; En el mismo año Guzmán pre-
senta los resultados de un estudio sobre la utilización de
las redes telemáticas por el profesorado de la universidad
y en el 2004 la Conferencia de Rectores de Universidades
Españolas (C.R.U.E.) presenta su estudio sobre el uso de
las TIC en el sistema universitario español... etc.

En el presente trabajo vamos a presentar los resultados
de un estudio que se ha llevado a cabo durante el curso aca-
démico 2003-2004 y que ha permitido hacer un estudio
diagnóstico sobre la utilización de Internet en la enseñan-

za universitaria que se imparte en la Universidad del País
Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU). Este
trabajo ha tenido, entre otros, los siguientes objetivos prin-
cipales:

- Analizar el conocimiento que tiene el profesorado de
las distintas aplicaciones que se pueden utilizar a tra-
vés de la red. 

- Situar el uso de Internet con respecto a otros recursos
educativos en la UPV / EHU.

- Conocer cuáles son las aplicaciones de Internet más
utilizadas por parte del profesorado en relación con
tareas docentes.

- Analizar si en la práctica educativa se aprecian dife-
rencias entre aquellos docentes que utilizan Internet
y los que no. 

ASPECTOS METODOLÓGICOS

Para cumplir estos objetivos nos acercamos a las bases
de la investigación descriptiva llevada a cabo por medio de
una encuesta. Así, creamos un cuestionario on-line con el
programa FrontPage de Microsoft Office que fue enviado
a todo el profesorado de la UPV-EHU que en ese momen-
to tenía correo electrónico disponible en el directorio
(agenda) de la universidad. Asimismo, se creó un cuestio-
nario secundario y de apoyo a este primero que permitie-
ra obtener información muy puntual a partir de la opinión
que aportaban los alumnos. Esta segunda encuesta fue rea-
lizada de manera presencial. Para asegurar la calidad de la
investigación (en términos de fiabilidad y la validez) un
grupo de expertos (grupo Ixfhe) revisó las encuestas, se
realizó un estudio piloto que permitió mejorar el cuestio-
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nario y comprobar el índice de la Alpha de Cronbach para
los dos cuestionarios = 0.82. 

Se obtuvieron un total de 370 encuestas del profesora-
do entre las que había representantes de todas las áreas de
conocimiento y de los tres campus de la UPV/EHU (Álava,
Vizcaya y Guipúzcoa), y un total de 389 encuestas del
alumnado en las que también había representantes de todas
las áreas de conocimiento. La información cuantitativa y
cualitativa fue introducida en los programas informáticos
oportunos (SPSS y Nudist). Para trabajar la información
cuantitativa se realizaron análisis estadísticos: descriptivos,
análisis de dispersión, análisis factoriales, correlaciones,
Test-t y análisis de varianza; mientras que para los cualita-

tivos: selección de unidades de significado, análisis de con-
tenido, codificación y jerarquización de las categorías. 

RESULTADOS

1. Conocimiento de Internet por parte del profesorado

El profesorado afirma tener un conocimiento sobre
informática e Internet más que aceptable, siendo las apli-
caciones que mejor domina el correo electrónico, el uso de
navegadores y buscadores web (media superior a 3 y asi-
metría negativa). En cambio, podemos clasificar como
escaso su dominio de chats, foros, listas de distribución y
su conocimiento para crear y gestionar páginas web (índi-
ce inferior al 3 y asimetría positiva). El nivel de formación
en estas aplicaciones se puede catalogar como bajo.
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Tabla 1: Conocimiento del profesorado de las aplicaciones de Internet.

Tabla 2 : Nivel de utilización de recursos en el aula según profesorado: estadísticos descriptivos.

Estos datos profundizan en los resultados del informe
dirigido por Cabero (2002) en el que se consideraban defi-
citarios los conocimientos de los profesores en cuanto al
manejo de ciertos recursos tecnológicos informáticos
(diseño hipertexto, hipermedia, equipos informáticos
básicos); y, a groso modo, van en consonancia con los
datos referentes al profesorado de la Universidad de Huel-
va obtenidos por Guzmán (2002) al determinar las capaci-
taciones peor valoradas.

2. El uso de Internet con respecto a otros recursos

Sabemos que la aparición de Internet es relativamente
reciente, y su incorporación como recurso educativo lo es
más, aún así, hemos querido conocer cómo se sitúa esta
nueva herramienta con respecto a otros recursos que, en
mayor o menor medida son utilizados en el aula, tales
como: libros, fotocopias, pizarra, proyector de transparen-
cia/opacos, vídeo/televisión, ordenadores. 

En el análisis de estos datos podemos observar que el
profesorado diferencia claramente dos grupos. Por un
lado, los libros, las fotocopias, la pizarra y el proyector son
los recursos que más utilizan los docentes, con una media
en la frecuencia de uso “media-alta”. Por otro, el vídeo y
la televisión, el ordenador e Internet se sitúan en el otro
extremo, siendo valorado su nivel de utilización como

“bajo”. Así mismo, si estudiamos la asimetría de todos y
cada uno de los recursos, se refuerza la tesis de la existen-
cia de estas dos claras tendencias (las cuatro primeras
negativas y superiores a 0.6, y las otras tres postivas)

Con la intención de comprobar estas dos tendencias
hemos realizado un análisis factorial. En él observamos
que aparecen claramente dos factores que explican casi la



mitad de la varianza de los resultados. El primero de ellos
agrupa a los que podemos considerar como recursos tec-
nológicos (televisión, vídeo, Internet y ordenador); y el

los recursos que logran una media más alta que oscila
entre el 4.19 y 3.59; en cambio, los recursos tecnológicos
(vídeo, televisión, ordenador e Internet) obtienen una
media que no alcanza el 2.3.
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Gráfica 1: Análisis de recursos de Internet en el aula según factores.

Los resultados obtenidos de la encuesta dirigida al pro-
fesorado son corroborados en la encuesta dirigida al alum-
nado. Los recursos no tecnológicos (fotocopias, la pizarra
y el proyector, por este orden y a excepción del libro) son

Tabla 3: Nivel de utilización de recursos en el aula según el alumnado: estadísticos descriptivos.

Independientemente de las diferencias que se dan entre
libros y fotocopias, ambos colectivos coinciden en que el
uso del ordenador y de Internet está bastante por debajo de
los recursos más utilizados. Más aún la percepción de uso
que tienen en los alumnos sobre éstos es ligeramente menor
que la de los profesores. Con estos datos comprobamos
empíricamente que Internet se sitúa claramente en el grupo
de los recursos que son menos utilizados y que correspon-
den con los de carácter principalmente audiovisual. 

3. Aplicaciones más utilizadas de Internet en la educa-
ción

Seguidamente en el mismo cuestionario solicitamos a
los docentes que ordenaran cuáles eran las tres aplicacio-
nes de carácter técnico que más asiduamente utilizaban.

Así las opciones propuestas fueron: e-mail, buscadores,
intercambio de archivos, foros, hospedaje web, navegado-
res y una última entrada en la que pudieran entrar otras
aplicaciones.

Como primera opción, los valores que más alto puntú-
an son el “e-mail” con un 34.1%, seguido muy de cerca
por los “buscadores” con el 33.5%. A cierta distancia, pero
con un porcentaje todavía bastante alto se encuentran los
“navegadores” con un 12.4% (no hay que olvidar que los
buscadores funcionan normalmente bajo navegadores por
lo que estas dos cifras se podrían sumar obteniendo un
45.9%). En el momento de realizar la encuesta no se toma-
ron en cuenta otras nuevas aplicaciones basadas en tecno-
logía web que durante los dos últimos años han tenido un
gran expansión: blogs, fotologs, wikis…

segundo a los no tecnológicos (fotocopias, libro, pizarra y,
en menor medida, proyector de transparencias).

Gráfico de componentes en espacio rotado



En todo caso, observamos que las aplicaciones que se
utilizan son las que generan usos consultivos (búsqueda de
información). Aquellas que permiten realizar usos pro-
ductivos (foros, hospedaje web...) son menos utilizadas. El
elevado uso del e-mail también indica el uso como medio
de comunicación.

4. ¿Cambia la pedagogía dependiendo del tipo de re-
curso que se utiliza?

Creemos que la necesidad de innovación en la univer-
sidad no se dará solamente por la incorporación de la tec-
nología (de soporte analógico a un soporte informático)
sino por un cambio más profundo que lleve a la revisión
de los métodos didácticos que en ella se utilizan. La decla-
ración resultante de la conferencia mundial sobre la Edu-
cación Superior celebrada en París en 1998, en la conju-
gación de sus artículos noveno (métodos educativos
innovadores: pensamiento crítico y creatividad) y duodé-
cimo (el potencial y los desafíos de la tecnología) parece
también incidir en este aspecto.

Nos preguntamos entonces si la utilización de Internet
como recurso educativo está unida a la puesta en marcha
de prácticas didácticas diferenciadas con respecto a los
docentes que no utilizan Internet. Para ello nos propusi-
mos dos acciones que nos permitieran responder a esta
pregunta: por un lado acotar el ámbito de utilización de
“Internet en la enseñanza universitaria” a la utilización
exclusiva de “Internet en el aula” por medio de la presen-
tación de una pregunta dicotómica en el cuestionario del

profesorado (SI utilizo Internet como recurso en el aula –
NO utilizo Internet como recurso en el aula). Por otro,
establecer una serie de afirmaciones que permitieran iden-
tificar distintas maneras de enseñar y que serían introdu-
cidas en el cuestionario para que el profesorado mostrara
su nivel de acuerdo – desacuerdo con las mismas. A saber:

– Potencio que los alumnos utilicen diversas fuentes
para acceder a la información.

– La metodología de enseñanza que utilizo es magistral.

– Adapto los contenidos a necesidades y característi-
cas de los grupos.

– Dicto la mayoría de los apuntes a los alumnos.

– Fomento de la participación activa de los alumnos.

– El instrumento único de evaluación que utilizo es el
examen final.

– Fomento el aprendizaje colaborativo a través del tra-
bajo por grupos.

Antes de cruzar el uso de Internet con el tipo de accio-
nes, correlacionamos las distintas prácticas didácticas para
ver si existía algún tipo de relación en las respuestas dadas.
Tal y como observamos en la siguiente tabla comprobamos
que existe una relación positiva y significativa entre el uso
de distintas fuentes de información, la adaptación de los
contenidos a las necesidades de los grupos, el fomento de
la participación de los alumnos y el fomento del aprendi-
zaje colaborativo a través del trabajo por grupos.

354

Tabla 4: reparto porcentual de las aplicaciones más utlizadas por los profesores



De la misma manera, descubrimos una relación positi-
va y significativa entre la utilización de una metodología
de enseñanza magistral, el dictado de los apuntes y la uti-
lización del examen final como instrumento único de eva-
luación. Observamos, por lo tanto dos claros grupos que
agrupaban a todas variables. La relación entre todas y cada
una de las variables pertenecientes a un grupo, con res-
pecto a todas y cada una de las variables del otro grupo es
negativa y significativa. 

Atendiendo al contenido que tiene cada uno de los gru-
pos decidimos denominar al primero “acciones docentes
activo-participativas” y al segundo “acciones docentes expo-
sitivo –magistrales”. Hayamos el valor correspondiente a la
Alpha de Crombach obteniendo valores discretos (Alpha=
0.60 y 0.54) pero suficientes para dotar de entidad a las nue-
vas variables dado el índice de correlación antes visto. 

Pasamos entonces a conocer si aquellos docentes que
su docencia presencial utilizan Internet (como máximo
representante del cambio tecnológico) ponen en marcha
acciones educativas diferenciadas. Para ello hicimos una
comparación de las medias obtenidas por los docentes
que utilizan - no utilizan Internet como recurso con res-
pecto a la puntuación que utilizaban en el grupo de accio-
nes metodológicas antes descritas. Como observamos en
la siguiente tabla, los docentes que utilizan Internet obtie-
nen una puntuación ligeramente superior en el desarrollo
de acciones docentes que engloban un rol del alumno más
activo y participativo (diferencia 0.3); y viceversa aque-
llos docentes que no utilizan Internet puntúan ligeramen-
te más en aquellas acciones docentes que implican el des-
arrollo de clases de carácter expositivo y magistral
(diferencia 0.4)
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Tabla 5: Correlación entre las diferentes acciones docentes que lleva a cabo el profesorado.

Tabla 6: Diferencia de medias entre el tipo de acción docente según uso de Internet.



Con la intención de determinar el grado de estas dife-
rencias realizamos una prueba Test-t en la que obtuvimos
que las diferencias son significativas para una significati-
vidad límite 0.05.

Por lo tanto podemos afirmar que, en lo que respecta al
uso de Internet en la Universidad del País Vasco, aquellos
docentes que tienden a utilizar esta tecnología desarrollan
acciones docentes diferenciadas con respecto a quienes
que no utilizan Internet como recurso en el aula. Los
docentes que utilizan Internet puntúan significativamente
más alto en la puesta en marcha de acciones metodológi-
cas activo-participativas que engloban tareas tales como:
potenciar que los alumnos utilicen distintas fuentes de
información, adaptar los contenidos a las necesidades y
características de los grupos, fomentar la participación
activa de los alumnos y potenciar el aprendizaje colabora-
tivo mediante el trabajo en grupo. Estos resultados han
sido confirmado en la encuesta dirigida al alumnado. 

CONCLUSIONES FINALES

La situación de Internet en la UPV/EHU en cuanto a su
utilización en la enseñanza y al conocimiento que tienen
los docentes sobre su manejo es similar a la situación del
resto de universidades presenciales según los datos que
hemos obtenido de los estudios mencionados. 

En la línea de los resultados obtenidos por Cabero
(2002) observamos que las aplicaciones que mejor cono-
cen y más utilizan en su práctica docente los profesores son
aquellas que implican el uso de Internet como medio para
recabar información (consumo de información). En cam-
bio, las aplicaciones que posibilitan usos productivos (par-
ticipar en foros, chats, publicar los trabajos...) son menos
conocidas y utilizadas. En el futuro habrá que buscar estra-
tegias formativas que equilibren esta descompensación. 

Existen motivos para pensar que la incorporación de
las nuevas tecnologías, y en concreto Internet a la ense-
ñanza universitaria, están desarrollando una labor catali-
zadora (Area 2000) e innovadora (Gisbert 2004) de los
métodos de enseñanza que aplica el profesorado, aunque

todavía habrá que seguir trabajando para conocer mejor la
relación que, en cada contexto, se establece entre el uso de
recursos y la puesta en marcha de técnicas educativas. 

En breve podremos obtener nuevos datos que nos per-
mitirán conocer la evolución del uso de Internet en la
UPV/EHU, ya que en el presente curso se están llevado a
cabo diferentes iniciativas que cuentan con apoyo institu-
cional para seguir investigando en este campo. 
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EVALUACIÓN Y COMPARATIVA 
DE DOS ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE:

AULA VIRTUAL Y MOODLE
Almerich, G.; Belloch, C.; Fuster, I. y Orellana, N.

Universidad de Valencia

INTRODUCCIÓN:

La integración de las Tecnologías de la Información y
la Comunicación (TIC) se presentan como unas herra-
mientas facilitadoras para el proceso de enseñanza-apren-
dizaje centrado en el estudiante. Los entornos virtuales de
aprendizaje son instrumentos muy valiosos en el marco de
Convergencia Europea en el que actualmente se encuentra
inmersa la Universidad, dado que:

• Facilitan el aprendizaje autónomo de los estudiantes. 

• Posibilitan e integran elementos de comunicación
entre los estudiantes y los estudiantes y sus profesores. 

• Permiten la realización de trabajos colaborativos. 

• Facilitan el seguimiento y tutorización de los estu-
diantes.

El objetivo del presente trabajo es evaluar desde un
punto de vista pedagógico dos Entornos Virtuales de
Aprendizaje (EVA): el Moodle y el Aula Virtual.

El entorno de aprendizaje virtual Moodle parte de un
proyecto dirigido por Martin Dougiamas, que combina sus
conocimientos y formación informática y pedagógica,
diseñando un entorno virtual basado en los principios del
aprendizaje constructivo y colaborativo centrado en el
alumno. Éste se distribuye gratuitamente como Software
libre (open source), (bajo la licencia pública GNU).
Actualmente está siendo utilizado por muchas universida-
des, tanto españolas (Molist, 2006) como extranjeras
(Green, 2006; Zurita, 2006).

Aula Virtual es el desarrollo de la plataforma e-lear-
ning conocida como .LRN (dot LRN), basada en código
abierto y desde hace unos años desarrollan conjuntamen-
te varias universidades de todo el mundo, entre ellas el
Massachussets Institute of Technology y la Universidad de
Heidelberg, y en España la UNED, la Universidad Carlos
III de Madrid y la Universitat de València (Villar y Alga-
rabel, 2005).

En la Unidad de Tecnología Educativa (UTE) de la
Universidad de Valencia llevamos utilizando la plataforma
Moodle desde el curso 2003-2004 (http://ute.uv.es/moo-
dle ). La elección de esta plataforma se basó, tras un perí-
odo de evaluación de las diferentes plataformas disponi-
bles en aquel momento (Moodle Claroline, Fle3…), por
ser sencilla de utilizar, la flexibilidad pedagógica (Rey-
nolds, 2003), la estructura del interface y basada en soft-
ware libre, lo cual facilitaba la transferencia a otros entor-
nos educativos (CUE, 2003). En un principio, estábamos
optando por una plataforma que nos permitiera realizar
formación sobre integración de las TIC a profesores de
educación primaria y secundaria. Este era uno de los prin-
cipales objetivos del proyecto PROFORTIC1: “Enseñar
tecnología utilizando tecnología” y debíamos seleccionar
un entorno que luego fuera fácilmente transferibles a otros
ámbitos en donde la disponibilidad económica para adqui-
rir software licenciado es muy limitada. A su vez y como
profesores de titulaciones de educación (Pedagogía, Psi-
copedagogía, Educación Social, Magisterio y Logopedia),
comenzamos a utilizarlo con nuestros alumnos para crear
entornos enriquecidos de aprendizaje. 
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1 Proyecto subvencionado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología de España (SEC2002-01927) y por el Fondo Social Europeo (UE): La formación de los
profesores en las TIC como dimensión clave de impacto en el proceso de integración: necesidades, currículo y modelos de formación-innovación.



En estas mismas fechas, la Universidad de Valencia
comenzaba a adaptar y desarrollar el Aula Virtual, porque
cumplía con los siguientes requisitos: Escalabilidad (no
verse afectada por el número de cursos y usuarios simul-
táneos); Integración: de los diferentes sistemas de infor-
mación existentes; Fiabilidad (esta plataforma estaba
siendo utilizada en otras Universidades); y los Estándares
(catalogación, reutilización, migración de cursos a otras
plataformas), (Moreno y Cerverón, 2006). Podemos decir
que nuestra evaluación fue más pedagógica y la de la Uni-
versidad de Valencia más tecnológica.

En esta comunicación presentamos la evaluación de
los dos entornos, utilizando el modelo de Reeves (1997).
Este, se basa en 14 dimensiones pedagógicas bipolares
–ver tabla1- y, aunque está diseñado para la evaluación de
enseñanza basada en ordenador (EBO), es apropiado para
esta finalidad, habiéndolo utilizado en ocasiones anterio-
res. Si nos fijamos en el modelo podemos apreciar que la
parte de la izquierda concuerda más con un modelo peda-
gógico “clásico” centrado en el profesor, mientras que la
parte derecha correlaciona mejor con un modelo centrado
en el alumno aspecto muy importante en la armonización
europea. 

Nuestro objetivo es ver cual de los dos entornos se sitúa
más a la derecha del continuo. Es decir cual es que se
adapta mejor al modelo propuesto por el proceso de inno-
vación en el que nos encontramos inmersos en el momen-
to actual la universidad.

MÉTODO

El estudio se basa en un diseño de encuesta. La mues-
tra está formada por 184 sujetos, estudiantes de las titula-
ciones de Magisterio (11,4%), Educación Social (54’3%)
y Pedagogía (34’2%), los cuales tenían experiencia en
ambos entornos (Moodle y Aula Virtual) y tenían los cono-
cimientos necesarios para realizar una evaluación pedagó-
gica de los EVA. La mayoría son mujeres (166). La edad
media es de 23 años. El 93% disponen de ordenador en su
casa y lo utilizan bastante. Un 73% dispone de conexión a
Internet en su domicilio, la mayoría de ADSL o cable. Son
alumnos de dos materias diferentes: “Bases metodológi-
cas de la Investigación Educativa” y “Tratamiento de la
Información Educativa”, en la docencia de las cuales esta-
mos implicados seis docentes. Además, unos pertenecen a
grupos de innovación y otros no. 

La información se recogió utilizando un cuestionario
que consta de diferentes apartados: datos del alumno y
grado de accesibilidad al equipamiento informático; com-
petencias tecnológicas; uso personal y académico de las
TIC; actitudes hacia las TIC; y evaluación Pizarra/Moo-
dle, mediante el modelo de las 14 dimensiones de Reeves.
Los alumnos también disponían de un documento en el
que se les explicaba el modelo de Reeves, el significado de
cada dimensión y de los dos extremos bipolares. En esta
comunicación nos vamos a centrar en el análisis de este
último apartado, los alumnos debían situar ambas plata-
formas en el continuo (escala de 7 puntos) bipolar de cada
una de las dimensiones.

La información se recogió entre diciembre y enero del
curso 2006-07. Se han realizado análisis descriptivos,
pruebas t para muestras relacionadas y ANOVAS para
medidas repetidas. Para ello, se ha utilizado el SPSS 14.
Los gráficos se han realizado con el SigmaPlot 9.0. 

RESULTADOS

En relación a la valoración que los alumnos hacen de
los EVA podemos decir que ambos se sitúan en la zona
central de la valoración (entre el 3 y el 5) en todas las
dimensiones –ver figura 1-. Sin embargo es el Moodle el
que queda situado más a la derecha y el Aula Virtual más
a la izquierda. Las diferencias son significativas en todas
las dimensiones –ver tabla 2- a excepción del “control del
aprendizaje”. Las mayores diferencias (superiores a un
punto) aparecen en: “aprendizaje colaborativo”, “valor de
los errores”, “filosofía pedagógica”, “actividad utilizada”,
“sensibilidad cultural” y “origen de la motivación”;
dimensiones muy relacionadas con la filosofía de la con-
vergencia europea. 
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Tabla 1: Representación de las 14 dimensiones pedagógicas que propone
Reeves (1997) y los extremos del continuo.
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Tabla 2: Nivel de significación y efecto del tamaño muestral (eta) de los resultados de las pruebas t para muestras relacionadas y los Anovas con
medidas repetidas teniendo en cuenta la asignatura cursada y pertenecer o no al plan de innovación.

Figura 1: Representación de las valoraciones medias en cada dimensión para
los EVA: Aula Virtual (pizarra) y Moodle

Como ya hemos indicado, los alumnos que contestaron
el cuestionario estaban cursando asignaturas diferentes.
En la asignatura de Bases Metodológicas de la Investiga-
ción Educativa –BMIE- la utilización que se hace del
Moodle es más limitada (Foros, materiales, enlaces en
web, tareas, diario y glosario) mientras que en Tratamien-
to de la Información Educativa –TIE- (asignatura optati-
va, centrada en el uso de la tecnología en el ámbito edu-
cativo) la utilización del Moodle es más compleja y se
utilizan muchas más herramientas colaborativas que en
BMIE. Por este motivo, nos interesaba saber si la valora-
ción que hacían de ambas plataformas (Pizarra/Moodle,
variable intra) era diferente, en función de la asignatura
que cursaran (TIE/BMIE, variable entre) y si existía inter-
acción entre ambas variables. Como vemos en la tabla 2,
las diferencias entre Moodle y Pizarra siguen un patrón
similar al comentado en las pruebas t. En relación al tama-
ño del efecto (eta) cabe reseñar el del “aprendizaje cola-
borativo”, el “valor de los errores” y la “sensibilidad cul-
tural”, que son superiores o cercanos a .30. En relación a
la asignatura (TIE/BMIE) aparecen diferencias significa-
tivas en las dimensiones: “epistemología”, “aprendizaje
colaborativo”, “origen de la motivación” y “valor de la
experiencia”; pensamos que esto es coherente con la dife-
rente utilización que se realiza del Moodle en las asigna-
turas y que se aprecia claramente en la figura 2.



En relación a las interacciones de primer orden (EVA-
xAsignatura) son significativas las mismas dimensiones
comentadas anteriormente para “asignatura”. Es necesario
señalar que en relación a Pizarra no se aprecian grandes
diferencias y continúa situándose más a la izquierda y son
las valoraciones sobre Moodle las que se sitúan más a la
derecha.

El otro aspecto que queríamos tener en cuenta era, si
existían diferencias entre las valoraciones que los alumnos
hacían de las diferentes plataformas en función de si per-
tenecían o no a grupos de innovación –ver figura 3-. 

Este hecho puede ser relevante ya que los profesores
que mayoritariamente utilizan el Aula Virtual son aquellos
que participan en los proyectos de innovación y la utiliza-
ción que hagan de ésta puede diferir del resto de profeso-
res. Como podemos apreciar en la tabla 2 y en la figura 3,
las diferencias significativas entre Moodle y Pizarra man-
tienen un patrón similar a los comentados anteriormente.
El hecho de pertenecer a grupos de innovación o no, sólo
resulta significativo en la dimensión del “rol del profesor”,
en los grupos de innovación se ve al profesor más como
facilitador que los grupos que no son de innovación. Aun
así, el Moodle se sitúa más a la derecha incluso en los gru-
pos que no pertenecen a innovación. Ninguna de las inter-
acciones de primer orden resulta significativa

CONCLUSIONES

A partir de la evaluación realizada por los alumnos de
los EVA: Moodle y Aula Virtual utilizando el modelo de
Reeves (1997), basado en catorce dimensiones pedagógi-
cas, cabe resaltar que el Moodle se ajusta mejor a los obje-
tivos del nuevo modelo de formación, centrada en el estu-
diante que plantea el proceso de Bolonia. Como hemos
visto, lo sitúan más cerca del polo: constructivista, con
aprendizaje desde la experiencia, donde el aprendizaje
colaborativo está integrado así como la sensibilidad cultu-
ral y consideran que las actividades utilizadas son más
generativas. 

Estas características se mantienen independientemen-
te del tipo de asignatura cursada o si pertenecen a grupos
de innovación. Como hemos podido apreciar en las dife-
rentes figuras, en todos los casos, el Moodle aparece con
una valoración más alta, más a la derecha, más centrado en
el alumno.

Somos conscientes de que el nivel de seguridad, esca-
labilidad y aspectos técnicos de Aula Virtual pueden ser
más potentes que Moodle. Pero, también es cierto que del
2003 (momento en el que la Universidad de Valencia opta
por .LRN como EVA institucional) hasta ahora, el Moodle
ha sido adoptado por múltiples universidades, alguna de
ellas como la británica Open University con 180.000
alumnos (Molist, 2006), por lo tanto el tamaño de la uni-
versidad y el número de alumnos no debe ser un problema
actualmente.

Por otra parte dada la gran utilización del EVA Moo-
dle por los docentes hace que su evolución sea rápida y
constante. En poco tiempo los módulos se desarrollan y se
adaptan a las necesidades formativas tanto individuales
como institucionales.

Por último, señalar que no es el EVA el que supone un
modelo de aprendizaje u otro. Este hecho está más vincu-
lado a la utilización que hacemos los docentes de los
recursos tecnológico. Sin embargo y basándonos en nues-
tra experiencia el entorno puede ser un facilitador de este
tipo de aprendizaje y en estos momentos el Moodle nos
proporciona mayor número de herramientas para facilitar
un aprendizaje colaborativo y constructivista.
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Figura 2: Representación de las valoraciones medias en cada dimensión para
los EVA (Aula Virtual (pizarra) y Moodle Asignatura x EVA) y la
asignatura (TIE y BMIE)

Figura 3: Representación de las valoraciones medias en cada dimensión para
los EVA (Aula Virtual (pizarra) y Moodle) y estar en un grupo de
innovación (Sí y No)
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1. INTRODUCCIÓN

Las tecnologías de la información y de las comunica-
ciones (TIC) ofrecen nuevos medios para afrontar y ali-
mentar la práctica y el ideario educativos, pero su valor
emerge, en gran medida, del sentido con que se lo emplee
en el proceso educativo. En este terreno, se hace impres-
cindible indagar en la relación alumno-docente-medio-
conocimiento para encontrar estrategias adecuadas.
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Resumen:

…La presencia en las aulas de nuevos aparatos tecnológicos no garantiza que se produzcan dinámicas de
innovación y mejora de la enseñanza por el hecho mismo de estar presentes. Son las aplicaciones o los usos
que hagamos de ellas, la que realmente provocan dichos cambios. La incorporación de las TIC a la ense-
ñanza lleva aparejada importantes modificaciones en el modelo educativo actual. Es necesario desarrollar
una pedagogía nueva adaptada al uso de Internet en las clases.

Con nuestra investigación pretendemos establecer las especificaciones de un proyecto de red informática
educativa del Municipio de A Coruña dentro del programa “Descubrir la Informática” que se viene des-
arrollando cada curso educativo desde 1998. Se aplicó el cuestionario “Internet Municipal” en forma indi-
vidual a 2810 alumnos. En está comunicación nos centramos en la formación de Internet del alumnado del
Municipio de A Coruña de un total de 64 centros educativos no universitarios.

Figura 1: Aula.Net

2. METODOLOGÍA

Planteados los objetivos a continuación se explica la
metodología a utilizar en el desarrollo del mismo.

Muestra. Centros educativos del municipio de ense-
ñanza no universitaria, centros públicos, privados y con-
certados, que soliciten voluntariamente su adscripción al
programa. Participaron N = 2810 alumnos pertenecientes
a los niveles educativos de E.S.O., Bachillerato y F.P. del
Ayuntamiento de A Coruña.

• Sexo del alumnado

Nos encontramos con una muestra de 2810 sujetos de
los cuales son 53,5% son hombres y el 45,3% son muje-
res, como observamos en la figura 2, por lo que podemos
decir que la muestra estaba bastante equilibrada con res-
pecto al género.



• Edad del alumnado

Por lo que respeta a la edad, el mayor número se
encuentra en los 14 y 15 años un 37,4% seguida por las
edades comprendidas entre 16 y 17 un 27,8%.

• Curso del alumnado.

En cuanto al curso en que se encuentran los alumnos,
hemos de indicar que la muestra participante se ha con-
centrado en los últimos cursos de la E.S.O. 3º y 4º con un
49,4% y el porcentaje más bajo se registra en Formación
Profesional con un 6,2%.
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Figura 3. Distribución de la muestra por edad

Figura 4. Distribución de la muestra por centro

Figura 2. Distribución de la muestra por sexo

Figura 5. Distribución de la muestra por curso

• Tipo de centro del alumnado.

El relación al tipo de centro en el que se encuentran los
alumnos que han respondido el cuestionario, tenemos que
un 47% que pertenecen a centros públicos, seguido de un
44% de centros concertados y un 8,6% de centros priva-
dos.

Instrumento de recogida de información y procedi-
miento. 

El instrumento utilizado fue un cuestionario que se
confeccionó al efecto para la investigación. En su realiza-
ción se tuvo en cuenta todas las indicaciones que los diver-
sos autores proponen en relación a como elaborar un cues-
tionario: número de ítems, tiempo de aplicación, orden de
las preguntas, contenido de las preguntas...

3. ANÁLISIS DE RESULTADOS

Con respecto, a la lectura de datos se realizó mediante
lector óptico con aplicación COMAOF1.

El análisis de los datos se realizó con el paquete esta-
dístico SPSS, versión 14.0. para Windows. 

• Técnicas utilizadas:

Una vez obtenidos los datos se procedió a su análisis
con el fin de depurar los cuestionarios y analizar su fiabi-
lidad y validez. 

El proceso de análisis de los ítems se realizó teniendo
en cuenta los siguientes pasos:

√ Para el análisis de la fiabilidad se utilizó el alfa de
Cronbach.

√ Para calcular la validez de constructo se realizó un
análisis factorial. 

√ Para analizar las diferencias y contrastes entre las
diferentes variables utilizamos las pruebas de U de
Mann-Whitney y la de Kruskal-Wallis.

• Análisis de fiabilidad.

Para el análisis de la fiabilidad se contó con una mues-
tra de 2659 sujetos. 

1 http://www.comaof.es/organizacion/productos/dataentry/DataEntry/Esp/MT-31.htm 



Se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad del cues-
tionario de 10 ítems de, 7395, lo que nos indica un acep-
table índice de fiabilidad.

Análisis de validez del constructo.

El análisis de la validez de constructo del cuestionario
lo proporciona el análisis factorial. El valor prácticamen-
te 0 del determinante de la matriz de correlaciones (,005)
indica la existencia de intercorrelaciones muy altas entre
las variables.

A partir de los valores muy altos obtenidos en el test de
esfericidad de Barlett con un Chi Cuadrado de 6533,157 y
p =,000, rechazamos la hipótesis nula de que la matriz de
correlaciones es una matriz identidad, indicando la exis-
tencia de intercorrelaciones significativas entre los ítems
para el cuestionario. 

El índice KMO (tabla 2) es aceptable según el baremo
de interpretación (,826) lo que nos indica que podemos
continuar con el análisis factorial.
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El comportamiento de los ítems ha sido, en general
bueno, ya que ninguno de ellos afectaba al coeficiente de
fiabilidad de forma que disminuyese su valor, tal como
podemos observar en la tabla siguiente:

Tabla 1: Análisis de fiabilidad

Tabla 2: KMO y prueba de Bartlet



En las tablas siguientes se presenta el análisis factorial
con rotación varimax. Se ha obtenido una matriz de 3 com-
ponentes en el cuestionario una vez rotada la matriz con
procedimiento varimax. Fueron eliminados las puntuacio-
nes por debajo de ,30. 
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Tabla 3: Método de extracción: Análisis de componentes principales. 
Método de rotación: Normalización Varimax con Kaiser. Matriz de componentes rotados(a)

Como se puede observar en la siguiente tabla, la
varianza total explicada, de los cuatro factores explica un
59,473 de la variabilidad total.

Tabla 4: Varianza total explicada. Método de extracción. Análisis de Componentes principales.



Interpretación de los factores de la sección “Forma-
ción”.

A continuación analizaremos los factores individual-
mente de la sección del cuestionario dedicada a la forma-
ción del alumnado, con la finalidad de contribuir a su
correcta interpretación:

El factor I (ítems 4, 1, 6 y 10) que denominamos
“Internet como herramienta de formación” hace referen-
cia a si Internet es necesario para la formación del alum-
no y si los recursos que ofrecen son de gran ayuda para su
formación.

El factor II (ítems 8, 9, 7 y 2) que denominamos “For-
mación recibida a través de diversos medios”, recoge la
formación recibida del alumnado, tanto en el centro: en las
asignaturas por el profesorado y en actividades extraesco-
lares, como en entidades privadas (academias, centros de
informática…) o si ha sido la formación en la familia o con
los compañeros o amigos. 

El factor III (ítems 3 y 5) que denominamos “Forma-
ción del profesorado implicado”, hace referencia a si está
capacitado el profesorado para iniciar a sus alumnos en
Internet y si el alumnado puede ir a su ritmo sin esperar
por el profesor.

A continuación, utilizamos las pruebas no paramétri-
cas (U de Man-Whitney y la de Kruskal-Wallis) para
contrastar los resultados a fin de determinar la existencia
o no de diferencias significativas en cuanto a la forma-
ción de los alumnos con respecto a las variables inde-
pendientes.

• Prueba de U de Mann-Whitney en función del sexo.

Abordamos en primer lugar el género del alumnado y
observamos diferencias significativas en relación al factor
“Formación recibida por diversos medios, p<01”; los ran-
gos mayores se encuentran el sexo masculino.

• Prueba de Kruskal-Wallis en función de la edad.

La prueba de Kuskal-Wallis, nos muestra diferencias
significativas en el factor “Formación recibida por diver-
sos medios =13,904, p<,001” los valores mayores se sitú-
an en las edades de los más jóvenes entre los 12 y 13 años.

• Prueba de Kruskal-Wallis en función del tipo de centro.

Los datos obtenidos a través de la prueba no paramé-
trica de Kruskal-Wallis muestran que existen diferencias
significativas en función del tipo de centro tanto en ”Inter-
net como herramienta de formación =18,236, p<,01”
como en los “Formación del profesorado implicado
=33,940, p<,01) y los valores más altos están situados en
los centros públicos.

• Prueba de Kruskal-Wallis en función del nivel de
enseñanza.

Con respecto al curso en el que se encuentran los alum-
nos, existen diferencias significativas en el factor “Inter-
net como herramienta de formación =15,178, p<,05” y
“Formación recibida por diversos medios =36,451,
p<,01” en ambos los rangos promedios mayores se
encuentra en alumnos de 1º de la ESO.

4. CONCLUSIÓN

En este apartado pretendemos proporcionar una pers-
pectiva general de nuestra investigación, realizando para
ello una síntesis de los aspectos que consideramos más
relevantes entre los que aporta esta investigación, así como
una reflexión en torno a ellos. Pero también pretendemos
destacar nuestras limitaciones a las que está sometida
nuestra investigación, así como sus posibles soluciones y
los aspectos a tener en cuenta para futuros trabajos en esta
línea de investigación, la cual consideramos como una de
las más interesantes del momento actual y que en mayor
medida puede proporcionar pautas de enseñanza.

En la actualidad, la puesta en práctica de la Ley Orgá-
nica de Educación (LOE)2 va a suponer un gran énfasis en
el ámbito de las TIC, en la formación del profesorado y del
alumnado y de la infraestructura3 de los centros.

Por ello, las TIC requieren un nuevo tipo de alumno,
más preocupado por el proceso que por el producto, pre-
parado para la toma de decisiones y elección de su ruta de
aprendizaje, dispuesto, pues, para el auto-aprendizaje, lo
que requiere un nuevo desafío al nuevo sistema educativo
que se nos avecina. Esto implica pasar de un modelo uni-
direccional de formación, donde por lo general el saber y
la información se encuentra en el profesor y en el libro de
texto, a modelos más abiertos y flexibles, en que la infor-
mación, situada a grandes bases de datos, sea compartida
entre diversos alumnos.

De hecho, y en consonancia con lo que venimos
diciendo, su difusión tiende a producirse de manera infor-
mal, tanto entre los profesores como entre los alumnos, y,
de algún modo, ambos grupos se nivelan al experimentar
situaciones pedagógicas similares, en otras palabras, pro-
fesores y alumnos aprenden juntos. Así, las habituales
fronteras que se dan entre los papeles del profesor y del
alumno, respectivamente, y de ambos grupos como indi-
viduos y como colectivo, se hallan sumidas en un proceso
de redefinición. En primer lugar, los alumnos de hoy en
día, simplemente por el hecho de crecer en la Sociedad de
la Información, cuentan con una mayor facilidad para
hacerse con las nuevas tecnologías. En segundo lugar, las
TIC son, ante todo, un instrumento colectivo por lo que
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2 En el transcurso de esta investigación se ha aprobado y derogado la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación (LOCE) y en la
actualidad está vigente la nueva Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE).

3 “...los centros dispondrán de la infraestructura informática necesaria para garantizar la incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación en
los procesos educativos”. Art. 112.2 de la LOE.



tiene poco sentido que cada alumno o profesor progrese
individualmente en su uso. Por estas dos razones, el apren-
dizaje y la enseñanza de las TIC difieren ampliamente de
otros procesos de aprendizaje en los que las dos fronteras
tradicionales entre profesor y alumno e individuo y colec-
tivo aparecen con mayor nitidez.

Como nos comenta Segovia (2006), la inclusión de las
TIC permite establecer diferentes modelos de formación
que combinados con los métodos tradicionales permitan
elevar el nivel de calidad de la educación/formación.

En todo este proceso, el “nuevo profesor” tiene como
misión facilitar la conexión entre los actuales materiales y
la estructura cognitiva de los alumnos, así como enseñar-
les a establecer dicha conexión, otorgándole el papel de
promotor de actividades de aprendizaje por lo que está
empujado a aceptar nuevas competencias educativas que
integren las TIC en el proceso de enseñanza/aprendizaje.

El alumnado del Municipio de A Coruña en general no
parece estar preparado para introducir Internet en sus ruti-
nas diarias, donde sea uno de los ejes vertebradores en sus
actividades, esto se manifiesta en los primeros cursos y
puede venir dado por la escasa formación en estos medios. 

Internet Municipal es un hecho, el estudio realizado
pone de manifiesto que el programa promovido por el
Ayuntamiento de A Coruña de Informatización de centros
educativos está en fase de acoplamiento y hasta que se
dote realmente de profesorado especializado en los cen-
tros estos equipos no llegarán a usarse óptimamente por
toda la comunidad educativa.
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INTRODUCCIÓN

Diferentes instituciones y organizaciones internaciona-
les y nacionales asumen la integración de las Tecnologías de
la Información y de la Comunicación (en adelante TIC) en
los centros educativos como uno de los indicadores básicos
de la calidad educativa en los centros. Una integración ópti-
ma de las TIC deberá estar basada en nuevos modelos edu-
cativos que se materialicen “en un programa educativo bien
fundamentado, de cara a su integración en la planificación
docente: en el proyecto educativo y curricular del centro y
en la programación de los profesores” (Gargallo, 2001).

Es necesario tener en cuenta que al integrar la tecnolo-
gía en la práctica del aula, los profesores tienen que apren-
der no sólo cómo deben de usar la tecnología, si no que
también deben de cambiar fundamentalmente la manera
en que ellos enseñan (Fabry & Higos, 1997).

La introducción de las nuevas tecnologías en la ense-
ñanza produce una serie de cambios que obligan a la reno-
vación del concepto de educación.

Desde diferentes investigaciones se ha planteado la rea-
lidad compleja y la influencia de múltiples factores en el
proceso de integración de las TIC (Mooij y Smeets, 2001;
Van Braak, 2001), -políticas educativas, organización de
centros, factores personales y de colectivos educativos. Los
profesores son el colectivo que mayor influencia tiene en
este proceso.

Lo que pretendemos con el presente estudio es com-
probar cuales son las dimensiones que están interviniendo
en el nivel de uso que hacen los profesores de las nuevas
tecnologías, para así, poder establecer estrategias que

favorezcan un -mayor y más adecuado- uso de las TIC en
el ámbito educativo.

MÉTODO (Participantes, Instrumentos y Procedimien-
to)

Los resultados que aquí se presentan parten de los datos
obtenidos en una investigación mucho más amplia, subven-
cionada por el IVECE, y dirigida por D. Jesús Suárez y D.
Bernardo Gargallo; “ONTEV” que pretendía analizar y rea-
lizar el seguimiento del fenómeno de Internet en los centros
educativos de secundaria de la Comunidad Valenciana. La
investigación presenta una metodología integradora en cuan-
to los paradigmas cuantitativos y cualitativos. Este diseño se
ajusta a la complejidad del fenómeno a tratar y ha sido utili-
zado en evaluaciones llevadas a cabo en este campo (Baker
y Herman, 2000; Hedges, Konstantopoulos, y Torrezno,
2000; OCDE, 2000, 2003). Desde la perspectiva cuantitati-
va se ha realizado un diseño de encuesta, llevando a cabo 4
cuestionarios diferentes donde se integraba información de
los diferentes colectivos claves del los centros escolares
(directores, coordinadores, profesores y alumnos), haciendo
uso de la triangulación de informaciones. Desde la perspec-
tiva cualitativa de la investigación el diseño llevado a cabo
ha sido el estudio de casos, realizado éste a partir de visitas
a centros -definidos como centros con buenas experiencias
en integración de las TIC en el ámbito escolar- donde se rea-
lizaban entrevistas a agentes claves. Esta metodología inte-
gradora nos permite acercarnos al mismo fenómeno de estu-
dio desde diferentes enfoques, permitiéndonos un
conocimiento más real del objeto del estudio.

Para la realización del presente trabajo nos hemos cen-
trado en la perspectiva cuantitativa y en la figura del pro-
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fesor, ya que su papel es fundamental en la integración de
las TIC en el aula, pues el uso que él haga, va a repercutir
en el uso que los alumnos realicen a nivel curricular. Ana-
lizando esta figura vamos a poder dibujar necesidades que
se adapten a las diferentes tipologías de profesores en fun-
ción del uso que realicen.

La recogida de datos se llevó a cabo mediante un cues-
tionario elaborado y validado por el equipo investigador.
Esta compuesto por 131 ítems, formulados en escala tipo
likert con 5 opciones de respuesta, que nos ha permitido
recoger información sobre 27 indicadores que conforman
los 5 bloques temáticos o dimensiones claves de la inves-
tigación. Estas dimensiones a las que hacemos referencia
son: Uso de Internet, formación, actitudes, repercusiones
del uso de Internet en la calidad de la educación, y alter-
nativas y sugerencias de mejora. 

Los datos fueron recogidos a través de cuestionarios
on-line, además de en formato papel. Los resultados que
aquí aparecen han sido analizados con el paquete estadís-
tico SPSS.

RESULTADOS

Para establecer los diferentes niveles de uso de las TIC
por parte del profesorado de secundaria hemos realizado
un análisis de conglomerado K-medias, a partir de los 24
ítems de la dimensión de uso, explorando modelos basa-
dos en 3 y 4 agrupamientos con el fin de detectar los gru-
pos más característicos y numerosos así como los más
específicos con perfiles diferenciados. El modelo que más
información nos aporta es el de 3 agrupamientos (uso bajo,
medio y alto). (ver tabla 1)
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Tabla 1- Centros de conglomerados finales.
Número de profesores y % de los mismos en cada conglomerado.

Escala de valoración: Para los ítems 1 y 2: no me conecto = 1; menos de una hora = 2; entre 1-5 horas = 3; entre 5-10 horas = 4; más de 10 horas
= 5. Para los ítems 3-22: nunca = 1; menos de una vez al mes = 2; al menos una vez al mes = 3; al menos una vez por semana = 4; diariamente
= 5.) Para el ítem 24: nada = 1; poco = 2; regular = 3; bastante = 4; mucho = 5. 



Pasamos a describir brevemente las características o
perfiles de cada uno de los grupos:

Grupo1: (N=169; 45,4 %): Uso Medio.

Es el grupo más numeroso y a él pertenecen profeso-
res que utilizan los servicios básicos de Internet en el cen-
tro –visitas a páginas Web para obtener información de
todo tipo (relativa a su área o referida a cuestiones del cen-
tro), correo electrónico, al menos una vez a la semana. Sin
embargo, se caracterizan por un no uso de los servicios
avanzados ni los relacionados con la comunicación, ni
personalmente ni con los alumnos. Son profesores que se
conectan indistintamente en casa como en el centro, sien-
do la frecuencia de 5 a 10 horas semanales.

Grupo 2: (N=151; 40,6 %): Uso Bajo.

Generalmente no usan ni Internet ni los diferentes ser-
vicios que ofrece, de hecho nos encontramos que en la
mitad de los ítems de uso analizados, la frecuencia de uso
es “nunca”. Cuando lo hacen es para obtener información
o para ver el correo electrónico, hechos que se producen
con una frecuencia máxima de al menos una vez al mes. 

Con los alumnos nunca realizan ningún uso de las dife-
rentes herramientas. Y se suele conectar con la misma fre-

cuencia en el centro como en casa –menos de una hora a
la semana-.

Grupo 3: (N=52; 14 %): Uso Alto.

Este grupo de profesores realiza un uso frecuente de
los servicios básicos y avanzados de Internet en el centro,
pero destacamos que no ocurre lo mismo en aquellos ser-
vicios -que ofrece Internet- que van orientados a la comu-
nicación sincrónica. La frecuencia de uso de los servicios
básicos se puede considerar en un conjunto al menos una
vez por semana, siendo la frecuencia del uso de correo
electrónico diaria. Se conecta a Internet en igual frecuen-
cia –más de 10 horas semanales- desde el centro educati-
vo como desde su casa. Localiza frecuentemente – al
menos una vez por semana- materiales para uso curricular,
a través de páginas Web, publicaciones electrónicas, etc.
El uso que realiza con los alumnos va orientado funda-
mentalmente a la obtención de información y al menos
una vez al mes utiliza el correo electrónico con los alum-
nos. Con bastante frecuencia –al menos una vez a la sema-
na, este grupo de profesores facilita -a sus alumnos- direc-
ciones de Internet con información útil para las tareas
escolares. Cabe resaltar, que a este grupo –Uso Alto- per-
tenecen el menor número de docentes de la muestra.
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Perfiles grupos de profesores por uso de Internet

Para comprobar cuales son los factores que mejor dis-
criminan los distintos usos que se hacen de las TIC por
parte del profesorado de secundaria de la Comunidad
Valenciana, teniendo los distintos agrupamientos de pro-
fesores en relación con el uso que realizan de Internet,
hemos realizado un análisis discriminante con los factores
de las dimensiones del cuestionario relativas a: formación,
actitudes y mejora.

A partir del análisis discriminante se han obtenido dos
funciones, ambas significativas (ver tabla 2). La primera
función discriminante con una varianza explicada del 89,3
%, es la dimensión más relevante para la discriminación
entre los tres tipos de uso que hacen los profesores del uso
de Internet. La segunda función discriminante, con una
varianza explicada del 10,7 %, supone una matización de
la primera función discriminante.



La primera función discriminante se vincula esencial-
mente en el polo positivo con cuestiones referidas a las
formación on-line, formación autodidacta, valoración
positiva de la formación recibida y de los diferentes recur-
sos, aporta mejoras para el alumno y en la planificación
del currículo. La segunda función nos encontramos en su
polo positivo factores referidos a una valoración positiva
hacia la formación privada. El polo negativo se vincula al
no uso de formación on-line, no requerir profesorado
especializado, consideraciones negativas hacia posibles
mejoras en la calidad de la educación y en el uso con alum-
nos e una no implicación personal en el uso de Internet. En
la tabla 4, podemos observar como la primera función
supone una clara separación de los tres grupos, de forma
que en el lado positivo se sitúan los profesores con un alto
uso y en lado opuesto el grupo con un uso más bajo(peso

elevado pero en negativo), situándose en el punto inter-
medio el grupo de profesores que realizan un uso medio de
Internet. En lo que se refiere a la segunda función, la dis-
tancia entre los grupos es menor, lo cual indica una con-
tribución menor a la separación de los mismos.

Tabla 4. Funciones en los centroides de los grupos
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Tabla 2.- Resumen de las funciones canónicas discriminantes

a Se han empleado las 2 primeras funciones discriminantes canónicas en el análisis.

Tabla 3.-Matriz de estructura

Correlaciones intra-grupo combinadas entre las variables discriminantes y las funciones discriminantes canónicas tipificadas Variables ordenadas
por el tamaño de la correlación con la función.

* Mayor correlación absoluta entre cada variable y cualquier función discriminante.

Funciones discriminantes canónicas no tipificadas
evaluadas en las medias de los grupos



Son los profesores que pertenecen al grupo de un uso
bajo, los que obtienen una mejor clasificación (77,5%),
seguidos de los profesores que pertenecen al grupo que
se corresponde con un uso alto de Internet (77,1%). El

uso medio obtiene en la clasificación un 66,3 % de los
profesores, siendo el menor porcentaje obtenido en la
clasificación de los profesores dentro de los grupos de
uso.
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Tabla 5. Resultados de la clasificación (b, c)

a La validación cruzada sólo se aplica a los casos del análisis. En la validación cruzada, cada caso
se clasifica mediante las funciones derivadas a partir del resto de los casos.

b Clasificados correctamente el 71,8% de los casos agrupados originales.

c Clasificados correctamente el 69,4% de los casos agrupados validados mediante validación cru-
zada.

CONCLUSIONES 

Pretendíamos comprobar cuáles eran las dimensiones
que intervenían o que mejor discriminaban en el colectivo
de profesores -de educación secundaria-, en función del
los distintos niveles de uso que realizan de las TIC. Cabe
señalar que son factores como la formación autodidacta y
algunas actitudes las que mejor discriminan el nivel de uso
de las TIC, aunque bien es cierto que estas últimas con un
menor peso en las funciones discriminantes. Los resulta-
dos obtenidos indican que las dos funciones discriminan-
tes permiten clasificar correctamente un promedio de
71,8% de profesores. 

Como ya hemos señalado, la influencia de las TIC en
los procesos de enseñanza aprendizaje implica cambios y
retos que hay que abordar. Por ello, las administraciones
educativas que quieran incluir -como indicador de calidad
de los centros escolares- la integración de las nuevas tec-
nologías, deberán hacer incidencia en los cambios que
conlleva aspectos –(veamos algunos que afectan al profe-
sor)- tales como:

• Los que hacen referencia a los nuevos instrumentos y
recursos para la docencia y su gestión. La prepara-
ción del profesorado debe ser tanto tecnológica como
pedagógica para poder aprovechar todas las poten-
cialidades educativas de estas herramientas.

• El acceso abierto a todo tipo de información. Los
contenidos están disponibles en todo momento
(365/24) y en diferentes formatos (Kirschener y Paas,
2001). El profesor debe pasar de ser la principal fuen-
te de información al guía que enseñe a como acceder,
seleccionar y procesar esa información.

• Los nuevos canales comunicativos para el aprendiza-
je y la colaboración. Las nuevas formas de comunica-

ción: correo electrónico, chats, listas de distribución,
foros, etc. facilitan la comunicación entre el profesor
y sus alumnos y de estos entre ellos. Permite y facili-
ta el aprendizaje colaborativo y cooperativo.

• Los nuevos métodos pedagógicos. Las TIC, por si
solas, no mejoran el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Es necesario que los docentes utilicen nuevos
métodos, centrados en "aprender a aprender", y no
sólo trasvasar los métodos clásicos (explicación,
apuntes, estudio, examen) a los nuevos medios.

Estos cambios conllevan la necesidad de una nueva
formación. Es necesario que las administraciones educati-
vas impulsen planes de formación que incidan en: compe-
tencias, actitudes positivas hacia el uso docente y metodo-
logías.
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LA EVALUACIÓN DEL PROCESO 
DE INCORPORACIÓN DE LAS TIC 

EN LOS CENTROS EDUCATIVOS DEL PAÍS VASCO
Margarita León Guereño

UPV/EHU

INTRODUCCIÓN

La incorporación de las TIC a la enseñanza requiere un
considerable trabajo multidimensional e interconectado;
infraestructuras, formación del profesorado, cambios
metodológicos…, aspectos que constituyen a este proceso
en uno de los problemas organizativos más importantes
del terreno educativo actual. 

A pesar de que en el pasado no muy lejano hubo pos-
turas enfrentadas con respecto a este asunto (apocalípticos
e integrados), hoy podemos decir que todos los agentes
educativos asumen la necesidad de integrar las TIC en las
escuelas, en los procesos educativos. Este consenso se ha
derivado de la evidencia de que la tecnología es uno de los
factores decisivos que ha propiciado el cambio de para-
digma socio-económico, el cual ha transformado radical-
mente el mapa de las competencias básicas necesarias para
desenvolverse exitosamente como ciudadanos, al tiempo
que ha tenido una honda repercusión en nuestros procesos
de pensamiento; “las TIC alteran la estructura de intere-
ses (las cosas en las cuales pensamos). Cambian el carác-

ter de los símbolos (las cosas con las cuales pensamos). Y
modifican la naturaleza de la comunidad (el área en la
cual se desarrolla el pensamiento)” (Sancho, 2005). 

Ante esta coyuntura, nuestra investigación ha puesto la
mirada en los centros de Euskal Herria para analizar cómo
están abordando el cambio tecnológico en y desde sus rea-
lidades, y hemos intentado definir cómo se está desarro-
llando esta transformación. 

En esta comunicación presentaremos un apartado muy
destacado de ese trabajo más amplio, y que se ha revelado
como altamente significativo en el éxito del cambio; la
evaluación del proceso de integración de las TIC por los
propios centros educativos. 

Hay que subrayar que por sí solas, las TIC no produ-
cen innovación, ni garantizan que la dirección de los cam-
bios que originan asegure conseguir la mejora de los
aprendizajes (Hargreaves, 2003). La incorporación de
infraestructuras tecnológicas tienen que ir acompañadas
de una transformación significativa de los roles tradicio-
nales de “enseñantes” y “enseñados”, y que el rol del pro-
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Resumen:

La evaluación es una parte fundamental del proceso de integración de las TIC en la escuela porque es la
única vía que los propios centros tienen para regular sistemáticamente la calidad de la transformación que
están llevando a cabo, detectar las necesidades que tienen en cada momento y medir la mejora de las ini-
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fesor (Tébar, 2003), del alumno, de la escuela…, los espa-
cios, tiempos, métodos de enseñanza,… también tienen
que ser diferentes. Es decir, es necesaria la “reculturiza-
ción” de la escuela (Fullan, 2002; Hawkins, 2002), la
escuela tiene que desaprender su manera tradicional de
funcionar para ir aprendiendo una nueva (Delors, 1996).

Desde las instituciones se han realizado varias investiga-
ciones y evaluaciones del proceso de implementación de la
tecnología en los centros educativos. Recientemente (di-
ciembre de 2006) a visto la luz un estudio europeo que por
primera vez, ofrece especial atención a aspectos cualitativos
de la incorporación de las TIC, a los usos en la práctica edu-
cativa. Desde el Gobierno Vasco, podemos apuntar la “Inves-
tigación sobre la integración de las TIC en centros de ESO de
Euskadi” (ISEI.IVEI, 2004) e informes de la presencia TIC
(2004, 2005, 2006). Pero según los estándares internaciona-
les ISTE (2003), es importante que cada centro desarrolle
una evaluación propia sustetada en herramientas para medir
la mejora educativa que la tecnología reporta en el centro.

OBJETIVO

- Describir y analizar el papel de la evaluación en el
proceso de incorporación de las TIC en los centros
educativos de la Comunidad Autónoma Vasca.

MÉTODO

Participantes:

La población objetivo que conforma el marco de mues-
treo de la investigación esta formada por el colectivo de
directivos de centros educativos de la Comunidad Autó-
noma Vasca. El tamaño de esta población es considerable
(cerca de 1000 sujetos), pero nos hemos dirigido a la tota-
lidad de la misma para minimizar el margen de error de
nuestras conclusiones, ofrecer un grado elevado de exac-
titud en nuestros resultados, y en definitiva, incrementar la
potencia de nuestro análisis.

Es de mencionar que el perfil y los recursos tecnológicos
de los sujetos que conforman este colectivo es muy desigual
en función de diversas variables estructurales y personales;
ciclo educativo en el que trabaja el directivo, número de
alumnos que tiene, años que lleva en el puesto de dirección. 

Instrumentos:

El grueso de la investigación se ha realizado con datos
recogidos con un cuestionario bastante amplio que diseña-
mos basándonos principalmente en los estándares tecnológi-
cos para directivos escolares que el proyecto TSSA Colabo-
rative (2002) definió, y que ISTE (Sociedad Internacional
para Tecnología y Educación) posteriormente adoptó (2003). 

El instrumento creado tiene por objeto recabar la per-
cepción de los directivos escolares sobre el proceso de
integración de la tecnología que están llevando a cabo en
sus centros y se compone de varios apartados, precisa-
mente de aquellas dimensiones que se identificamos como
determinantes para garantizar la calidad del mismo:

- Uso de las TIC en el centro

- Liderazgo y visión

- Aprendizaje y enseñanza

- Eficiencia y práctica profesional

- Soporte, administración y operaciones

- Valoración y evaluación

- Temas sociales, legales y éticos 

La herramienta ha quedado validada, ya que el cuestio-
nario ofrece un coeficiente de fiabilidad alto (�=0,9562) y
el análisis por ítem-total ha sido positivo para todos ellos.

Otro aspecto destacable del instrumento es el formato
y soporte que se le ha dado, ya que éste ha facilitado enor-
memente la labor de encuestado, y posterior procesamien-
to de los datos. El cuestionario se desarrollo como un for-
mulario web que guarda las respuestas de los sujetos
automáticamente en una base de datos situada en un ser-
vidor. El sistema no permite enviar los datos si no se han
cumplimentado todos los apartados, de forma que avisa al
sujeto si ha olvidado rellenar alguno, y da opción a hacer-
lo, mejorando así la calidad de la recogida de datos.

Tal como hemos apuntado en la introducción, en esta
comunicación nos centramos en un aspecto en concreto, el
que se corresponde con la “Valoración y evaluación”. 

Procedimientos:

Se contactó por correo electrónico con todos los direc-
tores escolares del País Vasco para que cumplimentaran el
cuestionario online. Este elección reporta diversas conno-
taciones para el desarrollo y la calidad de la recogida de
datos: por un lado, se respeta más la confidencialidad de los
sujetos, se les da total tranquilidad para rellenar el cuestio-
nario dónde y cuándo quieran, no se les causa gastos ni
molestias para mandar el cuestionario… por otro lado, el
medio electrónico es más frío, es más difícil obtener la con-
fianza de los sujetos, lo que nos ha llevado a medir cuida-
dosamente los pasos a dar para llevar a cabo la recogida de
datos. En un primer momento mandamos un e-mail infor-
mativo para dar cuenta de la investigación que estamos rea-
lizando. Seguidamente enviamos otro con un vínculo al
cuestionario online y ofreciéndoles informarles de los
resultados de la investigación y reconocer su colaboración
con un certificado de participación (con lo que pretendía-
mos aumentar la motivación extrínseca de los sujetos para
ayudarnos). A continuación mandamos otros mensajes
recordatorios a aquellos que no habían respondido. 

Realizamos la recogida de datos entre finales del cur-
so 2004/2005 y principios de 2005/2006 y hemos obteni-
do un número de respuestas importante, 325.

Tras recabar los datos se realizaron los análisis esta-
dísticos pertinentes con la ayuda del programa SPSS.

RESULTADOS

En el apartado “Valoración y evaluación” encontra-
mos la evaluación de los recursos tecnológicos se hace
casi en unos porcentajes idénticos para mejorar el apren-
dizaje, para mejorar la comunicación y para mejorar la efi-
cacia (en torno a 23% regular, en torno al 44% bastante y
en torno al 20% siempre).
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Paradójicamente, un 20% dice no tener herramientas
para medir la mejora educativa que la tecnología reporta
en el centro, un 22% dice tener pocas, 26% regular, 15%
bastantes y solo el 3% siempre o todo.

También llama poderosamente la atención que a pesar
de que los centros dicen tener muchos planes de formación
para profesores, éstos no se diseñan, en la misma propor-
ción, apoyándose en evaluaciones de los conocimientos
del personal; 15,4% nunca o nada, 20,3% poco, 25,5%
regular, 20,9% bastante y 4,3% completamente.

376

De estos datos se desprenden como resultados más des-
tacables en cuanto a la evaluación del proceso de incorpo-
ración de las TIC a los centros educativos los siguientes:

– Los centros evalúan de manera intuitiva los cambios
en el aprendizaje, comunicación y la eficacia que la
incorporación de las TIC están generando; apenas
utilizan herramientas de evaluación para esa labor.

– Los centros están ofreciendo planes de formación en
tecnología a sus profesores pero no se están midien-
do los conocimientos del personal.

Si comparamos las puntuaciones obtenidas en el apar-
tado “Valoración y Evaluación” con respecto al resto de
apartados del cuestionario, vemos que éste destaca por ser
las más bajas de todas.

De manera que podemos afirmar que:

– La evaluación es el elemento de la gestión tecnológi-
ca que más se está desatendiendo en el proceso de
incorporación de TIC a los centros. 

CONCLUSIONES

En el marco general de la investigación hemos visto
que en los centros se está primando el equipamiento tec-
nológico de los mismos, y el uso instrumental de éste (en
trabajos administrativos, de gestión interna, etc.), sobre el
su uso didáctico en el aula. 

De hecho, a pesar de que muchos centros de la Comu-
nidad Autónoma Vasca tienen definido de manera más o
menos avanzada un plan estratégico para la implementa-
ción de la tecnología, no le están dando a la evaluación del
proceso el peso que le corresponde. Además, es de desta-
car que la calidad de esa evaluación está siendo bastante
dudosa ya que no la están desarrollando de manera siste-
mática, hecho que debilita enormemente el potencial de
éxito de los esfuerzos y acciones que se puedan llevar a
cabo en estas condiciones, y perjudica enormemente la
efectividad en la búsqueda de la mejora escolar con tec-
nología.
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LA INTEGRACIÓN DE LOS RECURSOS
TECNOLÓGICOS POR PARTE DEL PROFESORADO

EN EL AULA Y SU RELACIÓN CON EL USO 
PERSONAL-PROFESIONAL 

Gonzalo Almerich, Jesús M. Suárez,
Rosa M. Bo, Irene Gastaldo e Isabel Fuster1

1. INTRODUCCIÓN

El proceso de integración de las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación (TIC) en educación se ha
convertido en un proceso lento, como consecuencia de la
complejidad del mismo.

Uno de los factores clave en la integración de las TIC
en la educación es el profesorado, pues sin él, cualquier
innovación no se lograría. Para ello, el profesorado ha de
gozar de la suficiente confianza que le permita imple-
mentar las TIC en el aula, y, por consiguiente, la falta de
la misma no represente un serio obstáculo para su inte-
gración (BECTA, 2004). Por ello, el profesorado ha de
estar capacitado con una serie de conocimientos y habili-
dades que le permita, por una parte, conocer y dominar
los distintos recursos tecnológicos y, por otra, la integra-
ción de los mismos en su proceso de enseñanza-aprendi-
zaje.

Desde diversas instituciones (International Society for
Technology in Education (ISTE) 2002; North Caroline
Department of Public Instruction, 2000; Department of
Education of Victoria, 1998), tanto gubernamentales como
no gubernamentales, se han propuesto diferentes modelos
de competencia en TIC que ha de poseer el profesorado.
Estas se pueden agrupar en tipos: tecnológicas y pedagó-
gicas (ACCE 2000; UNESCO, 2002).

En cuanto al uso de los recursos tecnológicos, en pri-
mer lugar, diferentes estudios (Becker, Ravitz & Wong,
1999; Muir-Herzing, 2004) han señalado el uso diferen-
ciado de los recursos tecnológicos, distinguiendo entre el
uso para propósitos personales y personales, y el uso que
realiza con los alumnos en el aula. En segundo lugar, el
uso que realiza el profesorado de los distintos recursos, ya
sea a nivel personal-profesional o con alumnos, es bajo
(Becker, Ravitz & Wong, 1999; Muir-Herzing, 2004).

Este estudio forma parte del proyecto PROFORTIC2,
en cuya primera etapa se han estructurado las competen-
cias en TIC en un esquema de dimensiones bien estableci-
do. El objetivo de este estudio es analizar las competencias
pedagógicas en TIC que posee el profesorado en la educa-
ción primaria, educación secundaria obligatoria y bachi-
llerato, y su relación con el uso personal-profesional que
hacen de estas tecnologías.

2. MÉTODO

El estudio se basa en un diseño de encuesta, utilizando
como instrumento de recogida de la información el cues-
tionario.

La población la constituye el profesorado de centros de
primaria y secundaria de la Comunidad Valenciana, tanto
públicos como privados. La muestra se ha extraído me-
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diante un muestreo aleatorio estratificado en función de
nivel educativo (primaria, secundaria y bachillerato), las
provincias de la Comunidad Valenciana (Alicante, Caste-
llón y Valencia) y la titularidad del centro (pública y pri-
vada). 

La muestra está compuesta por 868 profesores y pro-
fesoras, cuyas edades oscilan entre los 20 y 65 años, con
una edad media de 40,9 años, y con una experiencia pro-
fesional del profesorado que va desde 1 año hasta 41, con
una media de 15,5 años de experiencia profesional

Como hemos indicado, el instrumento de recogida de
la información es un cuestionario que ha sido diseñado
para tal fin. El cuestionario creado se estructura en nueve
apartados: características del profesor, accesibilidad al
equipamiento informático, conocimientos, uso, integra-
ción, necesidades formativas tanto en recursos tecnológi-
cos como en la integración de las TIC, actitudes hacia las
TIC y obstáculos. 

En este estudio, nos centraremos en el uso de las TIC,
pero sólo a nivel personal-profesional, e integración de las
TIC en el diseño y desarrollo curricular. El apartado de uso
de los recursos tecnológicos en relación con el plano per-
sonal-profesional está compuesto por doce ítems (ver ane-
xo), con una escala de respuesta de cinco puntos (nada,
poco, algo, bastante, mucho). El apartado que hace refe-
rencia a la integración curricular de las TIC por parte del
profesorado en el aula consta de 11 ítems (ver anexo),
cuya escala de respuesta es de cinco puntos (nunca, casi

nunca, a veces, casi siempre, siempre).

Los análisis de los datos, realizados mediante el pro-
grama SPSS 14.0, han sido estadísticos descriptivos, aná-
lisis de conglomerados y análisis discriminante.

Los datos de los cuestionarios se recogieron entre los
meses de abril-julio de 2003 y septiembre-noviembre de
2003. Estos se reunieron principalmente a través de cues-
tionarios on-line (http://cfv.uv.es/profortic), y en aquellos
centros en los que, por falta de instalaciones o conoci-
miento del profesorado, esto no pudo ser así, los cuestio-
naros fueron remitidos y contestados en papel.

3. RESULTADOS

En los resultados se presenta, en primer lugar, como el
profesorado integra las TIC en el diseño y desarrollo curri-
cular. En segundo lugar, el uso que realiza el profesorado
de los recursos tecnológicos a nivel profesional-personal.
Seguidamente, se exponen los perfiles obtenidos en rela-
ción con la integración de los recursos tecnológicos, para
relacionarlo, finalmente, con el uso personal-profesional
que el profesorado realiza de ellos.

3.1. Integración de los recursos tecnológicos por parte
del profesorado

La integración de los recursos tecnológicos que reali-
za el profesorado en el aula es baja. Como se observa en
el gráfico 1, en la mayoría de los ítems el profesorado se
sitúa en la categoría de “casi nunca”, no llegando a sobre-
pasar en ningún caso la categoría de “a veces”.
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Gráfico 1.- Integración de los recursos tecnológicos por parte del profesorado

En general, en ciertas ocasiones el profesorado evalúa
los recursos tecnológicos que pueden ser beneficiosos para
su proceso de enseñanza, los tiene en cuenta en la selección
de los materiales curriculares y los diseña en menor medi-
da y casi nunca los utiliza para la evaluación del alumno, si
bien en el empleo de éstos tiene en cuenta los problemas
éticos y legales derivados de su uso. El profesorado no sue-
le crear situaciones de aprendizaje ni entornos en el aula
donde los recursos tecnológicos estén integrados, así como

no los considera en los alumnos con necesidades educati-
vas diversas, ni los utiliza a menudo como forma de comu-
nicación con la comunidad educativa. Finalmente, no son
recursos que utilice a menudo en su formación y participa-
ción en proyectos de investigación e innovación.

La variabilidad que presentan los ítems es elevada, pro-
duciéndose, por una parte, la amplitud de los ítems en dos
categorías y, por otra parte, el efecto “suelo” en algunos
ítems.



3.2. Uso de los recursos tecnológicos a nivel personal-
profesional

El uso que realiza el profesorado de los recursos tec-
nológicos a nivel personal-profesional es, en conjunto,
bajo, pues como se puede apreciar la mayoría de los recur-
sos se encuentran entre las categorías de “poco” y “algo”.

En relación con los recursos, los más utilizados son el
procesador de texto e Internet, tanto como forma de bús-
queda de información como forma de comunicación, si
bien se ha de resaltar que dicha uso no llega a emplearlo en
casi todo, sino para algunas tareas. Los recursos menos uti-
lizados son los lenguajes y sistemas de autor, el diseño de
páginas Web, tanto con editores como un diseño avanzado,
cuyo empleo es para unas pocas cosas, o casi para nada. 
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Gráfico 2.- Uso de los recursos tecnológicos por parte del profesorado

La variabilidad que presentan los distintos recursos es
alta, pues en algunos de ellos la amplitud es de más de dos
categorías. Esto indica la presencia de profesorado que
realiza un uso de los recursos para gran parte de las tare-
as. También hay que indicar que en algunos recursos se
produce un efecto “suelo”, lo que indica que no los emple-
an para nada en su mayoría.

3.3. Perfiles de integración de los recursos tecnológicos
por parte del profesorado

En este apartado presentaremos los perfiles del profeso-
rado obtenidos a partir de la integración de las TIC en el dise-
ño y desarrollo curricular y en la planificación y organiza-
ción educativa. Para ello se ha llevado a cabo un análisis de
conglomerados utilizando el procedimiento de k-medias.

Se han realizado exploraciones de modelos de agrupa-
ciones desde 3 hasta 6 grupos. Aquí describiremos el

modelo de agrupación de 3 grupos por considerarlo un
modelo básico que nos permite describir el perfil del pro-
fesorado en cuanto a su agrupación de manera parsimóni-
ca y consistente.

Tabla 1.- Porcentaje de sujetos en cada conglomerado.

Grupos Porcentaje

Baja 38,63

Media 42,11

Alta 19,25

Como se aprecia en la tabla 1 el grupo más numeroso
es el conglomerado de integración media, seguido de cer-
ca por el grupo de integración baja, mientras que l grupo
de integración alta representa casi un 20%.



A partir del gráfico 3, podemos establecer las siguien-
tes características de los grupos:

Tipo 1.- Este grupo, integración baja, se caracteriza por
tener poco en cuenta la integración de los recursos tecno-
lógicos en su práctica educativa, pues rara vez o nunca lo
contempla. Únicamente, los considera esporádicamente
en la selección de materiales curriculares y en la evalua-
ción de los que pueden ser beneficiosos para el proceso de
enseñanza.

Tipo 2.- Este segundo grupo, integración media, se
caracteriza por mostrar un mayor interés por la integración
de los recursos tecnológicos en su práctica educativa. De
este modo, en ocasiones evalúa los recursos beneficiosos,
los tiene en cuenta en la selección de materiales curricula-
res y los diseña, aunque no los utiliza como instrumento de
evaluación del alumno, todo ello desde la perspectiva de los
problemas éticos y legales de su uso. En cuanto al diseño de
entornos y situaciones de aprendizaje, los tiene en menor
consideración, así como para su utilización con alumnos
con necesidades educativas diversas. Finalmente, en rela-
ción con su formación los utiliza en alguna ocasión en las
actividades en que participa, si bien su intervención en pro-
yectos de investigación e innovación es prácticamente nula.

Tipo 3.- Este grupo, integración alta, se caracteriza por
contemplar de forma habitual los recursos tecnológicos en
su práctica educativa, en todos los aspectos. En relación
con la evaluación de los recursos, en la selección de mate-
riales curriculares y el diseño de los mismos los conside-
ra de forma habitual, así como instrumento de evaluación
del alumno. Todo ello desde la consideración ética y legal
del uso de los recursos tecnológicos. Suele crear entornos
en el aula y diseño de situaciones de aprendizaje de forma
casi habitual, así como para el uso con alumnos con nece-
sidades educativas diversas. En cuanto a su formación, los

utiliza en las diversas actividades, así como en ciertas oca-
siones participa en proyectos de investigación e innova-
ción a través de la utilización de diferentes recursos tec-
nológicos en el aula.

3.4. Relación entre el uso personal-profesional de los
recursos tecnológicos y los perfiles de integración
curricular de los mismos.

En este apartado presentaremos la relación existente
entre los perfiles de integración de los recursos tecnológi-
cos por parte del profesorado, constituyéndose en la varia-
ble dependiente, y el uso de los distintos recursos tecnoló-
gicos a nivel personal-profesional, que son las variables
independientes. Para ello se ha utilizado un análisis dis-
criminante con todas las variables simultáneamente, obte-
niéndose dos funciones, ambas significativas.

La primera función, que explica el 92,1% de la varian-
za, se convierte en la dimensión más relevante de cara a la
discriminación entre los tres grupos. De esta forma, y
como se observa en el gráfico 4, los centroides de los gru-
pos se encuentran notoriamente distanciados unos de los
otros, situándose de menor a mayor: integración baja, inte-
gración media e integración alta, estos dos últimos en la
parte positiva de la función

La segunda función discriminante, que explica el 7,9%
de la varianza, supone una matización de la primera, y por
tanto una dimensión con menor relevancia, de cara a la dis-
criminación entre grupos. Los centroides de los grupos se
encuentran prácticamente juntos, separando el grupo de
integración media de los otros dos grupos, alta y baja.

En principio todas las variables predictoras, aunque
presentan diferencias significativas entre las medias de los
grupos, no todas son relevantes en la discriminación de los
grupos.
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Gráfico 3.- Perfiles de integración de los recursos tecnológicos por parte del profesorado



De esta forma, en la primera función las que más con-
tribuyen son las presentaciones multimedia y el software
educativo, seguido por las bases documentales, Internet
como de obtención de información y el lenguaje y siste-
mas de autor, encontrándose luego las restantes variables
(medios audiovisuales, diseño de páginas Web con edito-
res y diseño de páginas Web avanzado) con menor contri-
bución. En la segunda función, Internet como forma
obtención de información, el diseño de páginas Web avan-
zado y con editores, y el lenguaje y sistemas de autor son
las que más aportan, presentando menor aportación las
restantes variables.

Por consiguiente, tanto a partir de las dimensiones
como de las variables más relevantes en ambas funciones
discriminantes, se puede indicar que existe una relación
entre los perfiles de integración de los recursos tecnológi-

cos y el uso personal-personal que el profesorado hace de
los mismos. Esta relación supone que a mayor nivel de
integración de los recursos tecnológicos existe un mayor
uso de los mismos a nivel personal-profesional. Así, el
grupo de integración alta presenta un mayor uso de los
recursos tecnológicos y los utiliza todos, si bien se carac-
teriza por el empleo de recursos más avanzados (presenta-
ciones multimedia, lenguajes y sistemas de autor, diseño
de páginas Web, tanto avanzado como con editores). El
grupo de integración media presenta un menor uso de los
recursos caracterizándose por el empleo de un menor
número de recursos y con un nivel de dificultad menor
(Internet como obtención de información, medios audio-
visuales, bases documentales y software educativo). El
grupo de integración baja se caracteriza por su poco uso
de los recursos tecnológicos, no caracterizándose por nin-
guno en concreto, pues presentan un uso muy bajo.
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Gráfico 4.- Representación gráfica de las cargas discriminantes no rotadas y los centroides mediante 
el procedimiento de Dillon y Goldstein (1984) (citado en Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999)

Tabla 2.- Porcentaje de clasificación del profesorado tras el análisis discriminante

En cuanto a la clasificación obtenida con el análisis
discriminante, el 63,8% del profesorado se encuentra bien
clasificado. El grupo que presenta mejor clasificación es
el grupo de integración baja, seguido por el grupo de inte-
gración alta. El grupo de integración media es el que
muestra una peor clasificación. Si consideramos los suje-
tos mal clasificados, en primer lugar, se puede indicar que
éstos se encuentran situados en los grupos adyacentes, si

bien en el grupo de integración baja y en grupo de inte-
gración alta existe un pequeño porcentaje de sujetos mal
clasificados entre ambos. En segundo lugar, el grupo con
integración media es el que presenta una clasificación más
inestable, situándose el profesorado mayoritariamente en
el grupo de integración baja. Finalmente, dado el relativa-
mente deficitario nivel de integración general, son las
categorías más bajas las que producen mayor “atracción”.



4. CONCLUSIONES

El conjunto del profesorado presenta un bajo nivel de
integración de las TIC en su práctica educativa. Esto
“denota que el profesorado dista todavía mucho de poder
incorporar estos recursos a sus actividades docentes ordi-
narias” (Suárez et al. 2005, p. 36). La integración de las
TIC se centra en la planificación de la enseñanza, produ-
ciéndose un déficit en la creación de entornos donde las
TIC estén plenamente integradas.

Se ha establecido una tipología de la integración de los
recursos tecnológicos, estableciéndose tres perfiles: baja,
media y alta integración. Se ha observado que la mayoría
del profesorado se sitúa en una integración baja y media,
lo cual significa que la integración de las TIC se centran
principalmente en la etapa de la planificación, como
hemos indicado anteriormente.

En relación con el uso de los recursos tecnológicos el
profesorado muestra un nivel bajo. Destaca en el empleo
del procesador de texto e Internet, tanto como obtención
de información como forma de comunicación. Estos
recursos están más dirigidos hacia tareas de gestión o la
búsqueda de material curricular que luego el profesorado
utiliza en su explicación, en el aula. Sin embargo, se ha de
resaltar que en algunos recursos (presentaciones multime-
dia, páginas Web o software educativo), que representan
un potencial educativo alto, muestran bastantes carencias.
Esto supone un serio inconveniente para la integración de
las TIC para el profesorado, pues el profesorado no se
siente como un productor sino más bien como un usuario
de recursos.

Esto último se ve corroborado por el análisis discrimi-
nante realizado. Se ha hallado una relación entre el nivel
de integración de las TIC por parte del profesorado y el uso
de los distintos recursos tecnológicos a nivel personal-pro-
fesional. Esta relación indica que a mayor nivel de inte-
gración el uso de los recursos tecnológicos a nivel perso-
nal-profesional es también mayor. En definitiva, apoya la
idea de que la confianza necesaria para la integración se
asienta firmemente –aunque no sea la única dimensión a
considerar- en la competencia y el uso del profesor
(Scrimshaw, 2004).

Por consiguiente, uno de los factores que inciden en la
implementación de las TIC por parte del profesorado es el
dominio de los recursos tecnológicos. Por lo tanto, se han
de planificar acciones formativas para el profesorado en
las TIC en el que se incluyan dos aspectos: competencias
tecnológicas y competencias pedagógicas. Particularmen-
te estas últimas serán un elemento clave para la integra-
ción de mayor calidad, constituyendo uno de los mayores
desafíos actualmente (BECTA, 2004). Estos planes de for-
mación se han de traducir en diferentes niveles que res-
pondan a las necesidades del profesorado y deberán ir
acompañados de un conjunto de políticas más diversifica-
do (Scrimshaw, 2004).
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6. ANEXO 

Tabla 3.- Ítems del apartado de uso de herramientas tecnológicas
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Tabla 4.- Ítems del apartado de integración curricular de los recursos tecnológicos.
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INTRODUCCIÓN

En esta comunicación presentamos el diseño del pro-
yecto de investigación titulado “La integración y uso de las
tecnologías de la información y comunicación en los cen-
tros educativos de Canarias”. Este proyecto fue aprobado
y financiado por la Dirección General de Universidades e
Investigación del Gobierno de Canarias (convocatoria
2005), y por el Programa Nacional I+D del Ministerio de
Educación y Ciencia (convocatoria 2006). Describiremos,
brevemente, la fundamentación teórica del estudio, la
metodología de investigación y el plan de trabajo diseña-
do, y ofreceremos algunos datos provisionales recogidos
en el primer cuatrimestre del curso 2006-07.

La integración de las tecnologías informáticas en los
centros y aulas es un proceso que, con mayor o menor for-
tuna y con desigual ritmo, ha ido desarrollándose en las
últimas décadas en todos los sistemas escolares de los paí-
ses más avanzados. Las razones y justificaciones esgrimi-
das para incorporar las nuevas tecnologías a las prácticas
educativas de los centros y aulas han sido explicadas en
numerosas obras y estudios tanto nacionales como inter-
nacionales y son sobradamente conocidas: adecuación del
sistema escolar a las características de la sociedad de la
información; preparación de los niños y jóvenes ante las
nuevas formas culturales digitales; incremento y mejora
de la calidad de los procesos de enseñanza; innovación de
los métodos y materiales didácticos, entre otros. La inves-
tigación y análisis de este proceso ha sido abordado regu-
larmente desde múltiples instancias y con distintas meto-
dologías desde hace más de veinte años. En este sentido

podemos afirmar que el estudio de la integración de los
ordenadores y/o tecnologías informáticas en el sistema
escolar representa una línea de investigación altamente
potente y fructífera en el panorama actual de la investiga-
ción educativa.

Sin embargo, los resultados y datos obtenidos en los
distintos informes y evaluaciones realizadas sobre este
particular no han sido tan halagüeñas como las expectati-
vas creadas (Area, 2005; Pelgrum, 2001). En la mayor par-
te de los sistemas educativos analizados el uso de ordena-
dores con fines educativos sigue siendo bajo, y muchas de
dichas prácticas no representan un avance, innovación o
mejora respecto a las prácticas tradicionales de enseñan-
za. Los datos presentados en el último informe de la Comi-
sión Europea (2006) indican una mejora en la dotación de
recursos a las escuelas, pero aún no se ha generalizado el
uso pedagógico de las TIC por el profesorado. Estos y
otros resultados indican que, a pesar de casi dos décadas
de esfuerzos continuados, de proyectos impulsados insti-
tucionalmente por las distintas administraciones educati-
vas, la presencia y utilización pedagógica de los ordena-
dores (tanto en su dimensión de máquina personal, de
multimedia o de red telemática) todavía no se ha generali-
zado ni se ha convertido en una práctica integrada en los
centros escolares. Ciertamente estamos ante una proble-
mática compleja en la que intervienen múltiples variables
y factores de naturaleza muy diversa (Escudero, 1995;
Zhao et al. 2002). Distintos autores han apuntado hipóte-
sis que explican las dificultades de la utilización e inte-
gración del uso de TICs en la enseñanza. Cuban et al.
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(2001) han identificado una serie de condiciones que
influyen en la integración y uso de las nuevas tecnologías
en las escuelas como son:

– La existencia de una planificación flexible durante
períodos de clase más largos.

– El desarrollo profesional del profesorado distribuido
en horas y lugares convenientes 

– La formación de personal para el uso de tecnología
adecuada a las necesidades del plan de estudios y el
nivel de conocimientos tecnológicos del profesora-
do.

– Tiempo disponible a profesores para la colaboración
entre ellos y el desarrollo programas de tecnología
integrada.

– Personal técnico disponible para mantener los orde-
nadores y accesibilidad fácil a alta velocidad a Inter-
net.

– Distribución de ordenadores en todas las aulas, más
que en laboratorios o centros aislados.

– El empleo de software que ha sido experimentado y
su la facilidad de uso.

En el contexto español el proceso de incorporar e inte-
grar escolarmente las nuevas tecnologías se inició institu-
cionalmente a mediados de los años ochenta con el Pro-
yecto "Atenea" impulsado por el Ministerio de Educación
y Ciencia. De forma paralela distintas comunidades autó-
nomas con competencias plenas en materia educativa tam-
bién crearon sus propios planes dirigidos a impulsar el uso
de los ordenadores en el marco escolar. El proyecto
"Abrente" en Galicia, el proyecto "Alhambra" en Andalu-
cía o el Plan de Informática Educatica de Cataluña fueron
algunas de las experiencias desarrolladas en aquel
momento. Posteriormente el MEC impulsó el “Programa
de Nuevas Tecnologías de la Información y Comunica-
ción” (PNTIC) que sirvió de referencia o modelo para el
resto de administraciones educativas españolas. Actual-
mente este programa ha desaparecido, creándose el deno-
minado "Centro Nacional de Información y Comunica-
ción Educativa". En Canarias la primera iniciativa oficial
destinada a este objetivo se materializó en el Proyecto
"Ábaco" que a finales de la década de los ochenta supuso
el punto de arranque de un conjunto de medidas, expe-
riencias y acciones que, poco a poco, han ido expandién-
dose por el conjunto del sistema escolar del Archipiélago.
Este programa tuvo una corta duración, pero fue el germen
a partir del cual se formó el denominado "Programa de
Nuevas Tecnologías" que durante la década de los años
noventa coordinó el conjunto de acciones vinculadas
directamente con las aplicaciones educativas de las Tec-
nologías de la Información y Comunicación (TICs). Este
Programa, a su vez, estaba complementado con la exis-
tencia de un equipo de asesores en nuevas tecnologías dis-
tribuidos en los Centros del Profesorado (CEPs) de la
comunidad autónoma. Actualmente , la Consejería de
Educación, Cultura y Deportes ha puesto en marcha el
Proyecto Medusa destinado a dotar a todos los centros

educativos de Canarias de la infraestructura necesaria para
el uso de las TICs, a formar al profesorado en el conoci-
miento de los recursos informáticos, a crear los materiales
didácticos en formato digital, y a estimular y favorecer la
integración y uso curricular de las nuevas tecnologías en
todos los niveles y materias educativas. 

De forma paralela en las universidades españolas han
sido desarrolladas varias investigaciones sobre este parti-
cular. Una de las conclusiones comunes en estos estudios
es que la integración y uso de las tecnologías informáticas
en las escuelas está condicionado, además de otros facto-
res de índole infraestructural y de recursos, por las actitu-
des, concepciones y destrezas del profesorado (Cope y
Ward, 2002). En este sentido, el profesorado, y específi-
camente su formación tanto tecnológica como pedagógi-
ca, son un factor clave en el proceso de integración peda-
gógica de las nuevas tecnologías en los procesos
educativos desarrollados en las aulas y centros escolares. 

METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

Los objetivos que se pretenden conseguir con esta ini-
ciativa de investigación pueden formularse de la siguiente
forma:

1. Realizar un seguimiento continuado, durante dos
años, del proceso de integración y uso de las nuevas
tecnologías en una muestra de centros de Educación
Secundaria de la Comunidad Autónoma de Canarias
participantes en el Proyecto Medusa (dos centros de
educación infantil y primaria, y otros dos de educa-
ción secundaria).

2. Identificar, describir y analizar los cambios e inno-
vaciones generados por el uso pedagógico de las
nuevas tecnologías en dichos centros en los ámbitos
organizativo (tanto a nivel de centro, de seminario, y
de aula); en el ámbito de enseñanza en el aula (en
contenidos, actividades, metodología de enseñanza
y de evaluación); y en el ámbito de profesionalidad
docente (formas de trabajo y colaboración entre pro-
fesores).

3. Explorar y analizar los procesos de aprendizaje del
alumnado que ocurren en situaciones de enseñanza
apoyadas en el uso de ordenadores identificando su
grado de motivación, expectativas y actitudes, así
cómo describiendo las tareas realizadas y las inter-
acciones comunicativas entre alumnos y docente.

4. Facilitar el proceso de uso pedagógico de dichas tec-
nologías e innovar las prácticas docentes desarrolla-
das en los centros estudiados, a través de la elabora-
ción de informes periódicos en los que se describa la
situación de implementación o puesta en práctica
del proyecto Medusa en dichos centros, los proble-
mas o dificultades más destacados que tienen lugar
en las aulas y centros educativos con relación a las
TIC, y se sugieran estrategias y acciones de mejora
educativa.

Los supuestos o hipótesis básicas de partida en las que
se fundamente este proyecto de investigación son:
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1. Desde hace años sabemos que sabemos que la dota-
ción, sin más, de ordenadores (tanto hardware como
software) a las escuelas no generan de forma auto-
mática procesos e mejora e innovación pedagógica.
Es decir, la incorporación de las nuevas tecnologías
a la enseñanza no redundará en mejora de la calidad
de los procesos educativos y de aprendizaje si no van
acompañadas de innovaciones pedagógicas en los
proyectos educativos de los centros, en las estructu-
ras y modos de organización escolar, en los métodos
de enseñanza, en el tipo de actividades y demandas
de aprendizaje requeridos al alumnado, en los siste-
mas y exigencias evaluativos, en los modos de tra-
bajo y relación entre el profesorado, en la utilización
compartida de los espacios y recursos como pueden
ser las salas de informática, en las formas de organi-
zación y agrupamiento de la clase con relación al
trabajo apoyado en el uso de ordenadores ... 

2. La innovación y mejora de las prácticas de enseñan-
za desarrolladas en las aulas apoyándose en el uso de
los ordenadores no sólo dependen de variables indi-
viduales de los docentes (actitudes, experiencia, for-
mación, concepción o teoría sobre la enseñanza),
sino también de la cultura organizativa a nivel del
centro y de los proyectos educativos impulsados por
el colectivo del profesorado de dicho centro.

3. El alumnado, en cuanto agente social usuario habitual
de las distintas tecnologías informáticas (videojue-
gos, Internet, telefonía móvil, presentaciones multi-
media, …) desarrollará actitudes positivas hacia la
utilización de las mismas en la enseñanza y estará
altamente motivado en el uso escolar de la tecnología.

4. La organización de actividades de aprendizaje en el
aula basadas en el empleo de distintos tipos de tec-
nologías digitales facilitará el desarrollo en el alum-
nado de competencias y habilidades relacionadas
con el uso inteligente de la información (búsquedas
en bases de datos digitales, análisis y comparación
de resultados, reelaboración de la información).

5. La evaluación continua de los fenómenos que están
ocurriendo en el interior de los centros educativos y
en las aulas con respecto a los procesos de uso de las
nuevas tecnologías es una condición necesaria para
fundamentar con mayor racionalidad la toma de
decisiones futuras que mejoren el propio Proyecto
Medusa y los procesos de integración de las nuevas
tecnologías en el sistema educativo no universitario
de nuestro archipiélago.

En función de todo ello, las preguntas o cuestiones que
guían este proyecto de investigación son las siguientes:

1. ¿Qué sucede cuándo un centro educativo es dotado
de una cantidad relevante de recursos e infraestruc-
tura tecnológica? ¿Cuál es el proceso evolutivo que
desarrollan determinados casos de centro con rela-
ción a la organización, distribución y uso pedagógi-
co de las tecnologías de la información y comunica-
ción a lo largo de dos cursos escolares? ¿Cuáles son

los problemas organizativos que surgen en el centro
y qué tipo de respuestas se articulan?

2. ¿En qué medida la disponibilidad de tecnología de
la información y comunicación afecta y tiene impac-
to sobre las prácticas de enseñanza desarrolladas en
el aula?. ¿de qué modo la tecnología incide sobre lo
que se enseña, sobre la metodología y actividades
del aula, y sobre lo que se evalúa en las clases? ¿qué
tipo de experiencias y proyectos educativos se pla-
nifican y desarrollan en el centro que implique la uti-
lización de los recursos informáticos?

3. ¿En qué medida la tecnología incide sobre la orga-
nización, gestión y administración del centro esco-
lar? ¿Qué modelo organizativo de distribución de los
ordenadores se ha implementado en cada centro?
¿Cuáles son los motivos por los que se ha optado por
dicho modelo? ¿Qué efectos tiene sobre la práctica
docente con tecnología? 

4. ¿De qué forma y cuántos docentes del centro se
implican en la utilización de la tecnología? ¿Ha
innovado la forma y modo de colaboración entre
profesores? ¿Qué demandas de formación realizan?
¿Qué opinión y actitud manifiesta el profesorado
con relación a la incorporación de las tecnologías
digitales a su enseñanza? ¿cuál es el grado de uso de
los ordenadores y para qué tareas profesionales de la
docencia? ¿en qué medida el profesorado del centro
ha innovado sus prácticas de planificación, desarro-
llo y evaluación de su enseñanza?

5. ¿Qué impacto tiene la tecnología sobre el alumnado:
motivación, implicación en actividades, opinión
sobre la tecnología, aprendizaje, formas de trabajo e
interacción comunicativa en el aula?

El diseño metodológico utilizado consiste en un estudio
etnográfico de 4 casos (centros educativos) participantes en
el Proyecto Medusa de las Islas Canarias. Han sido selec-
cionados dos centros correspondientes a la etapa de educa-
ción infantil y primaria y otros dos a la etapa de educación
secundaria. La selección de dichos casos se ha realizado en
común acuerdo con el equipo de asesores del CEP (Centro
del Profesorado) de las zonas a las que pertenecen dichos
centros. Además de la etapa educativa, otra variable impor-
tante es el tiempo de pertenencia o participación en el Pro-
yecto Medusa. Esta variable es relevante, ya que el primer
año de participación en dicho Proyecto implica una impor-
tante dotación de recursos informáticos e infraestructura de
telecomunicaciones, acompañada de un plan de cursos de
formación del profesorado en el uso de dicha tecnología.
Hemos comprobado en estudios anteriores que dicha varia-
ble influye en el grado de uso de la tecnología informática.
Es decir, en aquellos centros con más de dos años de expe-
riencia en el Proyecto Medusa tendían a desarrollar más
experiencias de utilización pedagógica de las TIC que
aquellos centros novatos. De este modo, contemplando
este otro criterio los casos seleccionados se caractericen
por ser dos centros educativos de Educación Infantil y Pri-
maria que inician por vez primera su participación en el
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Proyecto Medusa; y dos centros educativos de Educación
Secundaria que tienen dos o más cursos de experiencia de
participación en el Proyecto Medusa.

El tiempo de duración del estudio de cada caso es de
dos años (cursos 06-07 y 07-08), realizando durante este
periodo de tiempo una serie de recogida de datos periódi-

cas, como se muestra en la Tabla 1, empleando para ello
técnicas de naturaleza cualitativa como son las entrevistas
individuales, las entrevistas grupales, las observaciones de
situaciones de trabajo y de espacios, el análisis documen-
tal, y otras que se consideren oportunas como pueden ser
los cuestionarios y otro tipo de protocolos (ver Tabla 2).
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Tabla 1: Plan de trabajo
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Tabla 2: Dimensiones, indicadores e 



ALGUNOS RESULTADOS PROVISIONALES

Todavía estamos en la fase inicial de la investigación
por lo que a continuación presentaremos brevemente
algunos resultados que hemos obtenido en la primera fase
de recogida de datos. Durante el primer cuatrimestre de
este curso 06-07 ya han sido realizadas y analizadas las
entrevistas a los directores y a los coordinadores del Pro-
yecto Medusa en cada uno de los cuatro centros objeto de
estudio de este Proyecto: CEIP “Matías Llabrés” (Llano
del Moro), CEIP “El Cardonal” (El Cardonal), CEIP
“Melchor Núñez” (Pedro Álvarez) e IES “Tegueste”
(Tegueste), todos ellos en la isla de Tenerife. Las entrevis-
tas fueron realizadas con el objetivo general de conocer la
situación actual de dichos centros en relación al desarro-
llo del Proyecto Medusa.

Los resultados de esta fase inicial del desarrollo del Pro-
yecto apuntan a que uno de los aspectos clave para entender
la mayor o menor consolidación del proyecto en los centros,
durante los primeros meses del curso 2006/07, es la impli-
cación personal del coordinador en su planificación y la
situación de las infraestructuras (aulas de informática, orde-
nadores, conexiones a red, etc.). En nuestro caso, podemos
afirmar que el perfil de formación de los coordinadores de
los centros no es un elemento decisivo a la hora de impul-
sar el proyecto en los mismos dado que, en tres de los cua-
tro casos, se trata de docentes con una formación básica-
mente autodidacta y con unos conocimientos de usuario de
ordenador. En todos ellos, las limitaciones formativas son
superadas por la curiosidad y el deseo personal por explo-
rar las posibilidades didácticas del ordenador.

El tipo de actividades de aprendizaje que se desarrollan
o se prevé desarrollar difiere en cada uno de los centros
objeto de estudio. En los centros donde se están poniendo
en práctica, el objetivo de dichas actividades es apoyar o
reforzar los contenidos que se están impartiendo en las
tutorías o en las distintas áreas de conocimiento. En los
centros donde no están en marcha sólo se plantea que en
el horario de las tutorías se acceda al aula Medusa, pero no
se especifica qué tipo de actividades se piensa desarrollar,
lo que es indicador de una escasa planificación.

En general, el profesorado se muestra interesado en el
proyecto, siendo fundamental, como ya hemos resaltado, la
figura del coordinador para consolidar e impulsar ese inte-
rés por llevar al alumnado al aula Medusa. Sólo en casos
muy puntuales se advierte una reacción negativa o ciertas
reticencias, debido a la ausencia de experiencia con los
ordenadores. Desde nuestro punto de vista, éste es uno de
los aspectos positivos que hay que fomentar para el des-
arrollo del proyecto en los centros. La combinación entre
dicho tipo de actitudes y una figura del coordinador alta-
mente implicada, motivada y asesorada en el uso del aula
Medusa puede ser una de las claves del “crecimiento” del
proyecto; de hecho, allí donde el coordinador ha impulsa-
do el proyecto, los profesores han comenzado a ser, hasta
cierto punto, autónomos, a utilizar por su cuenta el aula y
a interesarse cada vez más por sus posibilidades. Decimos
que es una de las claves porque se necesita igualmente dis-
poner de unas instalaciones y un asesoramiento adecuados. 

De la misma manera que el profesorado, el alumnado
de los centros parece interesarse por el uso del Aula Medu-
sa a medida que los tutores desarrollan con ellos expe-
riencias de aprendizaje, que favorecen una mayor autono-
mía, o que les anuncian la pronta utilización de la misma.
A ello no es ajeno el hecho de que una parte importante de
los alumnos ya tengan conocimientos de informática al
disponer en sus hogares de ordenador. Este es un hecho
que se debe tener en cuenta a la hora de impulsar o conso-
lidar el proyecto. Por el contrario, los padres permanecen
ajenos al mismo ya que sólo en algunos casos se ha infor-
mado del inicio del proyecto, y ni siquiera a la totalidad de
ellos, sin tener previsto a corto o medio plazo un mayor
nivel de implicación.

Por último destacar también que la valoración de los
coordinadores es en líneas generales positiva, indepen-
dientemente de la fase de desarrollo en que se encuentra el
proyecto en sus centros, ya que creen que constituye un
elemento motivador para el alumnado, además de permi-
tirles el acceso a nuevas tecnologías. Así como constituye
para el profesorado una herramienta útil que le permita
desarrollar nuevas experiencias de aprendizaje.
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1. INTRODUCCIÓN

En 1998, el Excmo. Ayuntamiento de La Coruña tomó
la iniciativa de establecer el Programa Descubrir la Infor-
mática: “Internet Municipal” para que la comunidad edu-
cativa (alumnos, profesores, padres…) tuviera acceso a la
utilización habitual de los recursos que la informática
ofrece. Este programa tiene como objetivo poner al alcan-
ce de todos los centros las nuevas tecnologías de enseñan-
za más avanzadas, con el fin de que cada profesor en su
aula pueda disponer eficazmente de ellas.

El Ayuntamiento ha finalizado la implantación de
aulas-net en todos los centros de enseñanza primaria y
secundaria de la ciudad, a través de un proyecto diseñado

y dirigido por la Facultad de Informática de la Universi-
dad de A Coruña.

Nuestras motivaciones e inquietudes se concretaron en
analizar las competencias las TIC por parte del profesora-
do de los centros educativos no universitarios y más con-
cretamente en el uso de “Internet Municipal” y de las TICs
instalado en los centros por el Ayuntamiento de La Coru-
ña.

Queríamos determinar el nivel de infraestructuras dis-
ponibles en los centros, el uso del Aula-Net, el uso que se
hace de Internet a nivel educativo, el grado de formación
del profesor, las actitudes ante el uso de Internet, las reper-
cusiones en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la
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Resumen:

Nos parece ineludible comenzar este resumen explicando las motivaciones subyacentes de esta investiga-
ción que, a su vez, se hacen eco de nuestras inquietudes respecto a las actitudes y expectativas ante la utili-
zación del ordenador y de Internet en los centros docentes no universitarios del Municipio de A Coruña.

Tal y como nos comenta Cebrián de la Serna (2005), la formación inicial, las actitudes y el desarrollo pro-
fesional del profesorado es uno de los factores claves que hay que tener en cuenta, ya que un uso adecuado
de estas tecnologías y en este caso de Internet multiplica las posibilidades de enseñar los contenidos. Otro
de los puntos claves para que Internet sea la herramienta innovadora en las aulas es dotar a los profesores
de unas actitudes, de unos conocimientos técnicos mínimos y de unas habilidades profesionales suficientes
que les permitan aprovechar al máximo las ventajas que ofrecen las aulas informatizadas en la práctica de
la enseñanza.

En esta comunicación nos referimos a las actitudes y expectativas ante el uso de Internet por parte de una
muestra de 624 profesores/as del Municipio de A Coruña de centros educativos no universitarios.



educación y todo ello desde la perspectiva tanto del profe-
sor como del alumno. Para abordar estos objetivos la reco-
gida de datos cuantitativos, se ha articulado a través de dos
cuestionarios. Hemos abordado el análisis desde una pers-
pectiva multivariada, lo que confiere singularidad al estu-
dio. Aquí reflejamos una de las secciones analizadas que
hace referencia a las actitudes de las TIC e Internet por
parte del profesorado en el Ayuntamiento de La Coruña.

2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN

Para llevar a cabo la investigación nos planteamos, en
primer lugar, la necesidad de disponer de un instrumento
de medida, el cuestionario, que justificaremos más ade-
lante, que nos resulte útil para averiguar la implicación del
profesorado y el alumnado en la utilización de las TIC.

Durante el curso 2001-2002 elaboramos varios cues-
tionarios orientados a los alumnos y profesores del muni-
cipio sobre el uso de las TIC. Son pruebas experimentales
que nos ofrecen la posibilidad de conocer las impresiones
de nuestros alumnos y de los profesores acerca de esta
materia y para familiarizarnos con la práctica de elaborar-
los. 

En el curso 2002-2003, después de varios ensayos,
experiencias y correcciones, los perfeccionamos y cons-
truimos los instrumentos finales. 

A principios del el curso 2003-2004 realizamos las
modificaciones más importantes como consecuencia de
los resultados obtenidos en el análisis de fiabilidad y vali-
dez de las pruebas piloto. Conseguimos así el cuestiona-
rio final formado por 90 ítems en total, después de ser eva-
luados por el método de opinión de expertos.

3. OBJETIVOS

En la presente investigación referida a la “Internet
Municipal de A Coruña”, se intenta descubrir en primer
lugar una serie de datos de corte general como son: datos
generales del centro, datos personales del profesorado; en
segundo lugar, conocer la realidad en la que desempeña su
labor docente del profesorado con respecto a una serie de
ítems que hace referencia a Internet con relación a las
dinámicas y procesos que, a nivel individual y colectivo se
generan en un centro a través del uso de Internet y desve-
lar las necesidades y los posibles problemas que pueden
surgir.

Por ello el objetivo principal que se persigue con esta
investigación es analizar la opinión sobre las TIC, des-
arrolladas dentro del programa Internet Municipal, en
diversas secciones (uso, formación, actitudes,…), e inten-
tar profundizar en las características que presentan en los
profesores en relación al conocimiento de Internet.

Para lograr el objetivo general es necesario obtener un
instrumento valido y fiable que permita analizar también
cómo determinadas variables pueden influir o no en los
resultados finales. En este caso, nos detendremos en uno
de los objetivos específicos, como es el de determinar los
niveles de uso de las TIC e Internet Municipal por parte
del profesorado.

4. METODOLOGÍA

Planteados los objetivos a continuación se explica la
metodología a utilizar en el desarrollo del mismo.

Muestra: Centros integrados durante el curso 2003-
2004: 64 centros en total.

Participaron N=624 profesores pertenecientes a los
niveles educativos de Ed. Infantil y Primaria, E.S.O.,
Bachillerato y F.P. del Ayuntamiento de La Coruña.

La distribución definitiva de la muestra por sexo, tipo
de profesorado, edad, tipo de centro y nivel de enseñanza
que imparte el profesorado y curso en el que se encuentra
el alumnado es la siguiente:

• Sexo del profesorado.

De los 624 sujetos participantes de la investigación, el
58,7% son mujeres y el 39,4% son hombres.
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• Tipo de profesorado.

La distribución en porcentajes del tipo de profesorado,
en relación a si es profesor coordinador del aula-net o no,
determina que tenemos una muestra de coordinadores de
9,1% (respondieron 57 coordinadores de un total de 64).

En cada uno de los centros que tiene el programa Inter-
net Municipal existe un coordinador (ése era uno de los
requisitos para su implantación). 

• Edad del profesorado.

En cuanto a la edad del profesorado podemos decir que
se encuentra entre los 20 y 29 años el 7,4%, entre 30 y 39
años el 21,6%, entre 40 y 49 años el 33%, entre 50 y 59



años el 31,3% y más de 60 años un 3,5%. El mayor núme-
ro se encuentra entre las edades comprendidas entre 40-60
años con el 64,3% de la población.

Instrumento de recogida de información y procedi-
miento

El cuestionario del profesorado estaban divididos en
dos grandes apartados, la primera referida a datos de iden-
tificación personal, y la segunda que se recogían datos
referidos a varias secciones interrelacionadas referidas a
Internet sobre acceso, infraestructura, formación, usos,
actitudes... 

El cuestionario fue entregado en todos los centros (64
en total) que disponen de aula de informática “Internet
Municipal” a los responsables del aula de informática jun-
to a una carta de presentación de la investigación que se
esta realizando, acompañada de información más especí-
fica dirigida al profesorado de cómo cubrir los cuestiona-
rios, y un teléfono de contacto en caso de que sugiera cual-
quier duda o se requiera más información, la entrega se
realizó a principios del curso 2003-04 y la recogida se pro-
duce en el tercer trimestre. 

5. ANÁLISIS DE RESULTADOS

El análisis de los datos se realizó con el paquete esta-
dístico SPSS, versión 14.0. para Windows. 

Técnicas utilizadas:

Los principales análisis estadísticos utilizados para tra-
bajar los datos se concretan en:

a) Para el análisis de la fiabilidad se utilizó el alfa de
Cronbach, lo que nos proporciona un índice de con-
sistencia interna.

b) Para analizar el comportamiento de los ítems se cal-
culó la correlación de cada ítem con el resto (corre-
lación ítem-total corregida) y el coeficiente _ de la
escala. Las correlaciones de cada ítem con todos los
demás (correlación ítem-total corregida).

c) Para calcular la validez de constructo se realizó un
análisis factorial. Se analizó su identidad a través del
test de Barlett y el índice KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin).

d) Para analizar las diferencias y contrastes entre las
diferentes variables utilizamos las pruebas de U de
Mann-Whitney y la de Kruskal-Wallis.

• Análisis de fiabilidad.

Para el análisis de la fiabilidad se contó con una mues-
tra de 584 sujetos. 

Se ha obtenido un coeficiente de fiabilidad de los 14
ítems de la sección “Actitudes” de .7205, lo que nos indi-
ca un buen índice de fiabilidad. 

El comportamiento de los ítems ha sido bueno, en
general, ya que ninguno de ellos afectaba al coeficiente de
fiabilidad de forma que disminuyese su valor.

• Análisis factorial.

El valor del determinante de la matriz de correlaciones
(0,051) indica la existencia de intercorrelaciones entre las
variables.
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• Tipo de centro del profesorado.

El porcentaje de centros públicos es ligeramente supe-
rior (60,6%), lo que es coherente con la realidad del Muni-
cipio de A Coruña en la que, sin embargo, la presencia de
enseñanza no pública (especialmente concertada) es
importantísima.

• Nivel de enseñanza que imparte el profesorado.

Con relación al nivel de enseñanza que imparten, tene-
mos un 43,9% de docentes en Primaria, seguido de un
25,8% en la E.S.O. El porcentaje más bajo se registra en
la etapa de la educación Infantil con un 5,6%.



A partir de los valores muy altos obtenidos en el test de
esfericidad de Barlett, con un Chi Cuadrado de 1721,158
y p =,000, rechazamos la hipótesis nula de que la matriz
de correlaciones es una matriz identidad, indicando la
existencia de intercorrelaciones significativas entre los
ítems para el cuestionario.

El índice KMO es aceptable según el baremo de inter-
pretación (,779) lo que nos indica que podemos continuar
con el análisis factorial.

Se realizo análisis factorial con rotación varimax. El
procedimiento seguido en la obtención de factores es el de
componentes principales, donde no se especifican las car-
gas factoriales con peso menor a .30. Se obtiene una
matriz de 4 componentes en el cuestionario una vez rota-
da la matriz con procedimiento varimax.

La varianza total explicada, de los cuatro factores
explica un 55,890 de la variabilidad total.

A continuación analizaremos los factores individual-
mente sobre la sección actitudes en el profesorado, con la
finalidad de contribuir a su correcta interpretación.

El factor I (ítems 3, 2, 4, 1 y 5) que denominamos
“Internet como facilitador de una actitud colaborativa”,
recoge información sobre si Internet facilita la relación de
trabajos cooperativos, requiere cooperación entre los
docentes, potencia la relación entre centros y motiva a los
alumnos.

El factor II (ítems 11, 12, 10 y 14), que denominamos
“Disposición a la hora de implicarse en el uso de las
TIC”, recoge información sobre si se estimula a los alum-
nos para que utilicen las TIC, si incrementa su productivi-
dad y si son un recurso poco rentable para implicarse en
su uso.

El factor III (ítems 7, 6 y 8), que denominamos “Sen-
tirse superado y desbordado por Internet”, recoge infor-
mación sobre si al profesorado le da miedo perder el con-
trol de la clase cuando utiliza Internet, si considera que
nunca llegará a dominarlo y si exige mucho más esfuerzo
al profesorado.

El factor IV (ítems 9 y 13), que denominamos “Valo-
ración de sus habilidades en el uso de las TIC”, recoge
información sobre si navegar pone a prueba sus habilida-
des y si exige unas competencias específicas.

Seguidamente utilizamos las pruebas no paramétricas
(U de Man-Whitney y la de Kruskal-Wallis) para contras-
tar los resultados a fin de determinar la existencia o no de
diferencias significativas en cuanto a las actitudes y expec-
tativas del profesorado con respecto a las variables inde-
pendientes.

• Prueba de U de Mann-Whitney en función del
sexo.

Comenzamos en primer lugar con el género y compro-
bamos que existen diferencias significativas en función
del sexo en los siguientes factores “Internet como facilita-

dor de una actitud colaborativa, p<,01” y en “Sentirse
superado y desbordado por Internet, p<01”. Las mujeres
presentan rangos promedios más altos en relación a estos
dos factores.

• Prueba de U de Mann-Whitney en función del tipo
de profesor.

Los datos obtenidos a través de la prueba no paramé-
trica de U de Mann-Whitney muestran que no existen dife-
rencias significativas en función del tipo de profesor.

• Prueba de Kruskal-Wallis en función del la edad.

No existen diferencias significativas con relación a la
edad en las actitudes del profesorado.

• Prueba de Kruskal-Wallis en función del tipo de
centro.

Los datos obtenidos a través de la prueba no paramé-
trica de Kruskal-Wallis muestran que existen diferencias
significativas en función del tipo de centro tanto en la
“Valoración de sus habilidades en el uso de las TIC,
p<,05” donde se observan valoraciones más altas en los
centros públicos.

6. CONCLUSIÓN

El profesorado manifiesta una actitud colaborativa,
participativa y cooperativa a la hora de utilizar Internet.
Además considera que Internet favorece la socialización.

A la hora de implicarse el profesorado en el uso de las
TIC, consideran que tener un ordenador a su disposición
les permitiría incrementar su labor. Otro factor importan-
te es el sentimiento de superación que le puede ocasionar
Internet al profesorado pudiendo ser debido a diferentes
causas como son: mayor esfuerzo y dedicación, la pérdida
de control de la clase o no llegar a dominarlo. 

Con respecto a la valoración de sus habilidades al uti-
lizar las TIC consideran que Internet pone a prueba sus
habilidades y exige unas competencias específicas al pro-
fesorado.

De esta muestra encuestada podemos resaltar la consi-
deración del aspecto socializador de Internet. Dato impor-
tante a tener en cuenta por su relación directa con el ren-
dimiento escolar, así como hacer emerger las percepciones
del profesorado (tanto positivas y negativas) de su uso
escolar y su incidencia en la motivación en el alumnado,
considerar que puede facilitar la ampliación de conoci-
mientos, no tanto como suplantadores del material impre-
so como el libro de texto, sino como recursos materiales
alternativos y complementarios.

Hemos contrastado en el profesorado unas actitudes
positivas en la colaboración y participación, dado el con-
vencimiento de su utilidad y de la capacidad de innovación
de estas herramientas. Está extendida la conciencia de su
valor social y de su importancia para vivir en la sociedad
actual y futura. Donde las actitudes positivas están más
generalizadas hay una mayor utilización de las TIC en el
aula. 
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LOS CURSOS EN LÍNEA DESDE EL PUNTO DE VISTA
DE LOS ESTUDIANTES

Carmen Pérez Fragoso, Guadalupe López Bonilla
Guadalupe Tinajero

Universidad Autónoma de Baja California

INTRODUCCIÓN

Este trabajo reporta algunos resultados parciales de un
estudio cualitativo que analiza el uso de las TIC (Tecnolo-
gías de la Información y de la Comunicación) desde el
enfoque de la sociología de los usos. Partimos del supues-
to de que los contenidos culturales sobre la tecnología, en
su forma de imaginarios, representaciones, preconcepcio-
nes, juegan un papel importante en las aulas que utilizan
las TIC e influyen en la manera en que los estudiantes se
apropian de las tecnologías como herramientas de apren-
dizaje. De acuerdo a dicho enfoque, las tecnologías son
analizadas como construcciones sociales cuyo significado
varía de acuerdo a los contextos (Proulx, 2000). El con-
texto comprende dos dimensiones: una instrumental (con-
texto de uso, de diseño, de reparación, etcétera), y otra
simbólica (contexto social, cultural, geográfico, temporal)
(Perriault, 1989; Flichy, 1995). Las investigaciones sobre
la apropiación de las TIC muestran que los discursos e
imaginarios dominantes ejercen variados grados de
influencia en los usuarios; por lo tanto, se puede decir que
el nivel de aceptación o rechazo de las tecnologías por par-
te de estudiantes y maestros de una determinada institu-
ción responde en una primera instancia a su grado de iden-
tificación con dichos imaginarios, así como a la función
(instrumental y simbólica) que le asignan a las tecnologí-
as. Además, señala Proulx (1988), la voluntad de los suje-
tos para apropiarse de las tecnologías no debe ser subesti-
mada, ni la importancia de considerar los procesos de
apropiación, sobre todo en un primer momento, con rela-
ción al contexto en que estas herramientas serán utiliza-
das. 

Si consideramos la cultura informática como “la
adquisición, por los individuos y los grupos, de un míni-
mo necesario y suficiente de conocimientos técnicos, teó-

ricos y críticos, y de saber-hacer que les permita tener un
control relativo sobre la utilización de las tecnologías
informáticas que se implantan en su ambiente social
inmediato” (Proulx, 1988: 151), podemos pensar que los
estudiantes mostrarán un grado de interés y voluntad dife-
rente para apropiarse de las TIC, de acuerdo a como éstos
las conciban, así como al papel significativo o no que les
otorguen en la realización de sus actividades cotidianas.
Así, las preguntas que guiaron la investigación fueron:
¿Cuál es el significado y el valor que los estudiantes le
otorgan a los cursos en línea? ¿Cómo se apropian los estu-
diantes de las tecnologías al realizar sus actividades aca-
démicas?

MÉTODO 

Este es un estudio interpretativo; la metodología utili-
zada comprende el análisis de entrevistas grupales y la
aplicación de un pequeño cuestionario para caracterizar a
los participantes, como parte de un seguimiento a profun-
didad de doce cursos en línea impartidos durante un
semestre en la Universidad Autónoma de Baja California.
Las entrevistas grupales (focus group) se definen de
diversas maneras; para este estudio retomamos la de
Williams y Katz (2001), que las conciben como una téc-
nica de investigación que consiste en reunir individuos
con características o intereses comunes alrededor de un
moderador que moviliza al grupo y sus interacciones para
obtener información sobre un tópico específico. Las
entrevistas se analizaron utilizando técnicas de análisis de
contenido. 

Participantes: Veinticinco estudiantes aceptaron la
invitación para participar en el estudio. Los voluntarios
fueron catorce mujeres y once hombres. Se formaron
cinco grupos de discusión. Los estudiantes estaban ins-
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critos en seis diferentes cursos, tres optativos y tres obli-
gatorios: Bioestadística (1 estudiante), Desarrollo de
habilidades de lectura y redacción (1 estudiante), Meto-
dología avanzada de las ciencias sociales (8 estudiantes),
Seminario de administración (3 estudiantes), Seminario
de ingeniería de software (8 estudiantes) y Sistemas de
información gerencial (4 estudiantes). El número de
estudiantes por curso varió entre 5 y 39. Los cursos fue-
ron impartidos en tres diferentes plataformas: VirtualU
(comercial); UABCVirtual (desarrollo propio); y a través
de páginas de red para acceder a los materiales de traba-
jo y BSCW (Basic Support for Cooperative Work) para
el manejo de los foros de discusión (plataforma libre,
gratuita).

Instrumentos: El protocolo de la entrevista constó de
siete preguntas sobre sus motivos para llevar el curso en
línea; sus percepciones sobre el papel de las TIC en su for-
mación; los roles de maestros y estudiantes en línea; y las
diferencias entre los cursos presenciales y en línea. Adi-
cionalmente se aplicó un pequeño cuestionario anónimo
con siete preguntas cerradas (género, nombre del curso,
capacitación técnica previa al ingreso a los cursos, evalua-
ción del propio nivel de participación, evaluación del nivel
de participación de los compañeros, frecuencia de acceso
al correo electrónico, frecuencia de acceso a los foros de
discusión).

Procedimiento: Se invitó a participar en las entrevis-
tas grupales al total de los estudiantes de 9 de los 12 cur-
sos observados. Al finalizar el semestre, antes de los exá-
menes finales, se envió a cada estudiante un mensaje
electrónico personalizado, donde se presentaban opcio-
nes de horarios para participar. La invitación incluía el
objetivo de la investigación y el protocolo de la entrevis-
ta. No hubo incentivos externos (pago o puntos académi-
cos). Las entrevistas duraron un promedio de 50 minutos
y se realizaron en el edificio administrativo de la univer-
sidad. Al inicio de cada entrevista se aplicó un pequeño
cuestionario para caracterizar a los estudiantes. Las entre-

vistas fueron transcritas en su totalidad. La primera etapa
del análisis consistió en hacer una lectura a profundidad
de todas las entrevistas para determinar si se podían iden-
tificar temas compartidos. Los temas e ideas expresados
se fueron enlistando de manera independiente conforme
fueron surgiendo. En esta primera ronda de trabajo se uti-
lizaron diferentes colores para diferenciar las categorías
emergentes; de esta manera los comentarios permanecie-
ron en su contexto, facilitándonos visualizar si las cate-
gorías elegidas permitían clasificar toda la información o
emergía alguna otra. Desde el punto de vista de la meto-
dología, este proceso permite observar si las categorías
cumplen con la regla de ser independientes y mutuamen-
te excluyentes (Holsti, 1966). La segunda etapa consistió
en analizar por separado los enunciados de cada catego-
ría con la intención de agruparlos e identificar las subca-
tegorías. 

Resultados: Las categorías que emergieron fueron las
siguientes:

1. Medio instruccional – referencias a sus percepcio-
nes y sentimientos sobre las características del
medio instruccional.

2. Cursos en línea – alusiones a las dinámicas y pro-
blemas percibidos en los cursos en línea en general,
en el presente, y con relación a su futuro.

3. Relación entre los actores – referencias a la (in)fle-
xibilidad del medio para establecer relaciones socia-
les entre los actores: estudiante-maestro y entre
estudiantes. 

4. Competencias o habilidades – enunciados que des-
criben las apreciaciones de los estudiantes sobre los
beneficios percibidos con relación a su desarrollo
personal y a su formación académica. 

En la segunda etapa, se identificaron las siguientes
subcategorías. El siguiente cuadro presenta las categorías
y subcategorías de todas las entrevistas grupales
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Cuadro 1: Categorías y subcategorías de las entrevistas grupales.

Este trabajo describe algunos de los aspectos más rele-
vantes relacionados con las tres primeras categorías. Antes
de presentar los resultados de las entrevistas, queremos
destacar que, en general, en el cuestionario, los estudiantes
calificaron como regular tanto su nivel de participación
como el de sus compañeros de los cursos en línea; sólo cua-
tro estudiantes calificaron el nivel de participación de sus
compañeros como alto, mientras que siete calificaron así su
propio nivel de participación. A continuación presentamos

algunos resultados de las entrevistas, ilustrando con pasa-
jes literales la voz de los estudiantes (entre comillas). 

El discurso de los estudiantes señala que éstos se ins-
criben en los cursos en línea por razones diversas, pero
sobre todo, por “la facilidad de no estar presente en el
aula”. La flexibilidad de sus horarios, dice un estudiante,
“se me hace una buena alternativa para nosotros, para que
no esté tan cargado el día con clases tan seguidas o tener
varios horarios de clases”, sobre todo los que cursan semes-



tres avanzados: “Necesitaba llevar una materia más sin que
se me traslapara con mis otras materias”. Los estudiantes
que trabajan o que tienen hijos aprecian, sobre todo, la faci-
lidad para realizar los trabajos del curso y poder acomodar
las actividades familiares de manera más eficiente. 

La mayoría de los estudiantes indica haber tenido pro-
blemas con la modalidad al inicio, aunque casi todos
comentan haberse apropiado pronto de los procedimien-
tos. Sin embargo, algunos manifiestan que nunca se sin-
tieron seguros y les hubiera gustado contar con mayor
capacitación y conocimiento de lo que es un curso en línea
antes de inscribirse. En su discurso, los estudiantes mani-
fiestan sentimientos encontrados hacia la introducción
súbita de la plataforma y el cambio en la dinámica peda-
gógica del curso: “el programa está diseñado para que los
alumnos interactúen y todo, pero nos hace falta una cultu-
ra de este tipo de clases”. De acuerdo a Paul y Perriault
(2004), para poder servirse de las tecnologías el usuario
debe conocer y respetar los formatos de participación
impuestos. Las competencias tecnológicas, mínimas al
inicio, le son indispensables para desenvolverse en un cur-
so en línea. Un estudiante explica: “...si tomas una mate-
ria virtual, y nunca has tomado una, es medio impactante,
¿no? yo creo que debería haber un curso para que te ense-
ñen a usar esas herramientas […] o quizá en las demás cla-
ses podría haber ciertas cosas que se podrían hacer para
irte acostumbrando paulatinamente”. 

Encontramos que para algunos estudiantes, la adquisi-
ción de esas habilidades mínimas representa un gran
esfuerzo. El aprendizaje de los pasos a seguir para poder
cumplir con lo que se les pide como estudiantes (usar los
buzones para el envío de las tareas, usar los foros de dis-
cusión de manera continua para opinar y comentar las
aportaciones de sus pares, usar el chat para las sesiones
sincrónicas, la pizarra electrónica cuando se le solicita,
etcétera) puede ser, como comentan algunos, una expe-
riencia estresante. Sin embargo, no encontramos comen-
tarios sobre la imposibilidad de rebasar esas dificultades;
aparentemente todos, al final del curso, dominan esos pro-
cedimientos, aunque algunos manifiestan su disgusto por
el trabajo en línea y consideran que aprenden mejor en el
medio presencial. En general, el discurso de los estudian-
tes indica que éstos prefieren ser introducidos de manera
paulatina al uso de las diversas tecnologías que utilizan en
los cursos en línea; 22 de los 25 participantes de las entre-
vistas indicaron que consideran necesaria una preparación
previa para aprovechar mejor los cursos en línea.

Los estudiantes consideran como fortalezas del medio
instruccional la privacidad para preparar sus participacio-
nes y la transparencia de los procesos de enseñanza apren-
dizaje; desde su punto de vista, esta característica pro-
mueve mayor participación que el aula presencial: “Tomar
cursos en línea te permite participar más […]. Es más fácil
que aportes cuando lo estás haciendo por escrito y que no
te están viendo”. Aparentemente los estudiantes se mues-
tran más satisfechos de sus participaciones en línea que de
las del salón de clases. A pesar de que las aportaciones y
trabajos quedan registrados y a la vista de todos durante el

semestre, no hubo ninguna mención negativa hacia este
hecho. Al contrario, varios estudiantes manifestaron que
sienten que este medio instruccional les ayuda a recibir
mejor las críticas que el medio presencial: “es más fácil
recibir las críticas por escrito […]; no es que no te corri-
jan, porque es muy probable que te equivoques en un [cur-
so] presencial y en uno en línea, pero es más fácil que
aportes simple y sencillamente, aunque después te corri-
jan”. Otro estudiante añadió: “...puedes opinar y estar en
contacto con tus compañeros, con el profesor, y poco a
poco, ir aprendiendo primero de los errores y de los acier-
tos de los demás”. 

Por otro lado, también hay quienes encuentran angus-
tiantes los procedimientos para trabajar en línea: “...te cre-
as una responsabilidad mayor porque sabes que tienes que
mandarlo tal día, tal fecha y no hay excusas [...]; tienes que
controlar tu estrés porque a veces es estresante que algo no
sale”; así como quienes consideran que las desventajas del
trabajo en línea no compensan las experiencias de un cur-
so presencial: “...se pierde la relación interpersonal y, ade-
más, cuando es presencial participan mucho los estudian-
tes en mesas de trabajo, en equipos, en exposiciones, que
también son sistemas muy buenos que por algo han sobre-
vivido y se han llevado a cabo durante décadas...”.

Desde una perspectiva social, varios entrevistados con-
sideran que la comunicación a través de las herramientas
utilizadas en los cursos en línea no es suficiente para esta-
blecer relaciones personales. Algunos estudiantes mani-
fiestan que necesitan otro tipo de encuentros para intimar;
para uno de los entrevistados, “trabajar en línea es como
navegar solo y en silencio…”. Otros manifiestan sentir
que no conocen a sus compañeros a pesar de estar en con-
tinuo contacto con ellos: “no interactúas con las personas
[...]. Yo en este curso que llevo, de mis compañeros que
son como veinte conozco como a cinco, los demás no sé
ni quienes son; los conozco por su nombre y sus aporta-
ciones, y digo: ‘ah! esta persona da aportaciones muy inte-
resantes; a ésta le faltó un poquito’, pero no sé como son
en persona”. Los comentarios de un estudiante resumen el
sentir de la mayoría: “creo que el trabajar en línea hace que
las relaciones humanas sean más frías, o dicho de otra
manera, sean más distantes”. Los entrevistados hicieron
alusión a la falta de información sobre el autor o autora de
las comunicaciones para establecer una relación más per-
sonal; consideran insuficientes los intercambios permiti-
dos por el medio para conocer y formarse una opinión,
colegimos sobre las cualidades y personalidad de los par-
ticipantes, y aseveran que no los conocen. Más bien, pen-
samos que este hecho se relaciona con la forma de tele-
presencia o “presencia a distancia” (Weissberg, 1998) que
los dispositivos de comunicación electrónica imponen a
los estudiantes; para ellos, aparentemente este tipo de
comunicación mediatizada no es suficiente para establecer
relaciones sociales más estrechas. 

Por otro lado, los comentarios demuestran que las rela-
ciones entre los estudiantes en línea son más formales;
extrañan el componente social, pero también aprecian lo
que aporta este tipo de relación, que podríamos denominar
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como de acompañamiento académico: “Yo sí estoy con-
tento con el sistema de trabajo en línea; […] me ha ayu-
dado a crear una habilidad [para] tomar la idea de un com-
pañero del grupo, modificarla o agregarle un poquito, y ya
saco una idea complementaria a la que el compañero dijo,
pero el trabajar solo, individualmente, es sólo tu idea y es
apegado sólo a tus decisiones”. Este comentario eviden-
cia, además, una de las fortalezas del trabajo en línea, el
aprendizaje con y de los pares.

Otro aspecto que resalta en las entrevistas es la abun-
dancia de referencias al futuro, a la modernidad, a las
expectativas profesionales. El ordenador, como símbolo
de formación moderna, se manifiesta en comentarios
como: “aprovechar una herramienta tan indispensable hoy
en día, la computadora con internet… te hace una mejor
persona y un mejor estudiante, y esto te lleva de la mano a
ser un profesionista con éxito”. Un estudiante explica:
“hacer uso de las tecnologías nos permitirá estar al nivel y
ritmo que estos tiempos exigen…”.

Sus opiniones sobre el papel de la tecnología en su
futuro próximo están relacionadas con su desempeño
laboral como profesionistas: “También ahorita en las
empresas está entrando la modalidad de mandar a capaci-
tar a sus trabajadores con software; entonces, es impor-
tante que nosotros vayamos preparados para poder utilizar
todo este tipo de programas, pues tiene su grado de difi-
cultad saber usar la plataforma, cómo subir información,
todo esto, entonces desarrollando habilidades desde aho-
rita, se nos puede facilitar”. Otro estudiante evoca implí-
citamente la ventaja de conocer la modalidad para su for-
mación continua: “en principio, uno no sabe si en el futuro
uno nada más vaya a tomar las clases de esa forma; como
ahorita, que [los cursos] son cincuenta por ciento de prác-
tica y cincuenta por ciento de teoría, posiblemente en un
futuro sean cincuenta por ciento virtual y cincuenta por
ciento presencial”. 

CONCLUSIONES:

El discurso de los estudiantes evidencia una gama de
opiniones sobre la educación en línea que va desde quie-
nes la perciben como una experiencia más formativa que
la educación presencial hasta quienes la consideran una
formación incompleta que no es comparable con la reci-
bida cara a cara. La mayoría de los estudiantes, sin embar-
go, considera beneficiosa una combinación de ambos
tipos de cursos en su formación académica: “son dos
opciones de las cuales no se puede descartar ninguna...”.
Sin embargo, es importante recordar que la mayoría de
los estudiantes entrevistados tuvieron la opción de llevar
el curso presencial o en línea, por lo que podemos pensar
que tienen preferencias por el estudio independiente.
Entre otros, Jones y Martínez (2001) reportan que los
estudiantes que deciden tomar cursos en línea tienen
orientaciones hacia el aprendizaje autodirigido, y eligen
la posibilidad de estudiar de manera eficiente y más autó-
noma que ofrece este tipo de cursos. En ese sentido,
Arnaud (2003) identifica asimismo diferentes perfiles de
participantes en tres promociones de un programa de pos-
grado. El análisis de las prácticas de colaboración,

comenta el autor, “muestra un abanico de comportamien-
tos de los estudiantes que van desde quienes se adhieren
a la colaboración, quienes prefieren la cooperación, y
quienes prefieren el trabajo individual”. El autor centra su
análisis en el nivel de compromiso mostrado por los par-
ticipantes, y encuentra que los más comprometidos con-
sideran prioritario el trabajo del grupo y siempre dispo-
nen de tiempo, haciendo lo que sea necesario para
cumplir. Investigaciones recientes sobre el nivel de com-
promiso cognitivo de los estudiantes en línea evidencian
la relación entre la experiencia y el desarrollo de la auto-
nomía. Los resultados de Richardson y Newby (2006)
indican que mientras más experiencia en el trabajo en
línea tienen los estudiantes, más se hacen responsables de
su propio aprendizaje. 

Los resultados indican que los estudiantes prefieren ser
introducidos de manera paulatina al uso de las diversas
tecnologías que utilizan en los cursos en línea; casi todos
los entrevistados indicaron que consideran necesaria una
preparación previa para aprovechar mejor dichos cursos,
lo que sugiere que la apropiación de las TIC no puede ser
forzada, sino que requiere de procesos de exposición y
práctica individuales y colectivos de manera continua. 

En general, los estudiantes aprecian la transparencia
del proceso de enseñanza-aprendizaje, es decir, que todas
las interacciones sean por escrito y estén accesibles en
todo momento. Sin embargo, perciben esta característica
del medio instruccional como insuficiente para establecer
relaciones sociales estrechas. 

El valor instrumental asignado a los cursos -llevar y
aprobar una materia- cumple con sus expectativas. Es
decir, consideran los cursos en línea como equivalentes a
los cursos presenciales de sus licenciaturas; piensan que
son eficientes, sienten que aprenden, y, en general, los
aprueban. Sin embargo, algunos encuentran la falta de
presencia física y explicaciones verbales sobre los temas
por parte del maestro como una limitante que hace que no
sean comparables los aprendizajes entre cursos presencia-
les y en línea, en detrimento de estos últimos. Por otro
lado, la función simbólica asignada a los cursos por los
estudiantes es más diversa y compleja; algunos manifies-
tan que llevar cursos en línea enriquece su formación y les
ayuda a su desarrollo personal, y significa una mejor pre-
paración para su futuro como profesionistas, consideran-
do el hecho de tomar cursos en línea como un beneficio
extra. Para otros, el hecho de tomar cursos en línea signi-
fica simplemente haber aprendido a utilizar las herra-
mientas electrónicas requeridas para llevarlos. Un punto
de coincidencia evidenciado en el discurso de los estu-
diantes es su imaginario sobre el papel que juega la tecno-
logía en la sociedad, tanto en la sociedad actual como en
la futura. En todos los grupos hubo alusiones sobre un
futuro laboral y educativo cada vez más tecnologizado,
considerando los cursos en línea como una experiencia
preparatoria que les ayudará, por un lado, a desempeñarse
mejor en sus futuras actividades laborales, y por el otro, a
seguirse actualizando a través de programas de educación
continua ofrecidos a través de las tecnologías. 
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1. INTRODUCCIÓN

Dada la importancia que han adquirido las TIC para la
docencia en todos los niveles educativos a lo largo de los
últimos años; las universidades, que actualmente están
intentando superar el reto del “Espacio Europeo de la
Enseñanza Superior”, se han visto inmersas en un proce-
so añadido de innovación en el que las TIC desempeñan
un papel primordial en el desarrollo presente y futuro de
la docencia.

“El fenómeno de la globalización no se limita al ámbi-
to económico sino que afecta también, de forma decisiva
y positiva, a la transmisión de los conocimientos y a la for-
mación superior. El carácter universal de la institución
universitaria se verá aún más incrementado no sólo con la
utilización de las nuevas tecnologías de la comunicación a
distancia que elimina barreras geográficas sino con una
creciente movilidad de profesores, investigadores y alum-
nos....” (MEC, 2003, p. 3).

La universidad también está influenciada por las nue-
vas tecnologías, con los consiguientes cambios tanto aca-
démicos como organizativos. Así, en el informe del pro-
yecto HECTIC (Higher Education Consultation in
Technologies of Information and Communication) del
grupo Coimbra de Universidades (2002) se señala que
probablemente las universidades no estuvieron nunca
sujetas a cambios tan rápidos como los que actualmente
supone la adaptación a la creación de economías basadas
en el conocimiento operando globalmente. Aún así, pare-
ce que las universidades no realizarán cambios revolucio-

narios en relación con el uso de las TIC, aunque estén con-
tinuamente adaptándose a las nuevas situaciones, y estos
cambios serán llevados desde dentro (Collins y van der
Wende, 2002).

El impacto de las TICs en la Educación Superior ha
sido considerable, pero también muy diversa en sus efec-
tos con variaciones considerables entre instituciones indi-
viduales en el uso de la tecnología. Así, los cambios que
se producen son graduales y normalmente lentos, relacio-
nados con las percepciones que las instituciones perciben
a partir de sus necesidades y demandas (Collins y van der
Wende, 2002).

De esta forma y relacionados con la formación, rara
vez las instituciones han desarrollado una estrategia cohe-
rente y global de las TICs en la enseñanza y en el apren-
dizaje. Mucha de la actividad procede de la base, del
esfuerzo de un grupo de entusiastas. Son procesos de inno-
vación de la base hacia arriba, sobre todo en las universi-
dades más tradicionales.

Los profesores se ven afectados directamente por el
impacto de las TICs. En la enseñanza tradicional el papel
del profesor era principalmente el de transmisor de los
conocimientos, con la integración de las TIC, este papel
cambia al de facilitador, guía y tutor de los procesos de
aprendizaje de sus alumnos, propiciando la adquisición de
hábitos y destrezas para la búsqueda, selección y trata-
miento de la información. De este modo, el profesor debe-
rá diseñar situaciones instruccionales que den respuesta a
las necesidades de sus alumnos, implementando sistemas
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de tutorización y seguimiento del proceso de aprendizaje.
(Cabero, 1996). 

Las tendencias evolutivas para el profesorado universi-
tario, efectivamente afectan a sus roles, formación, con-
tratación estable como plantilla y actitudes. No obstante,
parecen claves diferentes percepciones del profesorado
como elementos clave que actúan como inhibidores –obs-
táculos- o facilitadores –impulsores- del proceso de inte-
gración de las TIC.

Entre los elementos facilitadores para el profesorado
universitario del proceso de integración, podemos resumir
los siguientes (Jacobsen, 2000; McKenzie, 2000; Schifter,
2000; Kinley, 2002; Crumpacker, 2003; Howell et al.,
2004):

• Interés personal por usar las tecnologías.

• Interés por la innovación.

• Implicar a los estudiantes en el uso de las tecnologías.

• Facilita los proyectos cooperativos.

• Posibilita el crear ambientes de aprendizaje que se
adecuen a los diferentes estilos de aprendizaje.

• Posibilidad de atender las necesidades de los estu-
diantes a distancia y de un modo más flexible.

• Ampliar el mercado a otros ámbitos (universidad a
distancia; especialmente los jefes de departamento y
gestores).

• Incremento de la financiación específica, particular-
mente en lo referente a la promoción y estabilidad en
el empleo.

Por lo que respecta a los obstáculos o inhibidores del
proceso de integración, podemos resaltar como más rele-
vantes (Schifter, 2000; O’Quinn y Corry, 2002; Cabero et
al, 2003; Howell et al., 2004):

• Carga de trabajo total del profesor.

• Falta de financiación.

• Falta de las instalaciones adecuadas (aulas de infor-
mática, conexiones en las aulas, software, etc.).

• Problemas con la calidad de la formación basada o
apoyada en la tecnología (malas experiencias previas).

• Falta de soporte técnico adecuado.

• Falta del tiempo necesario para el desarrollo e imple-
mentación.

• Falta de reconocimiento por parte de la administra-
ción (evaluación) del tiempo y esfuerzo que implica
la innovación e integración de las TICs en la docen-
cia. Es mucho más rentable investigar y publicar.

• Presión de las tareas administrativas (especialmente
los jefes de departamento y gestores)..

• La educación basada en tecnología no reduce preci-
samente los costes (especialmente los jefes de depar-
tamento y gestores).

• La educación basada en tecnología no mejora la cali-
dad del producto (especialmente los jefes de departa-
mento y gestores).

Rockwell et al. (2002) resume la situación en el senti-
do de que la mayoría de las demandas que incentivarían la
implicación del profesorado en la integración de las TIC
son de tipo intrínseco, mientras que los obstáculos perte-
necen a diferentes aspectos del contexto organizacional.
Cuestiones como el tiempo necesario en su sistema de tra-
bajo, la carga global o, especialmente, el soporte externo
(Lee, 2001; Crumpacker, 2003; Cabero et al, 2003), son
responsabilidades institucionales de las universidades y se
refieren a los necesarios cambios que conlleva el impacto
de las tecnologías y la Sociedad de la Información en las
mismas.

En definitiva, diferentes autores (Berge y Muilenburg,
2001; Lindner et al. 2002) plantean que los principales
obstáculos para la integración de las TIC en la universidad
no son pedagógicos o tecnológicos, más bien tienen que
ver con el cambio organizacional, la modificación de roles
del profesorado y los cambios en las estructuras adminis-
trativas. También se ha reflejado con claridad la resisten-
cia de las instituciones a abordar los cambios necesarios o,
incluso, a modificar sustancialmente las condiciones de
trabajo en una dirección mucho más precaria (Wolcott,
1997; Markel, 1999; LaCost, Iserhagen y Dlugosh, 2000;
NEA, 2000; Winsboro, 2002; Paulson, 2002).

Existe, adicionalmente un conjunto de factores en la
relación del profesor con los estudiantes en la educación
basada en tecnología que pueden afectar decisivamente al
conjunto del proceso y al propio profesorado:

• La necesidad de un mayor conocimiento de las
características de los estudiantes, especialmente las
relacionadas con sus preferencias en el proceso de
aprendizaje y los modos de presentación y soporte
que se emplean (Oblinger y Kidwell, 2000). Esto
afecta tanto a diferentes aspectos en cuanto a los
interfaces asumidos como soportes de la docencia y
su interacción con las características de los estudian-
tes (Kariya, 2001), como a los soportes y sistemas de
comunicación que estos incluyen (Anderson, 2002;
Jones y Pritchard, 2000), entre otros factores rele-
vantes.

• La falta de experiencia y competencia de los profe-
sores en el diseño e implementación en estas situa-
ciones docentes causa importantes limitaciones en la
calidad de las mismas (Anderson, 2001; O’Quinn y
Corry, 2002, Cabero et al 2003), junto a frustración y
posicionamientos contradictorios que pueden interfe-
rir tanto a corto como a medio plazo en el proceso de
integración (Otton, 2003).

• La percepción de aislamiento por parte de los pro-
fesores en este tipo de situaciones –y también de los
estudiantes- que puede afectar decisivamente en la
satisfacción de los mismos, motivación y potencial
implicación en el proceso de integración (Childers y
Berner, 2000).
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Como esta problemática nos preocupa, desde nuestra
unidad hemos llevado a cabo el proyecto UNITIC1, dirigi-
do al análisis de la integración de las TIC en la docencia
universitaria de la Comunidad Valenciana y en uno de los
apartados se pretende analizar particularmente los obstá-
culos que el profesorado universitario destaca como más
importantes a la hora de dicha integración.

2. MÉTODO

Muestra

Hemos seleccionado la muestra utilizando el muestro
aleatorio estratificado, que se realizó teniendo en cuenta
las siguientes variables marcadoras: universidad, sexo,
situación laboral y área de especialización. El total de pro-
fesores que componen la muestra es de 240, de ellos 151

son hombres y 82 son mujeres. En cuanto a la universidad
de procedencia, 21 son de la UJI (Universitat Jaume I de
Castellón), 102 de la UV (Universitat de València), 74 de
la UPV (Universitat Politècnica de València) y 73 de UA
(Universitat d’Alacant). Las características globales de la
muestra son: Edad media 43 años con una experiencia
docente de 14 años; la mayoría son doctores (69%), sólo
el 4% son diplomados o ingenieros técnicos.

Instrumento

El cuestionario utilizado consta de 42 ítems divididos
en cinco dimensiones: Infraestructura y acceso con 14
ítems, Competencia/interés con 6 ítems, Organizativas y
curriculares con 6 ítems, Soportes de apoyo (personal y
formación) con 5 ítems y Políticas con 4 ítems. En la
siguiente tabla aparecen todos los ítems y la dimensión a
la que pertenecen cada uno de ellos.
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1 Proyecto subvencionado por la Generalitat Valenciana. Conselleria d?Empresa, Universitat i Ciencia (GV2004-B-293) dentro de las ayudas I+D 2004: El pro-
fesorado universitario en el proceso de integración de las TICs. Necesidades, Indicadores y Modelos de Integración

Tabla 1. Ítems, divididos por dimensiones, que forman el cuestionario de obstáculos
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Procedimiento

La recogida de datos se realizó de dos maneras: el
cuestionario se realizó on line , conectándose a la página
http://metodos/unitic, los profesores rellenaban el cuestio-
nario introduciendo el código que se le mandaba en la car-
ta de presentación. La otra opción, por si tenían problemas
con la conexión, consistía en mandar el cuestionario en
papel y luego lo devolvían rellenado.

Una vez recogidos los datos se han realizado análisis
cuantitativos con el paquete estadístico SPSS.

3. RESULTADOS

En los resultados obtenidos podemos ver que todos lo
ítems, indistintamente de la dimensión a la que pertenez-
can, obtienen una media comprendida entre 2,5 y 4.

Gráfico 1. Medias de los 42 ítems que constituyen el cuestionario sobre obstáculos.



Como se puede observar en el gráfico 1, los ítems que
mayor media obtienen, es decir los que son percibidos
como un obstáculo mayor son la falta de tiempo para inte-
grar las TICs en la docencia, falta de experiencias de cali-
dad que sirvan como modelo para la integración de las TIC
en la práctica de la enseñanza, falta de personal de apoyo
y la inadecuación del programa de incentivos de la uni-
versidad para el desarrollo de innovaciones en la integra-
ción de las TIC en la docencia. Sin embargo, la baja cali-
dad de la conexión a Internet de la universidad y la baja

calidad de la red local (Internet, servicios de comunica-
ción entre ordenadores, etc.) del centro son dos de los
ítems que menos ven como obstáculo a la hora de la inte-
gración, aunque aún así superan el 2,5 de media.

Si nos fijamos en las dimensiones, parece que las cau-
sas organizativas y curriculares (dimensión 3) y las causas
políticas (dimensión 6) son las que mayores impedimen-
tos crean a la hora de la integración de las TICs en la uni-
versidad.
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Gráfico 2. Comparación de las medias por sexo

Gráfico 3. Comparación de la medias según la Universidad de procedencia

Hemos comparado si había diferencias en cuanto a la
percepción de los obstáculos según el sexo de los profeso-
res. Como se puede observar en el gráfico 2, ambos sexos
presentan un perfil muy parecido, aunque son las mujeres,
las que más acentúan los problemas en algunos ítems, caso
de los ítems 2, 27 y 31, donde las diferencias resultan sig-
nificativas. Sólo en el ítem 17, los hombres perciben
mayor problema que las mujeres. Curiosamente las muje-
res se quejan de la falta de ordenadores en el aula, de fal-

ta de apoyo, etc. y los hombres se quejan de la falta de inte-
rés de los estudiantes.

Si comparamos entre las diferentes universidades, la
situación es similar, sólo aparecen ciertas diferencias en
unos pocos ítems, pero en general los perfiles son muy
similares entre ellas, aunque siempre parece ser la UPV, la
que presenta una media ligeramente inferior al resto de las
demás universidades, como se puede ve en el gráfico 3.



4. CONCLUSIONES

Nuestros resultados no hacen más que ratificar los
obtenidos en muchos otros estudios (Fabry e Higgs
en1997, Chiero en 1997, Van Braak en 2001). No es posi-
ble que los profesores puedan usar las TIC en el aula de
forma óptima si no disponen del tiempo y apoyo necesa-
rios. Si además añadimos el hecho de que la administra-
ción no incentiva el esfuerzo individual que requiere la
integración de las TICs en la docencia, es normal que los
profesores no pongan todo el interés que deberían. No es
que los profesores no tengan interés en integrar las TICs
en su docencia o en su investigación, sino que son las pro-
pias universidades las que ponen las trabas y hacen que esa
integración sea más lenta de lo debido. Como hemos vis-
to todos los profesores, ya sean de distinto sexo, o de dife-
rente universidad, todos tienen la misma percepción de los
impedimentos; y casualmente hacen hincapié en los impe-
dimentos organizacionales y políticos, ambos dependien-
tes de las universidades.

Creemos que estos resultados deberían ser tenidos en
cuenta por las universidades a la hora de planificar su polí-
tica de formación, apoyo técnico e incentivos si no desean
que sus planes de innovación e integración fracasen.
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PROCESOS DE APROPIACIÓN E INNOVACIÓN:
LA TECNOLOGÍA HIPERMEDIA EN LAS ESCUELAS

Dra. Diana Sagástegui Rodríguez
Universidad de Guadalajara

1. INTRODUCCIÓN

En este trabajo se reportan resultados del proyecto de
investigación iniciado en enero de 2006, actualmente en su
fase final, cuyo objetivo es conocer las formas de apropia-
ción de los recursos informáticos en las escuelas de edu-
cación básica (educación primaria) en México, utilizados

a partir de la implementación del programa denominado
Enciclomedia1. Técnicamente, Enciclomedia consiste en
la digitalización de los libros de texto de la enseñanza
básica, empleados ahora en las prácticas educativas coti-
dianas mediante el uso de soportes informáticos2. Como
política pública, Enciclomedia representa la estrategia
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Resumen:

Enciclomedia constituye el proyecto estelar del Estado mexicano para ingresar la educación básica a “la
sociedad del conocimiento”; consiste en la digitalización de los libros de texto empleados para la enseñan-
za de las diversas materias de estudio  en 5° y 6° grados de la educación primaria. Los contenidos de los
libros se muestran con recursos diversos -audio, video, fotos, diagramas, esquemas, visitas virtuales- se ligan
a temas relacionados de la enciclopedia electrónica Encarta®, así como con un conjunto de herramientas
virtuales, simulaciones y juegos interactivos. Para este efecto, se equiparon las aulas de primaria de todas
las escuelas primarias públicas del país con computadora, proyector, bocina e impresora; en algunos casos,
se dispuso también la conexión a Internet. En la presente comunicación se presentan resultados obtenidos
del estudio sobre el programa Enciclomedia, desde la perspectiva de la apropiación social de la tecnología.
Bajo la hipótesis de que el uso de la tecnología es en gran medida dependiente del contexto, este estudio
reconstruye la significación del uso de las tecnologías de información y comunicación (TIC) en las aulas de
enseñanza primaria, a través de una metodología mixta que combina: a) un acercamiento etnográfico a las
prácticas educativas con Enciclomedia en diferentes tipos de escuelas públicas –urbanas y rurales- y; b) la
aplicación de encuestas en una muestra representativa de profesores que utilizan Enciclomedia en el estado
de Jalisco, a fin de identificar sus expectativas y representaciones, las cuales modelan al menos en parte, el
uso de este programa tecnológico. El análisis de los datos obtenidos aporta a la comprensión de las múlti-
ples lógicas presentes en las iniciativas de innovación educativa basadas en el uso de TIC en las aulas.

Palabras clave:

Apropiación; tecnologías de información y comunicación; innovación educativa, cultura informática.

1 En esta investigación participan además Francisco Morfin Otero y Eduardo Arias, investigadores del Instituto de Estudios Superiores de Occidente. 
2 Se digitalizaron los libros de texto de las materias de ciencias naturales, historia, español y matemáticas, del mismo modo que un Atlas de México, un Atlas

de Geografía Universal y el libro “Conoce nuestra Constitución”; el libro del profesor se encuentra también en soporte digital.



emprendida por el Estado Mexicano para ubicar la educa-
ción básica “al interior de la sociedad del conocimiento”
mediante el equipamiento de las escuelas primarias con
tecnologías de información y comunicación (TIC). Este
programa es una evolución mayor en la educación públi-
ca, en tanto transforma lo que ha sido un puntal del siste-
ma de enseñanza básica: el libro de texto escolar; por esta
razón, resulta importante analizar cómo estas tecnologías
se insertan en las prácticas educativas cotidianas y cuál es
la significación social atribuida a su uso.

En el diseño de Enciclomedia participaron principal-
mente la Secretaría de Educación Pública (SEP), el Insti-
tuto Latinoamericano de la Comunicación Educativa
(ILCE), la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) y el
Instituto Tecnológico Autónomo de México (ITAM). La
empresa Microsoft participó también a través de un con-
venio gubernamental denominado “Alianza para la Edu-
cación” en donde adquiere compromisos para desarrollar
Enciclomedia, esencialmente con apoyos puntuales para
equipamiento de aulas, con lo que asegura al mismo tiem-
po la utilización de sus sistemas operativos en todas las
escuelas primarias de México. El producto logrado de esta
cooperación interinstitucional consiste en un software que
se registra en discos compactos y se instala por las autori-
dades educativas en el disco duro de una computadora,
ubicada invariablemente al frente de las aulas escolares, al
lado de donde se sitúa el escritorio del profesor. El equi-
pamiento requerido para desplegar este sistema en las
escuelas es básico: consiste en una computadora, un pro-
yector de imagen, un pizarrón interactivo, bocinas e
impresora. Con el uso de Enciclomedia se dispone actual-
mente de un universo ampliado de información en foto-
grafías, pinturas, mapas, ilustraciones y grabados; música,
efectos sonoros y productos audiovisuales (video y pelí-
culas); animaciones y juegos interactivos. A través de
enlaces de hipertexto, se puede acceder desde el libro digi-
tal hacia otras fuentes de información, tales como la enci-
clopedia virtual Encarta®, la Red Satelital de Televisión
Educativa (Edusat), la RedEscolar, Sepiensa, Biblioteca
Digital, Secundaria Siglo XXI (SEC21), los programas
Enseñanza de la Física con Tecnología y Enseñanza de las
Matemáticas con Tecnología, por lo que Enciclomedia
funciona como tecnología hipermedia. Se prevé que Enci-
clomedia será utilizado en combinación con Internet, una
vez que las escuelas sean progresivamente conectadas a
las redes informáticas.3

De acuerdo a los documentos oficiales, Enciclomedia
pretende fomentar el desarrollo de habilidades cognitivas
y competencias comunicativas en los alumnos y los maes-
tros, al igual que disminuir los desequilibrios en los logros
educativos asociados a las fuertes disimetrías sociales.
Adicionalmente, Enciclomedia deberá fomentar la cons-
trucción un sistema de inteligencia docente distribuida,

capaz de tejer redes sociales entre profesores para el inter-
cambio de experiencias y dinámicas autónomas de parti-
cipación y desarrollo profesional. Dada la extraordinaria
diversidad cultural y lingüística que existe en México4, se
trata de aprovechar la potencialidad de las TIC para
fomentar conocimientos, habilidades, valores y aptitudes
que permitan a los alumnos de escuelas urbanas, al igual
que a los niños de entornos rurales e indígenas, valorar su
cultura local. Para este efecto, en Enciclomedia se diseña-
ron materiales en lenguas náhuatl y hñahñu; se trabaja
actualmente en la realización de versiones orientadas
específicamente a niños que sufren problemas de la vista
y auditivos. 

2. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

Los ambiciosos objetivos que el Estado Mexicano se
propuso alcanzar con el programa Enciclomedia se funda-
ron en una serie de supuestos que merecen ser analizados
cuidadosamente. Por una parte, una visión instrumental
sostenida por las autoridades gubernamentales y sus ase-
sores científicos, atribuye a la tecnología informática el
poder de provocar cambios en las prácticas educativas,
cuestión que ha sido puesta en cuestión por la investiga-
ción empírica. Para poder relacionar la tecnología con un
mayor o mejor aprendizaje, o de mejor calidad, es necesa-
rio considerar la coherencia entre los medios que utilizan,
los fines a los que responde, los procesos que facilita y los
aspectos comprensivos a los que apoya. (Alba 2001) Cabe
subrayar que una diversidad de cuestiones modelan los
efectos del aprendizaje realizado con apoyo de TIC, entre
las cuales destaca la capacitación docente (Poole 1999;
Silva, Gros et al. 2006). Se ha señalado asimismo que en
las escuelas primarias se utiliza frecuentemente la compu-
tadora para desarrollar habilidades aisladas o para jugar
(Laffey, Espinosa et al. 2003). Finalmente, se ha reporta-
do una tendencia a caer en “viejos métodos” con “nuevas
tecnologías”. (Carrier 2002) . Puede afirmarse fundamen-
tadamente que con la introducción de TIC en las prácticas
educativas, la innovación depende no sólo de que los pro-
fesores aprendan a usar los artefactos tecnológicos, sino a
promover aprendizajes por medio de ellos, a fin de cons-
truir colectivamente significado a partir de los contenidos
educativos con que se trabaja tecnológicamente (Reyes,
M. et al. 2003; Kiridis, Drossos et al. 2006). 

Ahora bien, se ha detectado por otra parte que la intro-
ducción de TIC a las aulas ayuda en sí misma a reducir la
disyunción que enfrentan los niños, situados frente a dos
tipos de “alfabetización”, la que aprenden en su vida dia-
ria y la de antaño que deben adquirir en la escuela (Gewerc
2001). Es un hecho que los niños se enfrentan a dos reali-
dades muy diferentes en la escuela respecto a la vida real;
en la primera todo es eterno, lento, aburrido y obligatorio,
mientras que en la segunda abundan los estímulos e las
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3 El antecedente inmediato del programa Enciclomedia, es el proyecto llamado “SEC21” o Secundaria del Siglo XXI, primer modelo pedagógico de uso de TIC
y conexión a Internet que en 1999 fue puesto en marcha en un grupo de escuelas secundarias. Fue realmente con esta iniciativa que se inició en México el uso
de elementos videográficos, televisivos, informáticos, calculadoras gráficas e impresos en las aulas escolares, aunque no de manera extensiva3.

4 En México se hablan 52 lenguas indígenas, además del idioma oficial, que es el español.



imágenes que se suceden con velocidad creciente. Este
contraste provoca actitudes estudiantiles de desinterés en
la escuela, ya que ésta no brinda una correspondencia con
los ritmos, los dilemas y apremios que se viven fuera de
ella. (Alonso 2001). 

El empleo de TIC en las aulas escolares resulta cada
vez más frecuente; y mientras la literatura científica con-
signa la potencialidad de estas tecnologías para crear
ambientes más propicios para el aprendizaje, al mismo
tiempo demuestra que el logro de innovaciones propia-
mente educativas asociadas al uso de dichos dispositivos
no es un proceso mecánico, que derive sin la participación
de mediaciones sociales y culturales. Por esta razón, sos-
tenemos que los resultados aparentemente contrapuestos
que resultan de la inclusión de TIC en las aulas, obedecen
a que son posibles múltiples formas de apropiación de un
mismo tipo de equipamiento tecnológico. Entendemos la
apropiación como el uso de las tecnologías en contexto;
contra una muy difundida visión de la necesaria “difusión
tecnológica” sostenida por toda suerte de discursos oficia-
les como condición de mejoramiento en la calidad de la
educación, resulta más que nunca necesario reconocer el
papel activo de los usuarios en las prácticas educativas.
Los dispositivos técnicos se usan no sólo en concordancia
con un modo de empleo uniforme y prescrito, sino que son
prácticas inventivas y creativas de los usuarios (De Certe-
au, 1990). El uso de las tecnologías no se realiza en el
vacío, sino en un contexto social específico, en donde las
tecnologías –de todo tipo- se inscriben en un espacio
social, se combinan con otras prácticas y relaciones socia-
les, pudiendo llegar a reconformarlas. Esta perspectiva nos
lleva a interesarnos menos en el efecto tienen las tecnolo-
gías en las personas –como se hace en los discursos ofi-
ciales- y a interesarnos más sobre lo hacen las personas
con las tecnologías en un contexto determinado. En este
cuadro analítico de apropiación, se busca identificar la for-
ma en que las actividades individuales conforman un sen-
tido compartido en función de las condiciones estructura-
les así como de las expectativas de los sujetos, sus
intereses, de sus creencias sobre la utilidad que adjudiquen
a una determinada tecnología (Vitalis 1994). Desde este
enfoque teórico, nos propusimos analizar la apropiación
social del programa Enciclomedia. Ante la imposibilidad
de realizar un estudio de alcance nacional, establecimos
como encuadre espacial las escuelas primarias del Estado
de Jalisco.

3. MÉTODO

Para el logro de nuestro objetivo, se siguió un proceso
combinado, con empleo de estrategias metodológicas tan-
to de corte cuantitativo como cualitativo. De acuerdo a los
datos proporcionados por la Secretaría de Educación del
Estado de Jalisco, el universo de las escuelas primarias
donde se utilizaba Enciclomedia al inicio de la presente
investigación, consistía en 353 planteles. Sobre esta base,

se realizó un muestreo combinado delimitando dos clus-
ters con asignación proporcional en primera etapa y mues-
treo aleatorio simple en la segunda etapa. Considerando
un margen de error de 10%, la muestra resultó de 74 escue-
las en Cluster I (zonas urbanas) y 47 escuelas en Cluster II
(zonas rurales), donde se aplicaron 348 cuestionarios a los
maestros de 5° y 6° grados. Adicionalmente, se realizó
observación participante y entrevistas en profundidad en
18 escuelas primarias públicas, nueve de ellas ubicadas en
el área metropolitana de la ciudad de Guadalajara5, tres en
otras ciudades y seis en regiones rurales del estado de
Jalisco. 

4. RESULTADOS

Desde 1959, en México se distribuyen de manera gra-
tuita, los libros de texto para la educación primaria en
todas las escuelas del territorio nacional; éstos constituyen
-quizá junto a la Biblia- el único bagaje bibliográfico exis-
tente en numerosos hogares del país. Enciclomedia no sus-
tituye la distribución del libro impreso, pero conforma un
ecosistema comunicativo distinto, basado en el logro de
una alfabetización informática que alcanzará a todas las
escuelas del país. Ahora bien, este ecosistema comunica-
tivo se produce bajo la impronta de la privatización de lo
que es público: hasta hoy, la versión digital de los libros de
texto no puede distribuirse de manera libre y gratuita,
como las versiones impresas, debido a la propiedad inte-
lectual de la Enciclopedia Encarta® de Microsoft. Por
ende, Enciclomedia sólo puede ser utilizado dentro de las
escuelas públicas; ni los profesores ni los alumnos pueden
tener o consultar Enciclomedia en sus casas; este progra-
ma no está disponible para planeación de clases o para ela-
boración de tareas escolares; tampoco está accesible en las
escuelas primarias privadas. Aparece claramente una con-
tradicción mayor entre la intención de desarrollar en los
alumnos un conjunto de competencias en el manejo de
información por una parte y, por otra, las estrategias de
control estatal sobre los contenidos y las modalidades de
manejo de información en las escuelas. 

Aún así, se produce un imaginario social en el que el
uso extensivo de dispositivos tecnológicos en el aula se
considera como necesario y benéfico; por un lado, se for-
talece la creencia de sus alcances en desarrollar procesos
cognitivos superiores, no sólo por la retórica oficial, sino
por los hallazgos realizados en investigaciones empíricas.
Hasta hoy, los estudios de seguimiento muestran evalua-
ciones excelentes de este programa: desde el caso de
SEC21, el antecedente de Enciclomedia, se reportó la ele-
vación considerable en la motivación de los estudiantes,
una mejoría en la interacción entre alumnos, profesores y
autoridades en el desarrollo de las actividades educativas
(Santillán and Gallardo 2000). Otro tanto sucede con las
evaluaciones de Enciclomedia; en 2006 se presentó una
evaluación dirigida por la Escuela de Educación de la Uni-
versidad de Harvard, la misma que arrojó resultados bas-
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tante positivos. Los investigadores encontraron un alto
nivel de usabilidad y de interactividad del programa, un
elevado potencial para lograr aprendizajes significativos y
un desarrollo de habilidades de pensamiento de orden
superior en los alumnos. Se indica que Enciclomedia va
por buen camino, salvo por algunas cuestiones que pueden
mejorarse, tales como la infraestructura física en las aulas
y la capacitación de los docentes (Holland et al, 2006)6.
Otra evaluación realizada al programa Enciclomedia por
investigadores de la Universidad Anáhuac concluyeron
que Enciclomedia establece mejores condiciones para el
aprendizaje y la motivación entre los estudiantes (SEP,
2006). 

En la investigación que aquí se reporta, se encontraron
resultados que pueden complementar los hallazgos arriba
mencionados. Señalaremos los hallazgos obtenidos sobre
tres cuestiones cruciales referidos a la problemática de
apropiación social de la tecnología abordada: a) perfil de
los profesores que emplean Enciclomedia; b) característi-
cas del entorno escolar; c) percepción de los profesores
sobre la utilidad de Enciclomedia. 

Sobre el perfil de los profesores, encontramos que
quienes fueron asignados para trabajar en los grupos de 5°
y 6° con Enciclomedia son mayores de 36 años de edad,
lo que refleja que son los profesores con más experiencia
quienes fueron considerados ideales para promover pro-
cesos de innovación. Puede entenderse también que son
los miembros del plantel más antiguos o de mayor reco-
nocimiento quienes, con mayor capital social y político al
interior del “campo”, devinieron los actores de este proce-
so, logrando así otro elemento de distinción social entre
sus pares (Bourdieu, 1988). Puede interpretarse asimismo
que el mejor uso de Enciclomedia depende de una mayor
experiencia docente. En contraste, los profesores pueden
ser cambiados de grupo en cada ciclo escolar; ninguno de
ellos tiene asegurado seguir trabajando con Enciclomedia,
lo que indica que su posición laboral depende más de deci-
siones y factores ya sea políticos o coyunturales que de la
experiencia o del prestigio. Por otra parte, sólo un 25% de
los docentes reportó que antes de trabajar con Enciclome-
dia, utilizaba habitualmente una computadora. Sin embar-
go, el 100% de los maestros encuestados afirma que utili-
zaban diferentes recursos didácticos, no sólo pizarrón y
gis (tiza), sino revistas, periódicos y recursos audiovisua-
les. Es clara la alta valoración que los profesores asignan
al empleo de estos apoyos; las buenas prácticas educativas
están vinculadas con el manejo de información diversifi-
cada. . 

Sobre el entorno escolar, cabe destacar que la intro-
ducción de TIC en la enseñanza era un proceso ya experi-
mentado previamente por el 48% de las escuelas, que con-
taban con un salón de cómputo. Enciclomedia vino a
trastocar en dos sentidos una práctica emergente de
empleo de las computadoras orientado a lograr una “alfa-

betización informática”. En primer lugar, esta práctica de
“alfabetización” estuvo centrada en aprender a usar la
computadora; esta práctica de alfabetización era regular-
mente independiente de los contenidos del plan de estu-
dios de la escuela primaria y de la acción del docente de
carrera. En segundo lugar, la alfabetización informática
implicaba una actividad activa por parte de los alumnos,
situación que cambia con Enciclomedia, cuya arquitectu-
ra técnica está más orientado a la enseñanza que al apren-
dizaje, ya que es utilizado en su mayoría por el profesor,
con excepción de los juegos interactivos, en donde gene-
ralmente se les cede a los alumnos el uso de la computa-
dora. Reducir la intervención de los alumnos a una prácti-
ca lúdica con la computadora imprime sin duda un sentido
de apropiación de los dispositivos tecnológicos en el aula,
ya no se diga el uso estrictamente individual que se pro-
mueve. Por otra parte, todo el procedimiento de uso de
Enciclomedia resulta una adaptación del uso de TIC a las
prácticas tradicionales de enseñanza: el espacio y la dis-
posición del tiempo y la interacción no cambian. Y si por
lo general, los alumnos que asisten a las escuelas públicas
en México son de estratos socioeconómicos que se ubican
en la escala general de ingreso en los niveles medios y
bajos, lo que podría definirse como una base de homoge-
neidad, aún así, resulta notable la diferencia entre la
infraestructura escolar y las formas de vida más limitadas
de la población rural, que se enfrenta a graves dificultades
tanto económicas como culturales. Sin embargo, sorpren-
de la similitud de una “cultura escolar” perceptible en los
planteles escolares, independientemente de su ubicación
geográfica, que se refleja en el funcionamiento general de
las escuelas, las formas de organizar sus prácticas, sus
formas de gestión y el desarrollo de las situaciones educa-
tivas, lo que puede atribuirse a la gran centralización que
priva en sector educativo mexicano, gracias a la cual, el
uso de Enciclomedia se encuentra gobernado por el factor
tiempo, puesto que las exigencias de avance de los pro-
gramas escolares, se encuentra fuertemente estructurados
y controlados en tiempo a través de las hojas de planeación
del profesor. No hay posibilidades reales de flexibilizar el
uso de este programa por el simple hecho que no hay tiem-
po para hacerlo.

Sobre las percepciones de los profesores, priva entre
ellos el entusiasmo en utilizar esta “herramienta”. Se
expresan experiencias invariablemente positivas relaciona-
das con el uso de este recurso, sin considerar los problemas
técnicos relacionados con el equipo, de los cuales los maes-
tros hacen numerosas quejas. Existe un porcentaje de
76.2% de los profesores en cuanto que Enciclomedia mejo-
ra el aprendizaje en cualquier materia, y en modos en que
otros recursos no habían podido lograr. Relacionado a lo
anterior es el hecho que, para un 86% de los profesores, al
utilizar Enciclomedia la escuela “se integra” con la vida
cotidiana de los alumnos. Por su parte, un 82% de los
docentes no visualiza riesgo alguno en su uso. Mientras
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7 Lo anterior hacía prever una mayor inversión pública en el programa a fin de garantizar su ampliación y continuidad, toda vez que en él se ha gastado ya la
considerable cantidad de 25 mil millones de pesos (cerca de 250 000 0000 USD). Sin embargo, el nuevo gobierno federal que inició su gestión en diciembre
de 2006 parece haber perdido el entusiasmo que caracterizó la administración anterior, orientando su atención al nivel de enseñanza medio superior. 



tanto, a la pregunta sobre el tipo de habilidades que Enci-
clomedia ayuda a promover en los alumnos, sólo un 22%
considera que propicia habilidades en aprendizaje de la lec-
tura o en matemáticas (competencias básicas de la escuela
primaria). Un aspecto especialmente relevante, dadas las
características técnicas del programa, es el que se refiere a
posibles mutaciones en los hábitos de lectura. Ésta dimen-
sión educativa no se identifica como problema ni se pone
en cuestión por parte de profesores ni de autoridades. En la
observación participante, se encuentra que con Enciclome-
dia, los alumnos tienen que leer una cantidad equivalente
de textos, en el pizarrón y también en el libro de texto gra-
tuito impreso. La lectura en el pizarrón es de textos cortos
y acompañados de imágenes; (gran parte de ella aparece
como “libre”, para usar el término de Chartier (2004), es
decir, no estipulada como “obligatoria” para el curso esco-
lar. Lo anterior puede interpretarse de manera positiva en
forma que con Enciclomedia se tiende en clase a la acción
comunicativa, más que a la tradicional racionalidad instru-
mental propia de la escuela (tendencia señalada por Flecha
y Tortajada, 1999). Ahora bien, si se considera la lectura en
términos de su multiplicidad, la interfaz de Enciclomedia
establece un universo simbólico que se construye a partir
de soportes audiovisuales y de juegos interactivos, lo que
amplía el proceso de lectura de manera exponencial y de
manera colectiva (Cope y Kalanzis, 2000).

En su conjunto, los tres planos de apropiación aquí
expuestos de manera sucinta, nos permiten visualizar formas
de apropiación de las TIC en las escuelas primarias de Jalis-
co, en donde se pone en relieve que el uso de TIC en las aulas
de las escuelas públicas no parece transformar –a pesar de su
supuesto potencial – las modalidades habituales del currícu-
lo escolar, ni del espacio áulico, ni de las formas relacionar
la escuela con otros espacios de la vida cotidiana de sus pro-
fesores y alumnos. Indudablemente, la experiencia escolar
se vuelve una vivencia cada vez más amplia en términos sim-
bólicos y mayormente “mediática”. Enciclomedia, presenta-
do como el artífice de una gran innovación educativa, es en
realidad una estrategia de uso de tecnología, desde una pers-
pectiva empresarial de propiedad privada, estructurada en un
contenido informativo diversificado pero constreñido de
antemano, para el control de las actividades de profesores y
alumnos, cuyos logros pueden preverse más en la dirección
de un ajuste o adaptación del entorno escolar al entorno
mediático que priva hoy día en la vida de la niñez, sin llegar
a ser ni siquiera una “alfabetización para los medios” tan en
boga antes de que se diera la irrupción de los dispositivos
informáticos en las aulas escolares.
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REGULACIÓN DEL “TERCER ESPACIO”
EN LA EDUCACIÓN SECUNDARIA:

DESARROLLO E INVESTIGACIÓN  DE UN MODELO
DE EDUCACIÓN MUSICAL EN UN CENTRO TICS

Manuel Jesús Espigares Pinazo y Rafael García Pérez
Universidad de Sevilla // Grupo DIME1

El Grupo de Investigación DIME presenta una línea de
investigación que implica introducir cambios muy innova-
dores en los métodos de enseñanza y evaluación, así como
sobre la base de un cambio revolucionario acerca del rol del
alumnado (y del profesorado) en los procesos formativos.
Se trata de valorar un modelo particular de desarrollo de la
Educación Musical en un centro TICs de Andalucía (Dos
Hermanas –Sevilla–) con el objeto de propiciar, desde las
asignaturas de música, elementos positivos al ambiente de
educación intercultural que la enseñanza secundaria actual
requiere en Andalucía. Presentamos una iniciativa práctica
y de investigación real, que combina elementos teóricos
desde el enfoque sociocultural, la tecnología educativa pro-
pia de la Sociedad del Conocimiento y una visión teórico-
práctica de la educación musical como construcción inter-
cultural en las escuelas multiculturales de la comunidad
autónoma andaluza (aplicable en centros con dotación
TIC2).

Los procesos educativos se desarrollan bajo la idea ya
muy extendida de la combinación de elementos de la ense-
ñanza virtual y presencial (Blended-Learning), articulado
mediante un sistema de gestión de los procesos educativos
basado en el entorno virtual MOODLE. Se aplica un redi-
seño específico de los contenidos de E. Musical creando
una comunidad de aprendizaje conjunta para todo el centro

(los cuatro niveles de secundaria). Ello, con el objeto de
propiciar un “Tercer Espacio” (García y Rodríguez, 2006;
Gutiérrez, Baquedano-López y Tejeda, 1999; Bhabha,
1994) híbrido (intercultural), regulado emocionalmente, de
respecto e interés por las diferencias percibidas como fac-
tor de enriquecimiento colectivo y de apoyo mutuo entre el
propio alumnado. Ello implica, un espacio regulado para
propiciar “acción orientada al entendimiento” o “acción
comunicativa” (Habermas, 2001: 572) al modo de la metá-
fora3 representada por Baremboim y Said (2002).

En concreto se presenta una experiencia “real” de
aprendizaje musical en un centro TIC. En dicha experien-
cia, hemos diseñado un modelo pedagógico de educación
musical con TIC’s, que denominamos Modelo Bordón, el
cual está basado en una reorganización de la enseñanza y
el aprendizaje de la música en centros con dotación TIC y
pensado para la comunidad autónoma de Andalucía, den-
tro de la Teoría constructivista sociocultural de la educa-
ción y desde el concepto intercultural de Tercer Espacio.
La teoría sociocultural (Cole, 1999; Daniels, 2003) desta-
ca la importancia de la mediación social en la educación;
y en nuestro caso particular, aplicamos esta idea al apren-
dizaje musical en escuelas formales. La otra idea, la del
Tercer Espacio (García y Rodríguez, 2006; Espigares y
García, 2006), se refiere al lugar de entendimiento y
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armonía, a la conciliación de ideas opuestas no como défi-
cit sino como enriquecimiento colectivo. Desde este mar-
co teórico nos proponemos la evaluación del diseño, el
proceso y el impacto del modelo pedagógico aplicado.

Con este sentido, planteamos como problema de inves-
tigación la “Evaluación de un modelo de aprendizaje en
las asignaturas de Música en Secundaria basado en las
TIC”. Cuyos objetivos se resumen básicamente en tres: 1)
Evaluar el diseño del modelo planteado mediante una pla-
taforma a modo de comunidad virtual de aprendizaje
musical; 2) Evaluar su proceso de aplicación en las cuatro
asignaturas de Música (concebidas unitariamente y con
interacciones internivel entre el alumnado del conjunto del
centro escolar); y, 3) Evaluar el impacto de este modelo de
aprendizaje cuando se implanta (a modo de innovación
circunstancial, no generalizada) en dicho tipo de centro.
En esta comunicación nos centramos, concretamente, en
indicadores de evaluación del proceso y del impacto; dado
que, en este momento estamos en proceso de evaluar el
diseño, por lo que todavía no tenemos resultados conclu-
yentes al respecto de dicho objetivo. Pero, antes de entrar
en detalles metodológicos de la evaluación, conviene pre-
sentar en alguna medida las directrices principales del
modelo a que nos estamos refiriendo.

1. DATOS DE UNA EXPERIENCIA: EL MODELO
BORDÓN DE APRENDIZAJE MUSICAL CON
TICS

A continuación, presentamos un modelo pedagógico
constructivista que hemos denominado “Modelo Bordón”.
La actividad es el centro de este modelo sociocultural de
aprendizaje musical, que pone especial atención a la media-
ción instrumental de las TICs en la misma; esto es, presta
especial atención a las acciones de aprendizaje musical
mediadas por Internet que componen la actividad. La acción
conjunta y orquestada, apoyada en las TICs para desarrollar
las experiencias de aprendizaje musical por los/as adoles-
centes de secundaria, implica un enriquecimiento mutuo y
un contexto de aprendizaje comunitario y reciprocidad del
conocimiento. En este marco conceptual, hemos dado en
llamar a nuestro modelo de aprendizaje “Bordon”, denomi-
nación que recrea una metáfora a partir de la cuerda grave,
del mismo nombre, que pertenece a un instrumento musical
y que presenta dos niveles; el nivel externo, de acero inoxi-
dable y que recubre en su interior a la cuerda. Dicha parte
externa representa en nuestra metáfora al Enfoque Socio-
cultural, que envuelve, entreteje e impregna desde el exte-
rior hasta el interior mismo de la cuerda. El nivel interno, se
compone (como nuestro modelo) de una serie de finos hilos
que se entrecruzan y entrelazan dando coherencia y utilidad
al modelo educativo musical.
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Estos hilos suponen, en nuestra metáfora educativa
musical, las 10 claves didácticas del Modelo Bordón: 1)
Aprendizaje constructivo orientado didácticamente por la
indagación y el descubrimiento. 2) Aprendizaje activo
fundamentado en la teoría de la actividad. 3) Mediación
sociocultural a través de artefactos ideales/materiales
(TICs del aprendizaje digital y del proceso creativo musi-
cal). 4) División y organización grupal del trabajo, auto-
nomía de aprendizaje y autogestión. 5) Resolución de pro-
blemas y conflictos híbridos planteados como oportunidad
de aprendizaje. 6) Interacciones sociales orientadas al
entendimiento y al trabajo colaborativo en el aprendizaje.
7) Enseñanza y evaluación recíprocas entre el propio
alumnado, tomando roles de apoyo, tutorización y segui-
miento de los aprendizajes colaborativos de los/as compa-
ñeros/as para su evaluación formal (con la intervención del
profesorado y mediación de la plataforma). 8) Aproxima-
ción e hibridación entre el entorno vital cotidiano y el
entorno escolar formal. 9) Comunicación, discurso y argu-
mentación con distintas modalidades del lenguaje impli-
cadas en las actividades: cara a cara, textual formal, chats,
foros… 10) Integración sociocultural e interacción didác-

tica de todos los grupos de alumnado (de los 4 niveles de
secundaria) en la plataforma de teleformación como
comunidad de aprendizaje global e inclusiva para todos/as
los/as miembros del centro escolar.

Dados los resultados positivos que hemos obtenido, y
que presentamos en parte en este trabajo, proponemos la
adaptación curricular intercultural del “Modelo Bordón” y
su uso para el aprendizaje musical con TICs del alumnado
de Enseñanza Secundaria Obligatoria, lo que hemos expe-
rimentado gratamente durante el curso 2005/2006 en el
Centro Público Jesús del Gran Poder de Dos Hermanas
(Sevilla). Lógicamente, su traslación hacia centros multi-
culturales especialmente diversificados debe realizarse
con la debida prudencia, adaptando sus características,
pero que nos parecen idóneas para el trabajo en el contex-
to más amplio y diverso de escuelas multiculturales; aun-
que, con el inconveniente de que han de estar bien dotados
en cuanto a tecnologías en el aula, especialmente Internet
para el trabajo colaborativo del alumnado y de uso coti-
diano. En nuestro modelo pedagógico el alumnado conec-
ta a través de sus ordenadores en el centro TIC y sus tra-
bajos van siendo enviados al sistema de manera que



todos/as sus compañeros/as pueden ver lo que hacen y
compartir sus conocimientos y experiencias en colectivi-
dad, genera todo tipo de materiales con software de diver-
sa índole en el sistema operativo Guadalinex (también de
libre distribución), el trabajo se articula más globalmente
por la participación del alumnado en un proyecto de crea-
ción de una orquesta escolar, en la que no sólo intervienen
ellos sino también músicos profesionales, colaboradores y
el propio profesorado. Además de la música elegida e
interpretada conjuntamente, en este modelo pedagógico
ellos/as crean sus propias coreografías. En general, pode-
mos calificar la experiencia con el modelo Bordón como
muy positiva y en los siguientes apartados presentamos
algunos indicadores de evaluación del modelo. Se aportan
datos acerca de la experiencia así como de la metodología
de evaluación y de los resultados positivos constatados
empíricamente, junto a comentarios sobre mejoras en los
rendimientos, la disminución y mejor resolución de con-
flictos y la satisfacción del profesorado participante.

2. ELEMENTOS METODOLÓGICOS DE LA INVES-
TIGACIÓN EVALUATIVA DE LA INNOVACIÓN

En nuestra investigación se trabaja con una muestra de
alumnado de 250 sujetos-usuarios/as, oficialmente matri-
culados en el centro de la aplicación y asistentes a clases.
La distribución por sexos varía según la herramienta de
recogida de información elegida. Nos encontramos ante
una población con diversidad de niveles socioeconómicos
de procedencia, que cursa la Educación Secundaria Obli-
gatoria y con edades comprendidas entre 12 -16 años.

Se utiliza una metodología de investigación híbrida o
mixta, haciendo uso de herramientas de recogida de infor-
mación cualitativa y cuantitativa. Este estudio emplea dife-
rentes herramientas de recogida de información como
escalas likert sobre trabajo en la plataforma, escalas de acti-
tud hacia la plataforma y escalas de aprendizaje con la pla-
taforma. Además, utilizamos un sistema de categorías
“abductivo” para analizar la entrevista, grabada en video,
realizada a un informante clave (a modo de control), perte-
neciente a un grupo escolar en el que no se ha aplicado el
modelo pedagógico Bordón. También estudiamos un gru-
po de discusión formado por alumnado de distintos cursos
y grados de aprendizaje así como de motivación de cara al
empleo del modelo pedagógico Bordón. Esto, junto a los
datos cuantitativos de rendimiento en el sistema online, nos
permite valorar el impacto de la aplicación del modelo
pedagógico con TIC sobre esta muestra de alumnado.

En cuanto a la fiabilidad y validez de las escalas likert
para la recogida de información cuantitativa, se ha reali-
zado un estudio piloto de las medidas respecto de trabajo
en la plataforma, actitudes y aprendizajes en el sistema de
teleformación. Como consta a continuación, presentan
altos niveles de fiabilidad (consistencia interna –Alpha de
Cronbach-) y muestran la unidimensionalidad de las mis-
mas, lo que asegura la calidad de las medidas, tal y como
se observa en las siguientes tablas obtenidas con SPSS
(procedimiento CATPCA) donde se muestran coeficientes
alpha elevados y saturaciones de todos los ítems, en único
componente principal para cada escala, con correlaciones
muy superiores a 0,300 en general.
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Respecto a otras herramientas de recogida de informa-
ción usadas, se emplea (pero no se presenta en este traba-
jo) una escala para juicios de expertos sobre el diseño
pedagógico y sobretodo, los elementos evaluativos des-
arrollados por el alumnado en la plataforma Moodle y el
análisis de contenido de los mensajes y trabajos del alum-
nado sobre dicha plataforma.

3. RESULTADOS MÁS SIGNIFICATIVOS DEL ES-
TUDIO

En primer lugar, en relación con la evaluación del pro-
ceso recogemos algunas categorías aplicadas al estudio
del trabajo realizado sobre la plataforma por el alumnado:
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Nuestra interpretación básica, sobre el seguimiento
realizado al trabajo del alumnado en la plataforma educa-
tiva, es que éste ha sido una experiencia altamente positi-
va y ha implicado al alumnado en el proceso de aprendi-
zaje, mejorando su motivación, actitud y, como es nuestro
principal objetivo, ha propiciado los aprendizajes musica-
les planificados.

También presentamos un resumen en relación con los
datos de diversas fuentes sobre los que se ha realizado un
análisis cualitativo, identificando algunas categoría útiles
para organizar la reflexión sobre aspectos relativos al
impacto causado en el centro, sobre participantes y no par-
ticipantes de la experiencia didáctica; dicho resumen se
recoge sobre la tabla siguiente:
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Como puede observarse sobre los contenidos de la
tabla, parece que el impacto cualitativo del modelo sobre el
clima de aprendizaje es muy significativo y a considerar.

A continuación, y para finalizar la presentación de
resultados resaltamos los obtenidos mediante las variables

de medida cuantitativa (ordinal) desarrollado con las esca-
las likert, que suponen una información algo más objetiva
y valorable sobre el conjunto de la muestra. Se muestran
tan sólo los estadísticos descriptivos básicos y los diagra-
mas de barra expresivos de los mismos para las tres varia-
bles consideradas en la valoración de impacto del modelo.
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Las medidas encontradas nos muestran unos resulta-
dos altamente satisfactorios. Las medias ofrecen unos
valores muy altos (media de 57’8 en la escala de aprendi-
zaje que supone un valor alto para una escala con puntua-
ción de 15-75 puntos; una media 47,09 en la escala de acti-
tudes con un rango entre 12-60; al igual que en el nivel de
trabajo en la plataforma, que obtiene una media de 45,03
puntos sobre una escala de rango entre 12-60), que mani-
fiestan la satisfacción y desarrollo del alumnado implica-
do en el proceso de enseñanza-aprendizaje en cuanto a tra-
bajo, motivación y actitud con el modelo Bordón. Sin
embargo, hay que reconocer que hay variedad de alumna-
do en cuanto a la consideración del impacto del modelo,
pues así lo muestran las (escasas pero existentes) personas
que representan la zona izquierda de cada uno de los dia-
gramas de barras expuestos. La investigación comparada
de los grupos que denotan mayor impacto y los que seña-
lan valores más bajos supone una prospectiva de este tra-
bajo de investigación aún en curso.

4. CONCLUSIONES PRELIMINARES PARA DEBA-
TIR

Aunque consideramos es todavía insuficiente el proce-
so de evaluación a que hemos sometido el modelo de
aprendizaje musical con TICs, que estamos desarrollando
en la enseñanza secundaria, creemos que se aportan ya
algunos datos de interés que apuntan hacia un reconoci-
miento de las virtudes del planteamiento innovador reali-
zado. Parece que incide claramente sobre el clima escolar
y la consideración y autoconciencia de rol aprendiz en el

alumnado implicado en la comunidad de aprendizaje
musical. En este sentido, será necesario reconocer todavía
las opiniones de los expertos sobre el diseño y abundar en
el conocimiento del impacto en cuanto a procesos de ense-
ñanza recíproca entre iguales y sobre la base de pequeñas
asimetrías que el sistema permite en base al trabajo unita-
rio con todos los niveles de alumnado (1º, 2º, 3º y 4º).
Igualmente, se hace necesario reconocer algunas virtudes
planteadas en sentido teórico, en cuanto a la inclusión de
género e intercultural del alumnado, para poder visualizar
mejor las oportunidades que nos ofrece un modelo de
aprendizaje tal como el que hemos denominado “bordón”.
Pero, en cualquier caso, los primeros datos son muy alen-
tadores respecto del conjunto de la innovación que se con-
sigue en el centro escolar.

Tratando de resumir en pocas palabras lo mas funda-
mental, podemos decir que las virtudes del modelo de
aprendizaje con TICs ensayado se van vislumbrando a tra-
vés de: 1) el aumento de la motivación escolar del conjun-
to del alumnado, 2) la mejora significativa de la actitud
escolar del conjunto del alumnado, disminuyendo la nece-
sidad de medidas correctivas y provocando una mayor
autorregulación y disminución de los conflictos escolares,
3) el mayor rendimiento en cuanto a los resultados acadé-
micos del alumnado y 4) satisfacción del profesorado
implicado en la innovación de la actividad docente. Espe-
ramos poder informar pronto de nuevos y satisfactorios
resultados de este tipo de aplicaciones, así como recono-
cer nuevos problemas que nos plantee esta dinámica for-
mativa novedosa y de interés escolar.
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ANÁLISIS DE LOS ESTEREOTIPOS DE ROL DE
GÉNERO ENESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD DE

SANTIAGO DE COMPOSTELA
Ana Mª Porto Castro, Mª Josefa Mosteiro García1

Universidad de Santiago de Compostela

INTRODUCCIÓN

A través del proceso de socialización cada persona
incorpora el contenido de las normas y reglas que social-
mente son la más adecuadas para su sexo. “Estas creencias
que los individuos poseemos acerca de los roles y con-
ductas que hombres y mujeres deberían desempeñar y
acerca de las relaciones que ambos sexos han de mantener
entre sí”, son lo que se denominan estereotipos de rol de
género (Moya, Navas y Gómez, 1991: 554).

De este modo a través de los estereotipos de rol de
género, se prescribe como debe comportarse un hombre y
una mujer en la sociedad, en la familia, con respecto a su
propio sexo, al sexo contrario, ante los hijos, incluyendo
en ello determinadas particularidades psicológicas atribui-
das y aceptadas, así como los límites en cuanto al modo de
desarrollar, comprender y ejercer la sexualidad, emanan-
do de aquí lo que resulta valioso para definir la masculini-
dad o la feminidad. 

Los roles de género se presentan así como una cons-
trucción histórica que se nutre de los significados estable-
cidos desde cada cultura o contexto y con el sustrato sobre
el que se configuran los diversos significados otorgados a
los sexos (Pastor, 1998). Desde las diferentes culturas se
encasillan a hombres y mujeres en arquetipos que según los
estudios sobre el tema (Deaux, 1985; Maccoby, 1988…)
varían en función de la cultura y las épocas históricas. No
obstante parece ser que una vez formados tienden a resis-
tirse al cambio y mantenerse en el tiempo, ya que a pesar
de los avances en materia de igualdad, los estudios mas

recientes (Lameiras y otros, 2002, Rocha-Sanchez y Diaz-
Loving, 2005) siguen confirmando la persistencia de los
estereotipos de rol de género en la sociedad actual.

En este trabajo tratamos de confirmar en qué medida
todavía las creencias acerca de las conductas asignadas a
mujeres y hombres persisten y en qué grado entre estu-
diantes universitarios.

1. METODOLOGÍA

Objetivo

Nuestro propósito es realizar una aproximación a la
realidad de los roles de género a través de una investiga-
ción empírica que nos permita conocer la presencia de
estereotipia de rol de género en estudiantes universitarios.

Muestra

La muestra está compuesta por 1092 estudiantes, 683
mujeres (62,5%) y 409 hombres (37,5%) que cursan pri-
mer año de las titulaciones de Pedagogía, Educación
Social, Relaciones Laborales, Filosofía, Farmacia, Inge-
niería Química, Maestro, Derecho, Economía, Física,
Enfermería, Geografía e Historia, Ingeniería Técnica
Agrícola, especialidad en Explotaciones Forestales,
Mecanización y Construcciones Rurales, Ingeniería de
Hortofruticultura y Jardinería y Ciencias Empresariales en
la Universidad de Santiago de Compostela.

Instrumento

Para medir los estereotipos de género seleccionamos
20 de los 39 ítems que constituyen la Escala de Ideología
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del Rol sexual (Moya, 1991), ítems que expresan una con-
cepción tradicional y feminista de los roles de género y
son representativos de las siguientes áreas: roles laborales
de mujeres y hombres, responsabilidades parentales,
reparto de tareas y responsabilidades en la esfera domés-
tica y maternidad. La puntuación de cada ítem es de 1 a 5
(1: totalmente en desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: mode-
radamente de acuerdo; 4: de acuerdo y 5: totalmente de
acuerdo). La fiabilidad obtenida a través del coeficiente
Alpha de Cronbach es igual a 0,624.

Análisis de datos 

Utilizando el paquete estadístico SPSS/PC+ llevamos
a cabo un análisis descriptivo de la muestra total, calcu-
lando frecuencias y porcentajes. Aplicamos también la
prueba t de Student para comprobar la influencia del géne-
ro en la estereotipia de rol de género.

Resultados

Los resultados recogidos en la tabla nº 1 sobre las pun-
tuaciones otorgadas a cada ítem por los sujetos de la mues-
tra revelan la existencia de una posición claramente en con-
tra de los ítems que expresan una concepción tradicional de
los roles de género y a favor de los que nos muestran una
visión más feminista. Así, la mayoría de los estudiantes
encuestados se muestra totalmente en desacuerdo con los
ítems: El lugar de una mujer es el hogar (83,04%); Aunque
a algunas mujeres les guste trabajar fuera del hogar, debe-
ría ser responsabilidad última del hombre suministrar el
sostén económico a su familia (70,56%); Contratar a una
mujer sólo trae problemas a los empresarios (73,70%); Los
estudiantes varones se toman más en serio sus estudios que
las mujeres (65,84%); Hay muchos trabajos en los cuales
los hombres deberían tener preferencia sobre las mujeres a
la hora de los ascensos y de la promoción (59,39%); Es
mejor que una mujer intente lograr seguridad animando a
su marido en el trabajo que poniéndose delante de él con su
propia carrera (40,34%); La mujer debería reconocer que

igual que hay trabajos no deseables para ellas por requerir
de la fuerza física, hay otros que no lo son debido a sus
características psicológicas (36,44%); Sería una mala cosa
para la sociedad que los roles del hombre y de la mujer se
vieran radicalmente alterados (33,77%); Es natural que
hombres y mujeres desempeñen diferentes tareas (30,64%).

En el otro extremo de la escala se sitúan los estudian-
tes que se muestran totalmente de acuerdo con los ítems:
Una mujer debería tener exactamente las mismas oportu-
nidades de trabajo que un hombre (81,89%); Hombres y
mujeres deberían sentirse igualmente responsables del
trabajo del hogar (74,38%); Las oportunidades de traba-
jo para las mujeres deberían ser iguales que para los hom-
bres (77,02%); Cuando la mujer trabaja fuera del hogar,
las tareas domésticas deberían estar repartidas de forma
equitativa entre el hombre y la mujer (73,66%); Me pare-
ce bien que una mujer mantenga económicamente a su
familia (53,93%); El matrimonio y los niños no tienen por-
qué interferir en la carrera de una mujer más de lo que lo
hacen en la carrera de un hombre (51,90%); Está bien que
la mujer continúe trabajando fuera del hogar aún cuando
los ingresos del marido sean más que suficientes para
mantener a la familia (48,65%); Una madre que trabaja
puede establecer una relación tan cálida y segura con sus
hijos como una madre que no trabaja (37,26%); Se nece-
sitan más mujeres en los puestos directivos de las empre-
sas (33,68%).

La muestra tan sólo se manifiesta moderadamente de
acuerdo en el ítem Debería haber más guarderías para
liberar a las madres del cuidado constante de sus hijos
(36,88%) y en desacuerdo con la afirmación Si un niño
está enfermo y ambos padres están trabajando debe ser
generalmente la madre quien pida permiso en el trabajo
para cuidarlo (34,07%), hecho que revela como a los estu-
diantes de la muestra todavía les cuesta aceptar que la
maternidad y el cuidado de los hijos no es un rol a asumir
de manera exclusiva por las mujeres.
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Tabla nº 1. Grado de acuerdo de la muestra total sobre los estereotipos de rol de género



1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo

padres están trabajando debe ser generalmente la madre
quien pida permiso en el trabajo para cuidarlo (36,63%
mujeres/31,76% hombres); Es mejor que una mujer inten-
te lograr seguridad animando a su marido en el trabajo
que poniéndose delante de él con su propia carrera
(47,36% mujeres/29,52% hombres).

En el otro extremo de la escala, tanto mujeres como
hombres se muestran totalmente de acuerdo con los ítems
que reflejan una visión más feminista de los roles, si bien
son ellas quienes se posicionan más a favor en su valora-
ción: Me parece bien que una mujer mantenga económi-
camente a su familia (44,53% hombres/59,50% mujeres);
El matrimonio y los niños no tienen porque interferir en la
carrera de una mujer más de lo que lo hacen en la carre-
ra de un hombre (40,15% hombres/58,88% mujeres); Una
mujer debería tener exactamente las mismas oportunida-
des de trabajo que un hombre (62,96% hombres/69,23%
mujeres); Hombres y mujeres deberían sentirse igualmen-
te responsables del trabajo del hogar (51,35% hom-
bres/88,20% mujeres); Las oportunidades de trabajo para
las mujeres deberían ser iguales que para los hombres
(56,08% hombres/89,58% mujeres); Cuando la mujer tra-
baja fuera del hogar, las tareas domésticas deberían estar
repartidas de forma equitativa entre el hombre y la mujer
(52,74% hombres/86,03% mujeres).

Es curioso como los ítems referidos al reparto de tare-
as y responsabilidades en la esfera doméstica, Hombres y
mujeres deberían sentirse igualmente responsables del
trabajo del hogar y Cuando la mujer trabaja fuera del
hogar, las tareas domésticas deberían estar repartidas de
forma equitativa entre el hombre y la mujer son en los que
existe una mayor diferencia entre el número de hombres y
mujeres que se posicionan totalmente de acuerdo. Lo mis-
mo ocurre con el ítem Las oportunidades de trabajo para
las mujeres deberían ser iguales que para los hombres,
donde tan solo un 56,08% de hombres se muestra total-
mente de acuerdo frente a un 89,58% de mujeres.

Pero no siempre existe coincidencia entre las opiniones
de hombres y mujeres en la valoración dada a cada uno de
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El análisis realizado para comprobar si existen diferen-
cias estadísticamente significativas entre mujeres y hom-
bres refleja un rechazo de ambos hacia los ítems más tradi-
cionales y la aceptación de aquellos que expresan una visión
contraria a la concepción tradicional de los roles de género.
Así, comprobamos como mujeres y hombres se muestran
totalmente en desacuerdo con los ítems: Aunque a algunas
mujeres les guste trabajar fuera del hogar, debería ser res-
ponsabilidad última del hombre suministrar el sostén eco-
nómico a su familia (57,11% hombres/78,72% mujeres); El
lugar de una mujer es el hogar (64,29% hombres/92,26%
mujeres); Es natural que hombres y mujeres desempeñen
diferentes tareas (24,00% de hombres/34,56% mujeres);
Los estudiantes varones se toman más en serio sus estudios
que las mujeres (54,21% hombres/72,75% mujeres); Con-
tratar a una mujer solo trae problemas a los empresarios
(51,38% hombres/86,85% mujeres); La mujer debería
reconocer que igual que hay trabajos no deseables para
ellas por requerir de la fuerza física, hay otros que no lo son
debido a sus características psicológicas (27,00 % hom-
bres/42,05% mujeres); Hay muchos trabajos en los cuales
los hombres deberían tener preferencia sobre las mujeres a
la hora de los ascensos y de la promoción (39,05% hom-
bres/ 71,53% mujeres).

A pesar de la coincidencia en la valoración de estos
ítems, encontramos un mayor porcentaje de mujeres que
de hombres que muestran un rechazo a esta concepción
tradicional de los roles de género, siendo en los ítems Con-
tratar a una mujer solo trae problemas a los empresarios;
Hay muchos trabajos en los cuales los hombres deberían
tener preferencia sobre las mujeres a la hora de los ascen-
sos y de la promoción y El lugar de una mujer es el hogar
donde la diferencia porcentual entre ambos es especial-
mente relevante.

Existen además tres ítems en los que las mujeres se
manifiestan totalmente en desacuerdo, mientras los hom-
bres se posicionan simplemente en desacuerdo: Sería una
mala cosa para la sociedad que los roles del hombre y de
la mujer se vieran radicalmente alterados (39,30% muje-
res/28,39% hombres); Si un niño está enfermo y ambos



los ítems. Prueba de ello es que mientras las mujeres se posi-
cionan totalmente de acuerdo en relación a los ítems Está
bien que la mujer continúe trabajando fuera del hogar aun
cuando los ingresos del marido sean más que suficientes
para mantener a la familia; Se necesitan más mujeres en los
puestos directivos de las empresas y Una madre que traba-
ja puede establecer una relación tan cálida y segura con sus
hijos como una madre que no trabaja, la opinión de los
hombres se encuentra entre los valores de acuerdo en el pri-
mer ítem y moderadamente de acuerdo en los dos últimos.
Esta diferencia revela como hay ciertos roles y conductas
que todavía están muy afianzados en la sociedad como pro-
pios de las mujeres tales como la maternidad y la dualidad
trabajo dentro y fuera del hogar, mientras que el acceso a
puestos de responsabilidad sigue siendo asumido como algo
más propio del hombre.

No se posicionan sin embargo mujeres y hombres en el
ítem Debería haber más guarderías para liberar a las
madres del cuidado constante de sus hijos, donde a pesar
de que ambos están moderadamente de acuerdo, curiosa-
mente existe un mayor porcentaje de hombres (37,09%)
que se posicionan en este sentido (36,76% de mujeres), lo
que puede ser un indicio de que a la mujer le cuesta libe-
rarse de esa parcela de poder que es el cuidado de los hijos. 

Finalmente, señalar que en la valoración dada por
hombres y mujeres se ve claramente como ellas se posi-
cionan o bien como totalmente en desacuerdo o totalmen-
te de acuerdo, mientras que la opinión de los hombres es
más variada ya que sus respuestas fluctúan entre los dis-
tintos valores de la escala desde totalmente en desacuerdo
hasta totalmente de acuerdo.
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Tabla nº 2. Grado de acuerdo sobre los estereotipos de rol de género 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo



Las respuestas de hombres y mujeres a los ítems de la
escala fueron sometidas a un contraste de medias con la
prueba t de Student, encontrando diferencias estadística-
mente significativas en todos los ítems. Al comparar las
medias de uno y otro grupo comprobamos como los hom-
bres manifiestan un mayor grado de acuerdo respecto a los
ítems que expresan una concepción tradicional de los roles
de género: Aunque a algunas mujeres les guste trabajar fue-
ra del hogar, debería ser responsabilidad última del hombre
suministrar el sostén económico a su familia; El lugar de
una mujer es el hogar; Es natural que hombres y mujeres
desempeñen diferentes tareas; Sería una mala cosa para la
sociedad que los roles del hombre y de la mujer se vieran
radicalmente alterados; Los estudiantes varones se toman
más en serio sus estudios que las mujeres; Contratar a una
mujer sólo trae problemas a los empresarios; Si un niño está
enfermo y ambos padres están trabajando debe ser general-
mente la madre quien pida permiso en el trabajo para cui-
darlo; Es mejor que una mujer intente lograr seguridad ani-
mando a su marido en el trabajo que poniéndose delante de
él con su propia carrera; La mujer debería reconocer que
igual que hay trabajos no deseables para ellas por requerir
de la fuerza física, hay otros que no lo son debido a sus

características psicológicas y Hay muchos trabajos en los
cuales los hombres deberían tener preferencia sobre las
mujeres a la hora de los ascensos y de la promoción.

Por el contrario, son las mujeres las que muestran una
mayor aceptación hacia los roles Está bien que la mujer con-
tinúe trabajando fuera del hogar aún cuando los ingresos del
marido sean más que suficientes para mantener a la familia;
Me parece bien que una mujer mantenga económicamente a
su familia; El matrimonio y los niños no tienen porqué inter-
ferir en la carrera de una mujer más de lo que lo hacen en la
carrera de un hombre; Una mujer debería tener exactamen-
te las mismas oportunidades de trabajo que un hombre;
Hombres y mujeres deberían sentirse igualmente responsa-
bles del trabajo del hogar; Debería haber más guarderías
para liberar a las madres del cuidado constante de sus hijos;
Las oportunidades de trabajo para las mujeres deberían ser
iguales que para los hombres; Se necesitan más mujeres en
los puestos directivos de las empresas; Una madre que tra-
baja puede establecer una relación tan cálida y segura con
sus hijos como una madre que no trabaja y Cuando la mujer
trabaja fuera del hogar, las tareas domésticas deberían estar
repartidas de forma equitativa entre el hombre y la mujer,
que expresan una concepción más igualitaria.
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Tabla nº 3. Diferencias en el grado de acuerdo de los estereotipos de rol de género 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Total-
mente de acuerdo



CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos ponen en evidencia el recha-
zo absoluto por parte de los estudiantes de la muestra hacia
los ítems más tradicionales y la aceptación de aquellos que
expresan una visión contraria.

Encontramos diferencias significativas por sexos en
todos los ítems que se corresponden con una visión clara-
mente estereotipada, pudiendo comprobar en nuestros
resultados como los hombres manifiestan un mayor grado
de acuerdo que las mujeres respecto a los ítems que expre-
san una concepción tradicional de los roles de género,
mientras que son las mujeres las que muestran una mayor
aceptación hacia los roles que expresan una concepción
igualitaria. En este sentido, nuestros resultados coinciden
con los de Moya (1984) quien comprobó en su investiga-
ción como las mujeres mostraban un mayor grado de des-
acuerdo respecto a las concepciones tradicionales relativas
a los roles de género que los hombres. 

Es especialmente relevante como se comprueba la
existencia de más mujeres que hombres que muestran una
posición más favorable hacia el reparto de tareas domésti-
cas y la igualdad en el ámbito laboral. Nuestros datos
coinciden en esta línea con los obtenidos por Moya (1990)
quien comprobó en su estudio que las actividades de cui-
dado y las labores del hogar son actividades propias de las
mujeres, mientras que el trabajo asalariado es una activi-
dad asignada como propia de los hombres. A la vista de
estos resultados se hace necesario transformar las relacio-
nes de poder en tres niveles fundamentales: a) la sociali-
zación especialmente en los ámbitos familiar, educativo y
en los medios de comunicación; b) los recursos en la esfe-
ra social, productiva y del conocimiento y c) la esfera polí-
tica, en el ejercicio de derechos, libertades y toma de deci-
siones (Pastor, 2000: 224).
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Resumen:

Este estudio profundiza en el análisis de la ejecución matemática de alumnos con discapacidad intelec-
tual, con el objetivo de mejorar la intervención pedagógica. 

Partimos de la premisa de que el tratamiento de las dificultades de aprendizaje en cualquier área necesi-
ta valorar el nivel de conocimiento actual, para permitir realizar la mejor adaptación curricular posible;
pero, en concreto, la disponibilidad de instrumentos de evaluación normativizados en el área de matemáti-
cas es reducida. Afortunadamente, en los últimos años hemos asistido a un incremento de la investigación en
el área de la competencia matemática infantil. Fruto de este progreso en el conocimiento del desarrollo arit-
mético temprano surgió el test TEMA-3: Test de Competencia Matemática Básica (Ginsburg y Baroody, 2007;
originalmente, Test of early mathematics ability). Fue diseñado con el objetivo principal de detectar las difi-
cultades en el aprendizaje de las matemáticas básicas, entre los 3 y los 9 años de edad (1º Educación Infan-
til, 3º Educación Primaria), y en gran medida, se intentó reducir la interferencia con posibles dificultades
relacionados con el lenguaje. La versión actual, consta de 72 ítems que evalúan tanto aspectos formales como
informales del conocimiento aritmético básico, recogiendo información sobre las habilidades de cálculo y la
comprensión del número; el resultado final, además de ofrecer puntuaciones globales de rendimiento en rela-
ción a su edad, se concreta en el “perfil de ejecución” del alumno, en el que se manifiestan claramente cuá-
les son los aspectos “fuertes” y “débiles” de su rendimiento. Su aplicación es individual y puede ser reali-
zado en un tiempo medio de 45’, según las características individuales del alumno concreto y sus dificultades. 

Dadas las características del estudio se aplicó la metodología de investigación cualitativa. La recogida
de la información se realizó a través de los protocolos de recogida de datos del propio test TEMA-3, aplica-
do a varios alumnos con discapacidad intelectual, con los que también se mantuvieron entrevistas en pro-
fundidad. También se solicitó información a sus profesores y se consultaron los datos de sus evaluaciones psi-
copedagógicas anteriores.

El análisis de los datos que se presentan en los perfiles individuales de ejecución de los alumnos ofrece
diferentes patrones, tanto si consideramos el rendimiento como si atendemos a las dificultades que se mani-
fiestan. De esta forma es posible ofrecer orientaciones individualizadas que ayudan en la confección de las
adaptaciones curriculares específicas para cada uno de ellos.



INTRODUCCIÓN

La evaluación del nivel curricular y/o las capacidades
cognitivas de alumnos con discapacidad intelectual siem-
pre se ve afectada, en alguna medida, por la dificultad de
disponer de instrumentos de diagnóstico que se ajusten a
sus dificultades. El TEMA-3 aborda la evaluación de la
competencia aritmética temprana con un gran acierto. Sus
autores se plantearon, desde el inicio, determinar las difi-
cultades de aprendizaje en este área de alumnos que mani-
festaran problemas, y realizaron su diseño tratando de evi-
tar que otros factores, como la lecto-escritura, afectaran o
interfirieran en los resultados. Como valor añadido a la
prueba como tal, en el mismo manual, un capítulo ofrece
formas de valorar los fallos de los alumnos y propone acti-
vidades orientadas a la superación de los problemas detec-
tados.

La aplicación de versiones anteriores (Núñez y Loza-
no, 2003; Núñez y Lozano, 2005) a grupos de alumnos
con discapacidad intelectual ha puesto de manifiesto sus
aportaciones en tres aspectos fundamentales: a) ofrece
una caracterización de las competencias matemáticas del
alumno, que se resume en su perfil de ejecución, b) per-
mite establecer adaptaciones curriculares específicas
para cada uno, y c) se ha mostrado sensible a los limita-
dos avances que este tipo de alumnos suele experimen-
tar.

Breve descripción del TEMA-3 (TEA, 2007).

El TEMA-3 es un test estandarizado, diseñado con el
objetivo de reunir información sobre las dificultades de
aprendizaje de los niños en el área de matemáticas, entre
los 3a:0m y los 8a:11m. También es apropiado para eva-
luar alumnos de mayor edad que manifiesten dificultades
en el aprendizaje en este área. Su construcción se ha apo-
yado en las investigaciones recientes en el ámbito del des-
arrollo aritmético infantil, de forma que la mayoría de los
ítems fueron elaborados a partir de estudios de investiga-
ción que los autores y otros investigadores habían realiza-
do para examinar el conocimiento (de naturaleza informal
o formal) que van adquiriendo los niños. El TEMA-3 está
compuesto por 72 ítems. El aspecto informal se valora a
través de 41 ítems, distribuidos en cuatro componentes: a)
numeración, que valora el dominio de la secuencia numé-
rica, a través de tareas que implican habilidades básicas y
avanzadas de conteo y de enumeración; b) comparación de
cantidades, que implica la habilidad de establecer distan-
cias relativas entre números; c) cálculo informal, donde se
plantean sencillas situaciones de suma y resta con objetos
concretos y después se valora el cálculo mental (no nece-
sariamente automático), y, d) conceptos básicos, donde se
plantea la regla de cardinalidad, la constancia numérica, el

uso de estrategias de conteo avanzadas y el reparto de
objetos. El aspecto formal se evalúa a través de 31 ítems,
a su vez, también repartidos en cuatro componentes: a)
convencionalismos de lecto-escritura de cantidades, b)
dominio de hechos numéricos, es decir, la capacidad de
recuperar de forma automática el resultado de operaciones
de sumar, restar y multiplicar, con cantidades de un dígito
–las tablas-; c) cálculo formal, donde se valora tanto la
seguridad como el procedimiento seguido, y, d) conceptos
básicos relacionados con el sistema numérico decimal,
como el valor posicional y las equivalencias entre los dis-
tintos órdenes de magnitud.

MÉTODO

Participantes: Participaron en la experiencia 9
alumnos de un aula de un centro de educación especial
público de la Comunidad Autónoma de Madrid. La
selección del grupo fue realizada por la propia dirección
del centro, a quien sólo se le puso como requisito que los
alumnos tuvieran una edad mental y curricular superior
a los 3-4 años para poder aplicar la prueba. Se han selec-
cionado dos de los protocolos para ilustrar el uso del
Test. 

Instrumento: Se aplicó el TEMA-3 (Ginsburg y Baro-
ody, 2007), cuyo coeficiente de fiabilidad promedio fue
0.92. La prueba presenta 72 elementos distribuidos en
ocho aspectos que valoran habilidades y conceptos, tanto
de carácter informal, como formal.

Procedimiento: La aplicación del TEMA-3 se realizó
de forma individual, a cada uno de los alumnos seleccio-
nados, en una sala acondicionada para ello y dentro del
horario escolar. Al tratarse de alumnos con discapacidad
intelectual, se varió el procedimiento de aplicación, y en
todos los casos, la prueba se aplicó desde el inicio, ya que
la experiencia ha puesto de manifiesto que se producen,
con frecuencia, desfases en el desarrollo de las habilida-
des (Núñez y Lozano, 2003). De esta manera, el tiempo de
aplicación por cada uno de los alumnos se sitúa en una
media de 40-45’.

RESULTADOS

CASO 1: SMG nació el 8-7-1994. Sufre un retraso
cognitivo ligero, con déficit de capacidad visual e impul-
sividad verbal y motora. Fue evaluado el 28-11-2006.
Alcanzó una Puntuación Directa de 21, que corresponde a
una edad de desarrollo matemático equivalente a 5a:1m, y
un nivel de curricular de 3º de Infantil (en su inicio). SMG
afronta la tarea con buena disposición y es colaborador. A
veces, pierde el sentido de la actividad que se le propone,
y es necesario captar de nuevo su atención, y repetirle la
consigna. La Figura 1 refleja su perfil de ejecución.
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En concreto, en el aspecto informal, cuenta con una
amplitud de secuencia hasta 39. Conoce el dígito siguien-
te a uno dado, pero no domina el patrón generativo de los
números, y no sabe decir el siguiente cuando se le plantea
la cuestión con cantidades de dos cifras. Puede enumerar
conjuntos (hasta 10 elementos) con objetos fijos y dis-
puestos al azar, controlando -sin dificultad- qué elementos
va contando y cuales le faltan. Forma conjuntos de cardi-
nal determinado, aunque pierde la finalidad de la tarea (y
cuenta todas las fichas). En el componente de compara-
ción, establece cuál de dos conjuntos presentados al tiem-
po tiene más elementos, y sabe cuál es el mayor de dos
números hasta el 5. Puede usar el conteo y la secuencia
para resolver sencillas situaciones de suma y resta, siem-
pre que tenga material disponible y las cantidades sean
pequeñas, pero no lo consigue de forma “mental”. Reco-
noce la regla de cardinalidad y la constancia. En el aspec-
to formal, sus capacidades están mucho más limitadas:
reconoce dígitos, pero aún confunde 6 y 7 (se manifiestan
inversiones en dígitos, que en su nivel cognitivo no se con-
sideran error); sabe que el número sirve para expresar can-
tidades y puede usarlo.

Propuesta de actividades: Con el objetivo de ampliar
la secuencia rutinaria de SMG, debe explicitarse la regu-
laridad que existe en la formación de los números, después
del 20. Se trata de enseñar y practicar las reglas. Ha de
aprender que después de un número terminado en 9, hay
un cambio a la siguiente decena y una vez que se ha reali-
zado el cambio, simplemente se añaden los números del 1
hasta el 9. Baroody (1994) recomienda utilizar una planti-
lla de números como herramienta para descubrir y apren-
der estos patrones. A la vez hay que practicar las “secuen-
cias partidas” en estas nuevas cadenas ampliadas. La
transición de décadas es un problema que debe ser tratado

específicamente. Una vez que los niños saben que después
del 3 viene el 4, se puede derivar que después de “los trein-
ta” son “los cuarenta”. Sin duda, todos estos ejercicios son
más fáciles de realizar con una línea numérica a la vista, o
un tablero con el 1 al 100, realizado en un cuadrado de
10x10. La secuencia inversa se puede afrontar desde situa-
ciones de juego, primero con una secuencia corta, utili-
zando si es posible, también, material concreto como apo-
yo (Bley y Thornton, 2001). Baroody (1994) propone
utilizar la analogía de las horas en el reloj, para ir “des-
contando” los números. En tareas de comparación numé-
rica también conviene el uso de materiales concretos.
SMG ha de “ver” que 8 fichas son más que 5. Se pueden
alinear los objetos se pueden alinear, en dos filas; si esta-
blecemos correspondencia uno a uno entre los objetos, se
apreciará que hay una colección a la que “le sobra algo”;
ésa es la que tiene “más”. Pasado un tiempo de práctica
hay que prescindir de los objetos, y plantear la tarea oral-
mente: “¿Qué es más, 6 ó 7?”. En el aspecto de cálculo
informal se trata de ayudar a SMG a resolver sencillas
situaciones de suma y resta apoyándose en el cálculo men-
tal. Puede empezarse con los objetos concretos, y después
taparlos o esconderlos para que no pueda usarlos. El pro-
blema de las dificultades en el aprendizaje de los conven-
cionalismos de lecto-escritura de cantidades a estas eda-
des cronológicas, es controvertido (SMG ya tiene 12 años
y mucha escolaridad a su espalda). Se puede consultar los
análisis de Baroody (1994) y Brissiaud (1993), por si pue-
den resultar apropiados en su caso.

CASO 2: ALC nació el 19-12-1992. Ahora tiene
13a:11m. Está diagnosticada de retraso mental leve. Fue
evaluada el 27-11-2006. Obtuvo una Puntuación Directa
de 40, equivalente a una edad de 6a:5m, y a un nivel de
competencia curricular de 1º de Primaria. La figura 2
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Figura 1: Perfil de ejecución de SMG.



muestra su perfil. ALC afronta la prueba con cierta
expectación, y se muestra muy colaboradora. Conside-
rando el aspecto informal de las matemáticas, ALC cuen-
ta con buenas capacidades de secuencia numérica: cono-
ce la serie numérica, y puede decir, sin dudar, el siguiente
a un número dado (con problemas en el cambio de dece-
nas por encima de 50), recita la serie inversa desde 20
(con cierto control por su parte) y cuenta de 10 en 10,
incluso por encima de 100. Le cuesta aplicar de forma
coordinada los principios de conteo cuando se trata de

establecer el cardinal de un conjunto de elementos fijos
y dispuestos al azar. Establece distancias relativas entre
cantidades de una cifra, pero no si se trata de cantidades
mayores. Usa el conteo para resolver sencillas situacio-
nes de suma y de resta, aunque no ha descubierto la ven-
taja de empezar a contar desde el sumando mayor. Tiene
el concepto de “reparto” de manera intuitiva, sabe que las
partes han de ser iguales, y ajusta el tamaño de las mis-
mas en función de cuántos sean los grupos que hay que
hacer.

430

Figura 2: Perfil del TEMA-3 en ALC.

En el aspecto formal se observa mayor dificultad. Pue-
de leer y escribir cantidades de 3 cifras, pero no dispone
de hechos numéricos (tablas de sumar, restar, multiplicar).
Conoce y aplica el algoritmo de suma, incluso con lleva-
das, pero no puede aplicar los conocimientos informales
sobre la serie de 10 en 10 (que sabemos que domina de for-
ma mecánica), ni a la suma, ni a la resta de una decena
completa, a una cantidad dada, de forma automática. Aún
no sabe la equivalencia entre decena, centena y millar. 

Propuesta de actividades: Con relación a la secuencia
numérica, ALC ha de aplicar la regla, que ya conoce has-
ta 50, que indica que después de un número con 9 unida-
des, hay un cambio a la decena siguiente, y una vez que
el cambio se ha producido, simplemente se añaden, de
nuevo, los números del 1 al 9. Baroody (1994) recomien-
da el uso de una plantilla numérica para descubrir regula-
ridades en los números. Con este apoyo, el niño puede ver
que “los 30” se escriben igual que “los 20”: se empieza
con el número que indica las decenas y se añade el 1, 2,
3..., de las unidades. Y tal y como se escriben, se dicen.
También se puede ofrecer al alumno la posibilidad de
identificar los errores de conteo de los adultos. En gene-

ral, suele resultar sorprendente y divertido que los adultos
cometan errores, y los alumnos disfrutan enormemente
señalándolos. Será necesario que el profesor cometa, deli-
beradamente, errores de conteo para que el niño los iden-
tifique y los corrija. Adoptar el papel de profesor también
les puede ayudar a aprender más sobre el proceso de con-
teo. El apoyo en el uso de la línea numérica del 1 al 9,
puede facilitar el aprendizaje de segmentos de secuencia
posteriores, y, por ejemplo, si estamos en 50, explicitar:
“si después de 5 viene 6; después de los 50, vendrán
los...”. Para que ALC mejore en el recuento de conjuntos
es importante ofrecerle diferentes situaciones para practi-
car el conteo de grupos pequeños de objetos, monedas,
bloques o fichas (hasta 10), resaltando la importancia de
recitar los números en su orden correcto y recordando que
se ha de señalar los objetos sólo una vez. Al principio, los
objetos pueden colocarse en una fila, facilitando el con-
trol del señalamiento, y ya después, pueden presentarse al
azar. Es importante aprender a realizar la tarea de forma
ordenada, incluso si la disposición es azarosa. Se deben
separar los objetos a medida que se cuentan. El siguiente
paso será contar cosas que no puedan ser trasladadas,



como dibujos en una hoja de papel; entonces, el único
procedimiento ordenado será ir de izquierda a derecha y
de arriba abajo, o al revés, e incluso marcar de alguna
manera los que se cuentan. Para resolver tareas de com-
paración numérica es necesario dominar la línea numéri-
ca mental. El entrenamiento esencial para ello es la expe-
riencia con líneas numéricas físicas diferentes. Por
ejemplo, si se escribe la serie numérica en el suelo, ALC
puede ver que ha de dar más pasos para pasar del 2 al 9
que del 2 al 4. De la misma manera, puede observar en una
regla que hay más espacio del 3 al 8, que del 1 al 3. Cuan-
ta más experiencia tenga con líneas numéricas físicas,
será más fácil interiorizar la línea numérica mental. Mar-
tínez Montero (1991, pág 20-24) describe la utilidad de la
recta o franja numérica. Incluso, la experiencia de contar
en voz alta, puede ayudar a hacerse la idea de la distancia
entre los números: se tarda más del 13 al 19 que del 13 al
15, luego el 15 está más cerca de 13, que el 19. En Baro-
ody (1994) se proponen juegos que resultan útiles para el
aprendizaje de la línea numérica. Se debe empezar con
números relativamente pequeños –del 1 al 10- como en
los juegos descritos anteriormente. Una vez que se haya
familiarizado con esto, ALC debería trabajar con las
decenas entre el 10 y el 100. El paso final, sin duda algu-
na, supone trabajar con todos los números entre el 1 y el
100. Para este propósito se puede utilizar un metro. Con-
siderando las habilidades de cálculo informal, debemos
ayudar a ALC a descubrir “atajos” usando estrategias de
mayor nivel, demostrándole con material concreto que,
para realizar sumas, por ejemplo, es más eficaz contar a
partir del sumando mayor. Muchos autores han propues-
to actividades concretas y juegos divertidos que pueden
ser utilizados para fomentar al inicio el aprendizaje de los
hechos numéricos (Baroody, 1994; Kamii, 1985, 1988,
1992, 1995; Kamii y Devries 1988; Bley y Thornton,
2001). En el caso de las cuestiones sobre las relaciones
partes-todo, a pesar de ser un tipo de problemas difícil, se
puede facilitar si se modela el problema con material con-
creto. La cantidad inicial desconocida se puede represen-
tar por medio de una bolsa o una caja, y dejarle material
para que represente las variaciones que se producen. Con-
siderando el cálculo formal, siempre tomando como base
la compresión de la operación concreta que se le plantea
a ALC, será útil emplear juegos manipulativos para ense-
ñar la suma y la resta de 10 desde una decena. Se pueden
utilizar los cubos Unifix, unidos en grupos de 10 para for-
mar decenas. El alumno puede añadir una barra de 10
cubos a 5 barras de 10 cubos. Sumar, o restar, de esta
manera las decenas es tan sencillo como si fueran unida-
des. En Baroody (1994), Baroody y Coslick (1988) y
Ginsburg y cols. (2003) se pueden encontrar diferentes
métodos de sumar y restar con decenas. Por último, ALC
aún no ha comprendido las relaciones de equivalencia
entre los órdenes del sistema numérico decimal. Es un
concepto difícil y de desarrollo tardío. Nuestro sistema
numérico se basa en agrupaciones arbitrarias de los núme-
ros: utilizamos la base 10. Esto implica conocer la unidad
(grupos de 1 elemento), la decena (grupos de 10 elemen-
tos), la centena (grupos de 100 elementos), y sus relacio-
nes, identificando el número 10 como un “número clave”.

El sistema decimal es básico en la aritmética elemental:
subyace en la escritura de los números (las unidades, en
la derecha; las decenas inmediatamente a su izquierda y
así sucesivamente), y en la forma en la que calculamos (en
la suma comenzamos por las unidades, “llevándonos” una
decena si hace falta, etc.). La enseñanza ha de centrase en
ofrecer diferentes experiencias con el sistema decimal.
Un enfoque especialmente indicado en el caso de niños
pequeños y con problemas, es el trabajo con material con-
creto, como los bloques de Dienes, los cubos Unifix, y el
tipo de actividades que presentan Baroody (1994) y Bley
y Thornton (2001). Como no hay una única actividad que
pueda enseñar todo sobre el sistema decimal, se debe uti-
lizar, en todos los aspectos posibles de la enseñanza de las
matemáticas, los materiales manipulativos diseñados para
representar el sistema decimal. Sugarman (1997) descri-
be varias actividades para desarrollar estrategias de pen-
samiento relacionadas con el sistema numérico decimal.
Carrillo y Hernán (1988) nos ofrecen una revisión del
valor pedagógico del ábaco como instrumento de refle-
xión y de acción, con ideas muy acertadas para presentar
ejercicios a los alumnos.

CONCLUSIONES

Como se afirmaba al inicio, no siempre es fácil encon-
trar instrumentos de evaluación normativizados que se
adapten a las características generales de los alumnos con
discapacidad intelectual. El TEMA-3 se ha mostrado
valioso en la evaluación de la competencia matemática de
alumnos con estas características. Su aplicación resulta
sencilla, sin problemas de comprensión; las tareas se pre-
sentan en un formato de juego, siendo entretenidas y ági-
les. Sus resultados se resumen en el perfil de competencia
matemática, en el que se refleja el nivel que el alumno
alcanza en las habilidades y conceptos aritméticos bási-
cos, ofreciendo una caracterización de los aprendizajes
logrados, hasta el momento actual. Gracias a las orienta-
ciones que se presentan en el capítulo de “pruebas de eva-
luación y actividades de enseñanza”, después del análisis
de los errores cometidos y la profundización en sus cau-
sas, se facilita la adaptación de los recursos didácticos y la
planificación de actividades que permitirán mejorar el ren-
dimiento en aquellos aspectos que más lo necesiten. Su
pequeño “coste” temporal (se aplica, aproximadamente,
en 45’) anima a su aplicación cuando se quiere disponer
de una medida objetiva de rendimiento matemático, o
valorar el progreso en el aprendizaje.
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APROXIMACIÓN ECOLÓGICA AL ANÁLISIS DE LAS
CONDUCTAS DE RIESGO EN LA ADOLESCENCIA

Pulido Valero, Rosa; Martín Seoane, Gema y Vera Gómez, Rosa
Universidad de Alcalá1

INTRODUCCIÓN

La adolescencia es la etapa de transición de la niñez a
la edad adulta, esta etapa conlleva una serie de cambios
que originan riesgos y dificultades a diferentes niveles,
pero que la mayoría de los adolescentes logra afrontar. Sin
embargo, hay una minoría que encuentra problemas espe-
ciales para manejar las nuevas situaciones que se les plan-
tean, incurriendo en comportamientos que suponen una
grave amenaza para su desarrollo psicosocial. Estos com-

portamientos son definidos como conductas de riesgo
(Jessor, 1992; 1998). 

La investigación sobre conductas de riesgo ha avan-
zado, por un lado, en el análisis de la relación entre los
diferentes comportamientos de riesgo, encontrando una
sólida covariación entre las diferentes conductas (con-
sumo de sustancias, violencia, comportamientos sexua-
les de riesgo, etc.). Este patrón de interrelaciones sugie-
re la existencia de un síndrome de conducta de riesgo,
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Resumen:

Las conductas de riesgo son el resultado del balance entre factores de protección y de riesgo. Estudios
previos han indicado diversos predictores, como apego a los padres, consumos de sustancias de los padres,
vínculo de apego con el centro educativo (Mosher, C. et al, 2004), autoestima (Connor, J. et al, 2004), pre-
sión de grupo y modelos de comportamiento. Este patrón de interrelaciones sugiere la existencia de un sín-
drome de conducta de riesgo, como un aspecto de un estilo de vida más general (Jessor, R. et al 1990). En el
presente estudio se investiga el papel de una serie de factores de riesgo y protección, en una muestra repre-
sentativa de 1.475 adolescentes escolarizados de la Comunidad de Madrid, con edades comprendidas entre
14 y 18 años. Para ello se llevaron a cabo dos muestreos de conglomerados aleatorios, proporcionales al
tamaño, utilizando como nivel de análisis el centro educativo: Muestra 1, Bachillerato, Ciclos Formativos de
Grado Medio, y segundo ciclo de Secundaria, y Muestra 2, Garantía Social. Los estudiantes contestaron a
una serie de cuestionarios sobre el consumo de sustancias (tabaco, alcohol y sustancias ilegales), tipos de
violencia (exclusión, violencia verbal, violencia física y vandalismo), así como variables implicadas en el
desarrollo y mantenimiento de estos comportamientos, desde una perspectiva ecológica. Los resultados reve-
lan una estrecha relación entre el consumo de sustancias y la violencia. Finalmente, se presentan las impli-
caciones para investigaciones e intervenciones en factores de riesgo y protección. 

Palabras clave:

Adolescencia, comportamientos de riesgo, factores de riesgo y protección

1 Aulario María de Guzmán, C/ San Cirilo, s/n, 28801, Alcalá de Henares (Madrid). rosa.pulido@uah.es, 91.885.24.00.
Este estudio se inserta en una investigación titulada “Variables implicadas en los comportamientos de riesgo en la adolescencia desde una perspectiva de géne-
ro” financiada por la Universidad de Alcalá.



como un aspecto de un estilo de vida más general (Jes-
sor, 1992).

Por otro lado, también se ha hecho un importante
esfuerzo por la detección y análisis de aquellas variables
implicadas en el aumento o disminución o determinados
comportamientos como el consumo de sustancias o la vio-
lencia en los adolescentes, denominadas factores de ries-
go y protección (Cichetti, Rizley, 1981; Jessor, 1992). Sin
embargo, en los últimos años, los esfuerzos se han dirigi-
do a estudiar cómo se articula la influencia de estas varia-
bles, como plantean Petraitis, Flya y Miller (1995) cono-
cemos las piezas pero no como ensamblarlas en el
“puzzle” de la conducta de riesgo. En este sentido, el enfo-
que ecológico propone analizar el proceso mediante el
cual el organismo humano en crecimiento realiza una aco-
modación progresiva a su medio ambiente inmediato y
cómo esta relación es afectada por fuerzas que provienen
de entornos físicos y sociales más remotos y mayores, que
intervienen en el complejo proceso evolutivo que final-
mente convierte a un ser indefenso y dependiente en un
adulto eficaz y autónomo (Bronfenbrenner, 1979; Belsky,
1980). En este sentido, conviene entender la conducta de
riesgo como resultado de una interacción bidireccional y
recíproca del individuo con su ambiente, planteando una
concepción topológica de este ambiente formado por una
serie de estructuras concéntricas, en la que cada una está
contenida en la otra y las denomina (Bronfenbrenner,
1989): a) microsistema, actividades, roles y relaciones
interpersonales que el individuo en desarrollo experimen-
ta en un entorno inmediato determinado (la familia, la
escuela, o el grupo de iguales), contextos estudiados como
factores de riesgo del consumo (Mosher et al, 2004) ; b)
mesosistema, conjunto de interrelaciones de dos o más
entornos en los que participa activamente la persona,
como por ejemplo la relación entre la familia y la escuela;
c) exosistema: uno o más entornos en los que el individuo
no participa directamente pero en los cuales se producen
hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que com-
prende a la persona en desarrollo, como por ejemplo, para
los niños sería el lugar de trabajo de los padres; d) macro-
sistema, correspondencias tanto en forma como en conte-
nido, de los sistemas anteriores que existen a nivel de sub-
cultura o de cultura en general, con cualquier otro sistema
de creencias que apoye estas correspondencias. Así, este
planteamiento permite organizar la influencia de los dife-
rentes factores de riesgo y protección en función del nivel
en el que se sitúen (influencias directas en los microsiste-
mas e influencias de carácter indirecto en el resto de los
niveles), así como la consideración de situaciones de ries-
go como la desconexión entre microsistemas o la transi-
ción ecológica que surge cuando se producen variaciones
en la posición de una persona en su ambiente ecológico a
raíz de un cambio en su entorno, de sus funciones dentro
de él o de los dos a la vez.

A partir de este modelo teórico, esta investigación pre-
tende avanzar en la comprensión de las condiciones que
incrementan o disminuyen la probabilidad de las conduc-
tas de riesgo en la adolescencia. Para ello, el estudio se
centrará principalmente en dos conductas de riesgo: la vio-

lencia que se ejerce hacia los demás y la que se ejerce
hacia uno mismo como el abuso de sustancias, con el fin
último de avanzar en el desarrollo de procedimientos para
la detección de adolescentes en situación de riesgo y en el
diseño de programas de intervención eficaces encamina-
dos a la prevención.

MÉTODO

Participantes

Se seleccionó una muestra representativa de 1.475 ado-
lescentes escolarizados de la Comunidad de Madrid, con
edades comprendidas entre 14 y 18 años (media=15.89;
DT=1.20). Para ello se llevaron a cabo dos muestreos de
conglomerados aleatorios, proporcionales al tamaño, uti-
lizando como nivel de análisis el centro educativo: Mues-
tra 1 (Bachillerato, Ciclos Formativos de Grado Medio, y
segundo ciclo de Secundaria) y Muestra 2 (Garantía
Social, modalidad Iniciación Profesional).

Variables e instrumentos

A. Cuestionario sobre riesgo para adolescentes (CRA).
El cuestionario sobre riesgo para adolescentes fue diseña-
do expresamente para este estudio, basándose para su con-
fección en cuestionarios utilizados en trabajos anteriores
(Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Seoane, 2002). Este
cuestionario, incluye preguntas referidas a las siguientes
áreas:

1) Grado de Satisfacción con diversos contextos y rela-
ciones, en escala likert de 7 puntos, se mide las
dimensiones “satisfacción con el contexto educati-
vo”, “satisfacción con la familia” y “satisfacción
con el grupo de iguales”. 

2) Escala sobre riesgo en la adolescencia, en escala
likert con 5 puntos, se miden dimensiones como
“conducta antisocial”, “orientación al riesgo” y
“vulnerabilidad a la presión de grupo”.

3) “Atribución externa de las dificultades académicas”,
dimensión obtenida a partir de 8 ítems en una esca-
la likert de 5 puntos.

4) Actividades de ocio y tiempo libre, se incluye un
apartado en el que se les pide que señalen los luga-
res a los que suelen ir con más frecuencia.

5) Consumo de sustancias, evaluado por medio de la
frecuencia de consumo en los últimos treinta días.
En el caso del alcohol, se diferenciaron los siguien-
tes tipos: cerveza, vino, calimocho/sangría, licores y
combinados. En el ámbito de las drogas ilegales se
diferenciaron: cánnabis, estimulantes (anfetaminas,
etc.), cocaína, heroína, alucinógenos, drogas sintéti-
cas y pegamentos e inhalantes.

B. Cuestionario de Actitudes a la Diversidad y la Vio-
lencia (Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Seoane,
2004). Este cuestionario consta de 72 afirmaciones en tor-
no a las cuales se pide a los jóvenes que expresen su nivel
de acuerdo o desacuerdo, siguiendo una escala tipo Likert
de siete grados. Mide las siguientes dimensiones:
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1) Justificación de la violencia entre iguales como
reacción y valentía. Esta subescala está formada por
16 elementos a través de los cuales se asocia la vio-
lencia entre iguales con la demostración del propio
valor. Este factor muestra un coeficiente de consis-
tencia de .85. 

2) Creencias sexistas y justificación de la violencia
doméstica. Esta escala está formada por 18 elemen-
tos, que justifican el dominio patriarcal de la fami-
lia, la discriminación sexista, el maltrato infantil y la
violencia contra la mujer. Muestra un coeficiente
alpha de .85.

3) Intolerancia y justificación de la violencia hacia
minorías y como castigo. Este factor está formado
por 15 elementos, entre los cuales se incluye la
xenofobia, el racismo, el rechazo a la tolerancia y a
la diversidad, así como la justificación de la violen-
cia hacia minorías que se perciben diferentes y
como castigo. El coeficiente alpha de este factor
alcanza el valor de .82.

C. Cuestionario de Evaluación de la Violencia entre
iguales en la Escuela y en el Ocio (Díaz-Aguado, Martí-
nez Arias, Martín Seoane, 2004). Evalúa las situaciones de
violencia entre iguales que se producen en el contexto
escolar y en el contexto de ocio; siguiendo, en este senti-
do, una metodología similar a las empleadas en otros estu-
dios realizados sobre violencia entre iguales en la escuela.
Para este estudio se seleccionaron los factores “agresión
de gravedad extrema”, “agresión de gravedad media”,
“exclusión”, “victimización de gravedad media” y “vic-
timización de gravedad extrema”.

D. Escala de Afrontamiento Emocional para Adoles-
centes (ACS)

Este instrumento desarrollado por Erica Frydenberg
y Ramon Lewis (Adolescent Coping Scale, 1995) es un
inventario de autoinforme compuesto de 80 elementos:
79 de tipo cerrado en escala likert de 5 puntos y uno
final abierto, que permiten evaluar con fiabilidad 18
estrategias de afrontamiento diferentes. Estas 18 estra-
tegias se agrupan en dos estilos de afrontamiento:
“afrontamiento productivo” y “afrontamiento negativo
o improductivo”.

Procedimiento

Se contactó mediante carta escrita con los centros
seleccionados para solicitar su colaboración en este estu-
dio. Tras la respuesta afirmativa se concretaba una cita con
los directores de los centros donde se comentaba con
mayor detalle el objetivo de dicha investigación, los cues-
tionarios que se les iba a administrar a los alumnos y se
concretaban las fechas de evaluación para cada centro y
curso.

La aplicación fue colectiva previa explicación a los y
las adolescentes de las instrucciones e indicaciones nece-
sarias ante posibles preguntas; no obstante, a lo largo de la
sesión si surgían dudas la explicación de las mismas se
hacía de forma individualizada. 

RESULTADOS

Predicción de los comportamientos de riesgo

A partir de las correlaciones encontradas, se seleccio-
naron las más significativas para cada una de las conduc-
tas de riesgo estudiadas, en un intento de obtener un mode-
lo predictivo de dichas conductas. Para ello se utilizó la
técnica de la regresión logística, obteniéndose ecuaciones
independientes para cada una de las conductas. Como
variables dependientes se consideraron las variables bina-
rias “consumir habitualmente o no sustancias ilegales” y
“beber habitualmente o no beber”.

Para la predicción del consumo de alcohol se obtuvo
un modelo con los siguientes predoctores que resultaron
significativos (p<0.05): “fumar” (µ=.524), “ir a pubs, dis-
cotecas”(B=1.665), “estar en la calle, plazas”(B=.320) y
“edad”(B=.117). Las predicciones obtenidas con el mode-
lo son aceptables, obteniendo un porcentaje de 76.8 de cla-
sificaciones correctas. El estadístico de Cox Snell propor-
ciona un valor de .253 que revela un valor predictivo bajo. 

Para la predicción del consumo de sustancias ilegales
se obtuvo un modelo con los siguientes predoctores signi-
ficativos (p<.05): “Fumar”(B=.743), “ir a pubs, discote-
cas”(B=.773), “estar en la calle, plazas”(B=.448), “consu-
midor habitual de alcohol”(B=1.588), “creencias de
justificación de la violencia”(B=.017), “afrontamiento
improductivo o negativo”(B=-.003). Las predicciones
obtenidas con el modelo son aceptables, obteniéndose un
porcentaje de 80.9 de clasificaciones correctas. El estadís-
tico de Cox Snell proporciona un valor de .341 que revela
un valor predictivo bajo. En la tabla siguiente se presentan
los coeficientes de las variables predictoras y sus niveles
de significación.

Para la predicción de la agresión de gravedad extrema
en la escuela se obtuvo un modelo con los siguientes pre-
doctores significativos (p<0.05): “creencias de justifica-
ción de la violencia”(B=.182), “creencias sexistas”
(B=.093), “agresión de gravedad media”(B=.441), “con-
sumo habitual de sustancias ilegales”(B=.050), “orienta-
ción al riesgo”(B=.051). A partir del coeficiente de deter-
minación (R cuadrado), el coeficiente ajustado de
determinación (R cuadrado corregida) y los estadísticos
indicativos del cambio, se deduce que el modelo explica
una proporción de variabilidad del criterio (agresión de
gravedad extrema) en función de las variables pronostica-
doras de un 38%.

Tipologías de riesgo

Para una mejor compresión de las conductas de ries-
go, se intentó clasificar a los adolescentes en “tipos”, uti-
lizando para ello las variables de las conductas de riesgo
estudiadas, así como las variables de las condiciones de
riesgo y protección. Para la clasificación se utilizó el pro-
cedimiento K-medias. Se examinaron varias soluciones
con diferentes variables y número de grupos. Finalmente
se optó por una solución basada en tres grupos y con una
serie de variables significativas en la diferenciación de los
grupos. 
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Tabla 1. Centros de los conglomerados finales

referencia explícita al consumo de sustancias como una
forma de afrontar los problemas). 

Manifiestan un grado menor de satisfacción con las
relaciones familiares que el resto de los adolescentes.

Justifican en mayor medida la violencia y manifiestan
más creencias sexistas e intolerantes. 

Realizan una atribución externa de las dificultades aca-
démicas y una menor satisfacción con el contexto escolar.

CONCLUSIONES

Los resultados encuentran una estrecha relación entre
las diferentes conductas de riesgo. Así, la conducta anti-
social, en la dirección de lo obtenido en otras investiga-
ciones (Brook, Balka, Whiteman, 1999; Greenblatt, 2000;
Díaz-Aguado, Martínez Arias & Martín Seoane, 2002;
Martín Seoane, 2003), se relaciona con las situaciones de
agresión en la escuela y el consumo habitual de sustancias
ilegales. Además, la orientación al riesgo podría ser con-
siderada como una condición de riesgo generalizado, ya
que se encuentra una relación significativa con todas las
conductas estudiadas: violencia en la escuela y en el caso
de consumo de alcohol y sustancias ilegales. En este sen-
tido, conviene destacar la relevancia que juegan compor-
tamientos de riesgo como predictores de otros, como se
encuentra en este estudio, en el que el tabaco se revela pre-
dictor del consumo de alcohol y ambos predoctores a su
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El examen de los centros de los conglomerados permi-
te detectar tres grupos en los que se aprecian diferentes
niveles en relación al riesgo, revelándose el grupo 3
(n=203) como un grupo de especial vulnerabilidad, pues-
to que en él se encuentran los adolescentes con las siguien-
tes características:

Manifiestan más conductas de riesgo como consumo
de drogas (alcohol y cannabis), violencia escolar (tanto de
agresión como de victimización), conducta antisocial.

Presentan una mayor orientación al riesgo, dimensión
definida por conductas imprudentes en las que sus posi-
bles consecuencias son destructivas sobre todo para el pro-
pio adolescente, como por ejemplo: “subir en moto sin
casco”, “dejarme llevar por mis impulsos sin pensar en las
consecuencias”, “ir en moto con una persona que está
aprendiendo a conducirla”. 

Destacan por manifestar una mayor vulnerabilidad a
la presión de grupo, dimensión que revela una dependen-
cia del grupo de iguales. 

Utilizan más un afrontamiento improductivo de los
problemas y situaciones estresantes, dimensión denomi-
nada así por su estrecha relación con la indefensión y un
estado emocional de angustia o culpa, se compone de
estrategias como “la falta de afrontamiento”, “reservarlo
para sí”, “autoinculparse”, “ignorar el problema”,
“reducción de la tensión” (estrategia en la que se hace



vez del consumo de sustancias ilegales. Resultado que
pone de manifiesto la estrecha relación de nuevo entre los
distintos comportamientos de riesgo (convirtiéndose unos
en factores de riesgo de los otros) y además apoya la evi-
dencia aportada por otros autores sobre la escalada en los
consumos (Kandel,1996; Duncan, 1998). Estos resultados
y los aportados en relación a las tipologías de riesgo, apo-
yan planteamientos como “el síndrome de conducta de
riesgo” (Jessor, 1990) o la consideración de “estilos de
vida” (Nutbeam, Aaro & Catford, 1989; Balaguer, 2002),
conceptos que hacen referencia a la covariación intraindi-
vidual entre las diferentes conductas de riesgo y una cova-
riación negativa entre estos comportamientos y otros
orientados a la salud (como practicar deporte, ocio salu-
dable, ...), lo que plantea la necesidad de promover inves-
tigaciones desde una visión comprensiva y simultánea de
todas las conductas de riesgo y el diseño de intervencio-
nes encaminadas a optimizar el estilo de vida global.

Por otra parte, convendría profundizar en el análisis de
los factores de riesgo y protección desde la perspectiva
ecológica, puesto que en este estudio, los resultados apun-
tan a la necesidad de mejorar las oportunidades para el
ocio que actualmente tienen los adolescentes, favorecien-
do el desarrollo de alternativas constructivas a los consu-
mos de riesgo, con las que pueden cumplir las mismas fun-
ciones psicosociales que con aquellos (establecer rituales
de transición, obtener experiencias de protagonismo y
poder, búsqueda de nuevas sensaciones...), así como dotar
de habilidades de afrontamiento de este tipo de situacio-
nes a los adolescentes. Convendría, sin embargo, profun-
dizar también en el impacto de las variables analizadas en
otros contextos y que parecen no tener tanta relevancia en
la predicción de los comportamientos de riesgo estudia-
dos, aunque hayan sido relevantes en la tipología de ries-
go realizada. 
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COMPETENCIAS PROFESIONALES Y ESTRATEGIAS
EDUCATIVAS PARA LA ATENCIÓN A LA 

DIVERSIDAD EN CENTROS EDUCATIVOS
Rabasco Soler, J. M.

Universidad de Alicante

INTRODUCCIÓN

Este trabajo forma parte de un estudio más amplio en
el que se indaga sobre las competencias de los profesores
en activo para atender de forma efectiva a la diversidad del
alumnado. Entendemos por diversidad todas las diferen-
cias que se pueden encontrar entre el alumnado desde
necesidades educativas especiales o específicas, hasta
diferencias culturales o lingüísticas.

La inclusión pone el énfasis en proporcionar a todo el
alumnado unas iguales oportunidades de aprendizaje,
siendo necesario para ello crear unas condiciones que per-
mitan el aprendizaje (Cardona, 2006). Entre estas condi-
ciones destacan: (a) fomentar una actitud positiva hacia la
capacidad de aprendizaje de cualquier alumno; (b) poten-
ciar el trabajo en equipo colaborativo; (c) realizar adapta-
ciones; (d) incrementar apoyos y procedimientos para eva-
luar la eficacia, etc. (Ainscow et al., 2001; Giangreco,
1997; Lipski y Gartner, 1997; Rouse y Florian, 1996; Seb-
ba, 1996). Por otra parte, algunas investigaciones vienen a
indicarnos que loa profesores tienden a (1) planificar y
enseñar al grupo clase como un todo, sin tener en cuenta
las necesidades individuales (Vaughn y Schumm, 1994);
(2) realizar adaptaciones superficiales pero no substancia-
les de la enseñanza (Baker y Zigmond, 1990; McIntosh et
al., 1993); y (3) percibir los cambios y/o modificaciones
necesarias como deseables más que posibles de llevar a
cabo en la práctica, con lo que existe una cierta resistencia
en el profesorado a diferenciar la enseñanza (Cardona,
2003; Schumm y Vaughn, 1991; Scott, Vitale y Masten,
1998). Los profesores generalmente atribuyen esta resis-
tencia a una escasa formación (Semmel, Abernathy, Bute-
ra y Lesar, 1991), no se sienten adecuadamente prepara-
dos ni seguros para enseñar a alumnos difíciles y con

problemas (Schumm, Vaughn, y Saumell, 1994; Ysseldy-
ke et al., 1990; Whinnery et al., 1991). 

Además de la formación, otra variable de interés que
se ha estudiado es la relación entre el uso de adaptaciones
y la etapa/curso en que enseñan los profesores. Se han
encontrado muy pocas diferencias entre los colectivos
(Schumm y Vaughn, 1991). Por otra parte, la relación de
los años de experiencia docente sí ofrece relación con la
frecuencia del uso de adaptaciones instructivas de modo
que conforme aumentan los años de experiencia se dismi-
nuye el número de adaptaciones (Munson, 1987; Bender
y Ukeje, 1989). Los estudios sobre la percepción de la efi-
cacia (Bender, Vail y Scott, 1995) hallaron pruebas de que
los docentes con una percepción más favorable sobre las
estrategias instructivas eran aquellos que hacían un uso
mayor y más frecuente de las adaptaciones.

A este respecto cabe apuntar algunas de las conclusio-
nes presentadas en el informe final de magisterio realizado
por la ANECA (2005) para adecuar los planes de estudios
de la actual titulación de magisterio al titulo de grado adap-
tado al Espacio Europeo de Educación Superior, y para
ello, entre otras, encuestan a maestros insertados laboral-
mente en el último quinquenio, en cuyas conclusiones se
apunta que la visión que tienen los egresados sobre su for-
mación es positiva aunque apuntan la necesidad de una
conexión más directa entre la teoría y la práctica, una
extensión del periodo práctico, y funcionalidad en los
aprendizajes. También, siguiendo el mismo informe, se
aporta la opinión de 180 profesores de 18 universidades
sobre las competencias transversales en la formación de los
maestros más valoradas, y las tres primeras son por este
orden: capacidad para la comunicación oral y escrita en
lengua materna, capacidad de organización y planificación
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y capacidad para el reconocimiento de la diversidad y la
multiculturalidad. Asimismo, las tres siguientes en mejor
estimación son: habilidades en las relaciones interpersona-
les, creatividad y trabajo en equipo. 

Por ello, vista la relevancia que adquiere la capacita-
ción formativa en atención a la diversidad, y la valoración
de efectividad de las estrategias de adaptación educativas,
este estudio se planteó los siguientes objetivos:

1) Identificar las estrategias didácticas que resultan
más efectivas en la práctica diaria para atender a la
diversidad del alumnado; 

2) Explorar las áreas de formación profesional en que
se sienten más y menos preparados para atender a la
diversidad; 

3) Analizar si la efectividad de las estrategias didácti-
cas y formación profesional difieren en función de:

(a) la etapa educativa en la que se imparte docencia,

(b) la tipología de centro: concertado o público, y 

(c) la experiencia docente. 

MÉTODO

Tipo de estudio

Se trata de un estudio descriptivo en el que se usó una
metodología cuantitativa y cualitativa.

Contexto y participantes

Los participantes han sido 59 maestros de primaria e
infantil de 2 colegios públicos y 2 privados de las pobla-
ciones de San Vicente del Raspeig y de Alicante. La mues-
tra fue elegida por disponibilidad con el objetivo de pilo-
tar el instrumento de medida.

Sexo: El 24% masculino, el 76 % femenino. Edad:
entre 24 y 40 años el 54%, y entre 41 y 59 el 46%. Espe-
cialidad docente: educación infantil el 29 %, primaria
33%, lengua extranjera 12%, musical 4%, física 7%, espe-
cial 3%, varias especialidades 12%. Experiencia docente:
hasta 5 años el 23 %, entre 6 y 15 años el 22%, y más de
16 años 55%. Tipo de centro donde trabaja: 43% concer-
tado, 57% público.

Instrumento

Para la realización de este estudio se elaboró un cues-
tionario, dirigido a los maestros en activo, compuesto por
preguntas estructuradas y otras de respuesta abierta. El
cuestionario se componía de cinco partes diferenciadas, de
las cuales vamos a ver tres:

1. En la primera parte consta de un párrafo introducto-
rio y explicativo sobre el propósito del estudio dirigi-
do a los encuestados, y los datos sociodemográficos
necesarios para conocer la muestra objeto de estudio. 

2. En la segunda parte se recoge información, sobre
una serie de estrategias para el manejo del aula y
pretende obtener información sobre las más usadas
y las que son consideradas como más efectivas. La
información se recoge con una escala tipo likert con

respuestas graduadas entre 1 y 5 (1 muy poco efec-
tivas, 5 muy efectivas):

1. Establecer rutinas. 2. Repetir orientaciones con
cierta frecuencia. 3. Emplear la alabanza y el
refuerzo. 4. Utilizar ayudas visuales para explicar
procesos o procedimientos. 5. Priorizar los objeti-
vos. 6. Descomponer los objetivos en secuencias
más simples. 7. Enseñar contenidos básicos y fun-
cionales. 8. Utilizar distintas formas de agrupa-
miento del alumnado. 9. Enseñar de forma indivi-
dual (uno-a-uno). 10. Enseñar en pequeño grupo.
11. Preparar actividades para distintos niveles de
dominio. 12. Reenseñar (volver a enseñar). 13.
Planificar de acuerdo con los resultados de la eva-
luación. 14. Evaluar el nivel de competencia curri-
cular. 15. Variar el nivel de exigencia en la eva-
luación. 16. Proporcionar un ambiente de
enseñanza estructurado y relajado.

3. En último lugar, se pregunta por la percepción de las
competencias y habilidades básicas para la atención
a la diversidad del alumnado. Asimismo se pide que
relacionen cuáles son las competencias que en su
opinión deberían desarrollarse más desde los planes
de estudio de formación del profesorado. La infor-
mación se recoge mediante una escala tipo likert con
respuestas graduadas entre 1 y 5 (1 muy poco pre-
parado, 5 muy preparado).

1. Conocer las características diferenciales de los
alumnos con necesidades educativas especiales y
específicas (e.g., alumnos con retraso, superdota-
dos, inmigrantes, etc.). 2. Conocer las bases legis-
lativas de la educación especial y la atención a la
diversidad. 3. Conocer los fundamentos y las
implicaciones de las teorías del aprendizaje para
la intervención educativa. 4.Analizar y modificar
comportamientos y conductas inadecuados.
5.Conocer formas flexibles de agrupamiento. 6.
Desarrollar las habilidades personales y sociales
de todos los alumnos. 7. Ofrecer los apoyos nece-
sarios para adaptarse a las necesidades académi-
cas de todos los alumnos. 8. Integrar las tecnolo-
gías de la información y de la comunicación en los
procesos de enseñanza-aprendizaje. 9. Proporcio-
nar a los alumnos oportunidades y experiencias de
éxito. 10. Coordinarse y comunicarse de forma
efectiva con las familias. 11.Coordinarse y cola-
borar con el profesorado del centro. 12.Colaborar
con el orientador del centro. 13.Transmitir actitu-
des favorables hacia la inclusión de todos los
alumnos con independencia de sus características.

Fiabilidad y validez

El cuestionario fue revisado por maestros, formadores
expertos del CEFIRE, y profesores universitarios vincula-
dos a la educación especial. La escala tiene un alto índice
de consistencia interna (alpha de Cronbach): .87, para
estrategias para la atención de la diversidad, y .90, para
competencias y habilidades profesionales.
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Procedimiento

Los cuestionarios se distribuyen en mano en los claus-
tros de los centros educativos seleccionados, otorgando al
profesorado dos semanas para cumplimentarlos. Al mismo
tiempo se mantienen entrevistas con los directores o jefes
de estudio para recoger sus opiniones acerca de la encues-
ta y del contenido de las mismas. Por lo tanto, se toman
registros sobre los puntos que se consideran más relevan-
tes y sobre la claridad de los ítems del instrumento.

Análisis de los datos

Los datos obtenidos se analizaron de la siguiente forma:

- Cálculo de estadísticos descriptivos (medias de ten-
dencia central y de dispersión, frecuencias y porcen-
tajes) para (a) analizar las variables demográficas, (b)
uso de estrategias educativas, y (c) percepción de la
competencia profesional.

- Análisis de la varianza (ANOVA) con el objeto de com-
parar las puntuaciones medias de cada uno de los ítems,
para hallar diferencias significativas, en función de la
experiencia educativa (noveles hasta 5 años, experien-
cia media entre 6 y 15 años, y expertos con más de 16
años); y (c) tipología de centro (concertado, público).

- Prueba T para muestras independientes para hallar
diferencias significativas en la percepción de compe-
tencias y el uso de estrategias según: (a) etapa educa-
tiva (primaria, secundaria); (b) tipología de centro
(concertado, público). 

RESULTADOS

En cuanto al primer objetivo, identificar las estrategias
didácticas que resultan más efectivas en la práctica dia-
ria para atender a la diversidad del alumnado.

Para obtener los resultados sobre el segundo objetivo,
explorar las áreas de formación profesional en que se
sienten más y menos preparados para atender a la diver-
sidad, el profesorado respondió acerca de su percepción
sobre la preparación profesional en algunos conocimien-
tos, destrezas y actitudes. La escala likert se graduó en 1-
muy poco preparado, 5-muy preparado. 
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Tabla 1. Estrategias educativas

Tabla 2. Competencia Profesional para la
Atención a la Diversidad

Las medias más altas se obtienen en la percepción de
bastante preparados para transmitir actitudes favorables
hacia la inclusión de todos los alumnos con independen-
cia de sus características, seguido de la capacidad para
coordinarse y colaborar con el profesorado del centro. Las
medias más bajas en las que se consideran entre poco y
algo preparados, se obtienen en primer lugar en el cono-
cimiento de las bases legislativas de la educación especial
y la atención a la diversidad, seguido del conocimiento de
los fundamentos e implicaciones de las teorías del apren-
dizaje para la intervención educativa, y en el conocimien-
to de las características diferenciales de los alumnos con
necesidades educativas especiales y específicas. 

Los resultados sobre el tercer objetivo parte (a) analizar
si la efectividad de las estrategias didácticas y formación
profesional difieren en función de la etapa educativa en la
que se imparte docencia, no encuentran diferencias signifi-
cativas entre los maestros de las etapas educativas de infan-
til y primaria en la consideración de efectividad de las estra-
tegias educativas, ni en la percepción de su preparación
profesional para la atención a la diversidad del alumnado.

En el tercer objetivo parte (b) Analizar si la efectividad
de las estrategias didácticas y formación profesional difie-
ren en función de la tipología de centro: concertado o
público, encontramos algunas diferencias significativas
entre los docentes de los centros concertados y públicos
encuestados. En los centros concertados se otorga una
mayor importancia al uso de las siguientes estrategias edu-
cativas: a) enseñar en pequeños grupos, b) utilizar distin-
tas formas de agrupamientos del alumnado, y c) utilizar
ayudas visuales para explicar procesos y procedimientos.
También se han encontrado diferencias significativas en
cuanto a la competencia profesional para la atención a la
diversidad, se percibe una mayor formación profesional en
los centros concertados para colaborar con el orientador. 

Todas las estrategias expuestas son consideradas al
menos medianamente efectivas, sin embargo las más usa-
das por ser consideradas las más efectivas son, en primer
lugar, la estructuración del ambiente del aula, seguido del
uso de la alabanza y del establecimiento de rutinas. Se
consideran de menor efectividad la enseñanza individuali-
zada, el uso de distintas formas de agrupamiento del alum-
nado, y la evaluación del nivel de competencia curricular.



Tabla 4. Competencia Profesional para la Atención a la Diversidad
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Tabla 3. Tipo de centro

El tercer objetivo parte (c) Analizar si la efectividad de
las estrategias didácticas y formación profesional difieren
en función de la experiencia docente: noveles (0-5 años),
experiencia media (6-15 años), y expertos (más de 16
años). Se encontró una diferencia significativa en cuanto
a variar el nivel de exigencia en la evaluación, los profe-

Tabla 5. Estrategias según experiencia profesional

sores noveles la encuentran más efectiva que los de expe-
riencia media y los que tienen más de 16 años de expe-
riencia. No se encuentran diferencias significativas en
cuanto a la percepción de competencia profesional aten-
diendo a la experiencia práctica.



CONCLUSIONES

El propósito de este estudio fue analizar si los maestros
de infantil y primaria consideraban útiles las estrategias de
adaptación de la enseñanza para la adaptación a las dife-
rencias del alumnado, así como averiguar si se sienten
suficientemente formados para la atención del alumnado.
Las estimaciones realizadas por el profesorado encuesta-
do muestran que todas las estrategias expuestas son consi-
deradas al menos medianamente efectivas, sin embargo
las más usadas por ser consideradas las más efectivas son,
en primer lugar, la estructuración del ambiente del aula,
seguido del uso de la alabanza y del establecimiento de
rutinas. Se consideran de menor efectividad la enseñanza
individualizada, el uso de distintas formas de agrupa-
miento del alumnado, y la evaluación del nivel de compe-
tencia curricular, con lo que coincidimos con Vaugh y
Shumm (1994) en que los profesores tienden a planificar
y a enseñar a al grupo clase como un todo, y usan prefe-
rentemente las estrategias grupales a la individualización
de la enseñanza.

Por otra parte, hemos encontrado diferencias significa-
tivas en lo que a la experiencia educativa, en la efectividad
otorgada a la estrategia variar los niveles de exigencia en
la evaluación. Los profesores noveles de hasta cinco años
de experiencia la consideran más efectiva que los maestros
con más experiencia. Con lo cual podemos pensar, que los
maestros noveles tienen una mayor predisposición a
empleo de las adaptaciones educativas, coincidiendo con
algunos estudios al respecto (Munson, 1987; Bender y
Ukeje, 1989).

Los datos nos ofrecen que en los centros concertados
encuestados los maestros se sienten más competentes en
la colaboración con el orientador, así como indican una
mayor efectividad y uso de las estrategias de la ayuda
visual para presentar los contenidos, uso de agrupamien-
tos diversos, y enseñanza en pequeño grupo. Pensamos
que la presencia continua del orientador en el centro edu-
cativo repercute muy positivamente en la dinamización y
puesta en práctica de las diversas estrategias, dado que en
los centros educativos públicos la ayuda del orientador
proviene de los Servicios Psicopedagógicos de Sector
(SPEs) que es externa y más dispersa.

En cuanto a la exploración de las áreas de formación
profesional en que se sienten más y menos preparados
para atender a la diversidad, los resultados obtenidos
muestran que las medias más altas se obtienen en la per-
cepción de bastante preparados para transmitir actitudes
favorables hacia la inclusión de todos los alumnos con
independencia de sus características, seguido de la capa-
cidad para coordinarse y colaborar con el profesorado del
centro. Las medias más bajas en las que se consideran
entre poco y algo preparados, se obtienen en primer lugar
en el conocimiento de las bases legislativas de la educa-
ción especial y la atención a la diversidad, seguido del
conocimiento de los fundamentos e implicaciones de las
teorías del aprendizaje para la intervención educativa, y
en el conocimiento de las características diferenciales de
los alumnos con necesidades educativas especiales y

específicas. Por lo que podemos concluir que aunque los
maestros encuentren las estrategias de adaptación de la
enseñanza efectivas no están suficientemente capacitados
para aplicarlas, poniendo su mayor énfasis en la coordi-
nación con el resto de profesores y en la transmisión favo-
rable de actitudes. Entre las necesidades detectadas entre
las que destaca una mayor formación en el conocimiento
de las características específicas del alumnado con nece-
sidades educativas especiales, área que resaltan los estu-
dios aportados por la Aneca (2005) para la adecuación de
los planes de estudio de la actual titulación de magisterio
al título de grado adaptado al Espacio Europeo de Educa-
ción Superior.

A la vista de los resultados pensamos que resulta de
sumo interés incluir en los nuevos planes de formación del
profesorado una mayor formación en la aplicación de las
estrategias educativas en el aula fundamentadas en las
bases legislativas y en las teorías del aprendizaje, y dado
que los profesores noveles tienden a aplicar con mayor fre-
cuencia las mismas, éstos deben terminar los estudios con
una sólida formación en el conocimiento de las necesida-
des educativas especiales y específicas tanto teóricas
como prácticas.
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CONTINUIDAD DE ESTUDIOS DE LA
2º GENERACIÓN DE ALUMNOS INMIGRANTES

EN MADRID
Raquel Gil Gómez

Universidad Pontificia Comillas

INTRODUCCIÓN

Esta comunicación tiene como objetivo principal mos-
trar algunos resultados obtenidos en la investigación
“Expectativas académicas y profesionales de los estudian-
tes inmigrantes de secundaria de la Comunidad de
Madrid”, relacionados con la continuidad de estudios de la
segunda generación de los alumnos inmigrantes.

En el estudio realizado por los doctores Rosa Aparicio
Gómez y Andrés Tornos Cubillo (2006)1, titulado “hijos
de inmigrantes que se hacen adultos: marroquíes, domini-
canos, peruanos”; desarrollan de forma mucho más amplia
el concepto de segunda generación. Varios resultados
expuestos en la comunicación coinciden con las tesis que
dichos autores exponen en su estudio.

La incorporación de los alumnos inmigrantes en el sis-
tema educativo y los logros en los estudios son considera-
dos como uno de los principales recursos para la inserción
de los alumnos inmigrantes en las sociedades occidentales
modernas. Esto es así porque es demostrable2 que la tasa
de actividad de los españoles aumentaría progresivamente
con el nivel de estudios alcanzado, siendo muy notables
las diferencias entre los niveles más bajos y los más altos.

Considerar cómo se sitúan los hijos de inmigrantes de
“segunda generación” por relación a los estudios es por
tanto fundamental para poder valorar sus posibilidades de
inserción en el mundo del trabajo y ello como puente para
su inserción en la sociedad.3

Para poder analizar la situación académica de los alum-
nos de segunda genración, en primer lugar hemos diferen-
ciado a la muestra objeto de estudio, tanto a los alumnos
inmigrantes como a sus madres en diferentes categorías,
según la zona geográfica de origen:

a. Europa Comunitaria y América del Norte (España,
Portugal, Francia, Italia,…).

b. Europa No-Comunitaria (Rusia, Ucrania, Bulgaria,
Rumania, etc…).

c. América del Sur, Central y Caribe (Ecuador, Colom-
bia, Perú, Argentina, Bolivia, Brasil, Cuba, Republi-
ca Dominicana,…) 

d. África del Norte y Subsahariana (Marruecos, Arge-
lia, Guinea, Rep. del Congo, Nigeria, Mauritania,
Liberia, Sudan,..)

e. Asia y Australia (China, Filipinas, India, etc…).

Según las categorías citadas anteriormente entende-
mos por 1ª generación a los alumnos que, en las edades
que en España consideramos adolescencia, llegan a nues-
tro País, por efecto de los procesos de reagrupación fami-
liar, acompañando a un familiar adulto, o al haber empren-
dido solos la aventura migratoria. Alumnos que han nacido
en un país incluidos en las categorías “b, c, d y e”. Por 2ª
generación, entendemos a los alumnos que han nacido en
España, han madurado, crecido, han sido escolarizados
aquí, y ahora han llegado a la adolescencia, pero sus fami-
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1 Aparicio, R. Tornos, A. (2006). Hijos de inmigrantes que se hacen adultos: marroquíes, dominicanos, peruanos. Documentos del observatorio permanente de
la inmigración. Ministerio de trabajo y asuntos sociales. Madrid.

2 Cf. Aparicio, R. Tornos, A. (2006). Op.cit.
3 Cf. Aparicio, R. Tornos, A. (2006). Op.cit. pág. 57.



liares no son de origen español. Estos alumnos han nacido
en un país incluido en la categoría “a” y su madre es de un
país incluido en las categorías “b, c, d y e”. La submues-
tra de alumnos inmigrantes de primera y segunda genera-
ción se especifica más adelante.

METODO 

Muestra

Los datos de nuestra investigación (“Expectativas aca-
démicas y profesionales de los estudiantes inmigrantes de
secundaria en la Comunidad de Madrid”) se han tomado de
la base de datos del “Observatorio de los intereses profe-
sionales de los estudiantes de secundaria de la Comunidad
de Madrid”, ORION4, correspondiente al curso 2004-2005,
elaborada a partir de una muestra probabilística represen-
tativa de los estudiantes de 4º de ESO y 2º de Bachillerato
de los Institutos de Enseñanza Secundaria (IES) de la

Comunidad de Madrid, estratificada por áreas territoriales.
La muestra está compuesta por 5331 alumnos de 37 cen-
tros distintos, distribuidos entre las cinco áreas territoriales
de la Comunidad de Madrid: 3294 de cuarto de secundaria
(61,8%) y 2037 de segundo de bachillerato (38,2%). 

La muestra seleccionada para esta investigación
correspondiente al curso 2004-2005, esta formada por 32
centros de los 37 centros de la muestra de ORION, en los
cuales el número total de alumnos inmigrantes ha sido de
476 estudiantes inmigrantes: 378 de cuarto de ESO y 98
de 2º de Bachillerato.

La Tabla 1, nos ofrece información sobre la submues-
tra superviviente en el curso 2005-2006 de los alumnos
inmigrantes seleccionados para esta investigación, catego-
rizados según el curso que realizaron durante el periodo
escolar 2004-2005 y la zona geográfica de procedencia.
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4 El Proyecto Orión dirigido por el Dr. D. Vicente Hernández Franco, que también dirige este trabajo, ha realizado durante los último cuatro cursos académicos
un estudio de prospectiva de los intereses profesionales de los estudiantes de secundaria de la Comunidad de Madrid, así como de los factores mediacionales
que los determinan, para como finalidad última dotar a la red de orientadores de este ámbito geográfico de un observatorio que recoja las tendencias de los inte-
reses profesionales de los estudiantes de secundaria, sus valores vocacionales y sus expectativas de continuidad de estudios para poner estos datos en relación
con la oferta educativa y de empleo. Asimismo, a través de dicho observatorio se viene proporcionando información a los estudiantes de todos estos datos en
los procesos de orientación en los centros educativos de cara a su consideración en la toma de decisiones vocacionales. Se puede ampliar la información sobre
el observatorio en: http://www.upcomillas.es/orion.

5 HERNÁNDEZ FRANCO, V.; MUÑOZ SAN ROQUE, I.; ASENSIO FUENTES, C.; CARO GRACIA, C:
- (2004) Ciclos Formativos: Preferencias de los estudiantes de la Comunidad de Madrid. Publicaciones de la Universidad Pontificia Comillas, Madrid. Docu-

mentos de trabajo, 51.
- (2005) Ciclos Formativos 2004: Preferencias de los estudiantes de la Comunidad de Madrid. Publicaciones de la Universidad Pontificia Comillas, Madrid.

Documentos de trabajo, 57.

Tabla 1. Distribución de alumnos de la submuestra superviviente de alumnos inmigrantes
en el curso 2005-2006 por cursos y zona geográfica de procedencia.

Entendemos por todo lo anterior, que el tipo de mues-
treo realizado y el tamaño de la muestra finalmente utili-
zado, ofrece todas las garantías psicométricas y demoscó-
picas tanto para alcanzar la suficiente validez interna
como validez externa, de cara a una completa generaliza-
ción de sus resultados a toda la población de alumnos
inmigrantes que cursan estudios en los IES de la Comuni-
dad de Madrid.

Diseño: Instrumentos

La recogida de datos se ha efectuado a través de la téc-
nica del cuestionario. Utilizaremos los cuestionarios pro-
pios del Proyecto Orión (Hernández Franco 2004, 2005)5:

“Cuestionario de Intereses Básicos académico Profesio-
nales” (CIBAP); “Escala de Estatus Socioeconómico
Familiar (SES-F)”; “Escala de Estatus Académico Auto-



percibido”; “Cuestionario de Continuidad de Estudios”.
Para recoger los datos de elección de continuidad de estu-
dios o inserción laboral de los alumnos durante el curso
2005-2006 se ha diseñado un cuestionario “ad hoc” de ela-
boración propia. Este cuestionario se ha cumplimentado
mediante entrevistas personales. El cuestionario, “Segui-
miento de expectativas de los alumnos de 4º de ESO y 2º
de Bachillerato”, el cual sirvió para la recopilación de
datos, está organizado en tres modalidades diferenciadas:

• “Cuestionario de seguimiento de las expectativas de
continuidad de estudios de los alumnos de 4º de ESO
del curso 2004-2005, en el curso 2005-2006”.

• “Cuestionario de seguimiento de las expectativas de
continuidad de estudios de los alumnos de 2º de
Bachillerato del curso 2004-2005, en el curso 2005-
2006”.

• “Cuestionario sobre la situación laboral de los
alumnos de 4º de ESO y de 2º de Bachillerato del cur-
so 2004-2005, en el curso 2005-2006”.

PARTICIPANTES

Queremos señalar, un indicador muy significativo del
impacto de nuestro trabajo a lo largo del proceso de inves-
tigación: la colaboración de los agentes implicados que
podían contestar el cuestionario.

Orientadores, Alumnos y Familiares han sido los par-
ticipantes de la investigación. Conocemos que el 80,4%
(383) de los casos el “Orientador” ha sido quien ha con-
testado a los cuestionarios presentados. El “Alumno”, en

un 11,3% (54) de ocasiones y un “Familiar” en un 8,1%
(39) de los casos.

RESULTADOS

La primera cuestión que vamos ha intentar resolver es
la siguiente: ¿Hay diferencias significativas en la elección
de las opciones de continuidad de estudios entre los alum-
nos inmigrantes de 1º generación y los de 2º generación en
4º de ESO y 2º de Bachillerato? para ello, en primer lugar
vamos a describir la variable “generación” y a continua-
ción desarrollaremos la dos hipótesis a analizar.

Análisis descriptivo, de la variable “generación”, de los
alumnos de 4º de ESO y 2º de Bachillerato en el curso
2004-2005.

En la Tabla 2 se muestra la distribución de la genera-
ción, de los alumnos inmigrantes de 4º de ESO y 2º de
Bachillerato, del curso 2004-2005 en Febrero del 2006. El
17,3% son alumnos de 2ª generación, mientras el mayor
número de alumnos lo presentan los alumnos de 1ª gene-
ración, 82,7%. 

Observamos también, como era de esperar dado el
“boom” de inmigración en los último años, que los alum-
nos de 4º de ESO son los que muestran un alto índice de
alumnos de 1ª generación (86%), mientras que en 2º de
Bachillerato, los alumnos de 1ª generación son algo menos
alcanzando un 69,8%. Podemos apreciar por otro lado que
el porcentaje de alumnos de segunda generación en Bachi-
llerato se encuentra ya en el 30,2% y que en cuarto de ESO
es todavía muy bajo en España, con sólo el 14,0%.
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Tabla 2. Distribución de la generación, de los alumnos inmigrantes de 4º de ESO y 2º de Bachillerato,
del curso 2004-2005 en Febrero del 2006. N.= 474.

Chi-cuadrado de Pearson = 14,021; gl = 1; p < ,000; 0 casillas tienen una frecuencia esperada inferior a
5. La frecuencia mínima esperada es 16,61. Eta para “generación inmigrante” dependiente = ,172

Hipótesis 1: En 4º de ESO hay diferencias significati-
vas en la elección de las opciones de continuidad de estu-
dios entre los alumnos inmigrantes de 1º generación y los
de 2º generación.

En la Tabla 3 observamos la Tabla de contingencia, en
la cual se relaciona la variable “situación académica en el
curso 2005/06 de los alumnos inmigrantes de 4º de ESO
en el curso 2004-2005” con la variable “generación”. La
submuestra de esta variable, tiene un N = 371, submuestra
total de alumnos inmigrantes de 4º de ESO.



Tabla 3. Tabla de contingencia de la situación académica de los alumnos inmigrantes de 4º de ESO
del curso 2004-2005, en relación a su generación. (N.= 371).

12,5%, tiene una frecuencia esperada inferior a 5. La fre-
cuencia mínima esperada es 3,71) p = ,015; razón de vero-
similitud = 12,680 p= ,005; V de Cramer = ,168; p = ,015).

Continuando con las observaciones que podemos seña-
lar de la Tabla 3, podemos destacar que los alumnos de 2ª
generación presentan un menor porcentaje de “repetido-
res” (17%) que los alumnos inmigrantes de 1ª generación
(27,7%). También debemos comentar que los alumnos de
2ª generación tienen como opción de estudios, el “Bachi-
llerato” en mayor porcentaje (73,6%), que los alumnos
inmigrantes de 1ª generación (52,5%). En cuanto a los
Ciclos Formativos de Grado Medio, los alumnos de 1º
generación son más numerosos (12,9%), mientras que tan
sólo un 1,9% de alumnos de 2º generación son los que rea-
lizan estos estudios. Para terminar observar que es muy
semejante el porcentaje de alumnos que dejan los estudios
en las dos generaciones, en la 1ª generación (6,9%) y en la
2º generación (7,5%). 

Recordando lo que decía Jaime Funes, 19976, la segun-
da generación, son chicos y chicas que deben resolver difi-
cultades y tensiones importantes del pasado de sus proge-
nitores. Saben que los identificamos como inmigrantes y
extranjeros, con una condición que ni siquiera es suya aun-
que haya marcado sus vidas, que en todo caso fue la de
alguno de sus progenitores. Viven entre lo que sus fami-
liares le trasmiten y lo que les trasmite su entorno. Y la
primera generación, en cambio sufre una irrupción y un
cambio drástico en su vida.

Teniendo en cuenta las experiencias diferenciales que
vive cada generación, en relación a la incorporación e inte-
gración de los alumnos inmigrantes Miguel Pajares7 seña-
la: “la inserción de los alumnos inmigrantes, en el sistema
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La situación académica en el curso 2005-2006, podía
inicialmente tener 7 opciones de respuesta: “Repitiendo 4º
ESO”, “Programas de Diversificación”, “Bachillerato”,
“FP Grado Medio”, “Garantía Social”, “No estudia” y
“Otros estudios no reglados”. Para que los datos sean más
comprensibles y fáciles de interpretar, hemos agrupado en
cuatro categorías la situación académica del curso 2005-
2006: “Repetir+Diversificación”, “Bachillerato”, “FP
Grado Medio” y “Otros”.

Describiendo los datos que nos presenta la Tabla 3,
podemos observar que los alumnos de 1º generación, en
este curso 2005-2006, se encuentran en la siguiente situa-
ción académica: en primer lugar se encuentran estudiando
“Bachillerato”, 52,5% (167), en segundo lugar están
“Repitiendo+ Diversificación”, 27,7% (88), seguida de
“FP Grado Medio”, 12,9% (41), los alumnos inmigrantes
que pertenecen al grupo de “Otros” son un 6,9% (22).

Por otro lado, los alumnos de 2º generación, en este
curso 2005-2006, se encuentran en la siguiente situación
académica: en primer lugar se encuentran estudiando
“Bachillerato”, 73,6% (39), en segundo lugar están “Repi-
tiendo+Diversificación” 17% (9), seguida por los alumnos
inmigrantes que pertenecen al grupo de “Otros”, 7,5% (4),
en último lugar están los alumnos inmigrantes que estu-
dian FP Grado Medio 1,9% (1).

Consideramos relevante, señalar, que existe una rela-
ción significativa entre “situación académica, de los alum-
nos inmigrantes, en el curso 2005-2006” y “generación de
los alumnos inmigrantes”. Encontramos que los resulta-
dos de las pruebas de contingencia, muestran que existe
una relación de dependencia significativa entre ambas
variables [Chi-cuadrado de Pearson = 10,505; (1 casilla,

6 Funes, J (1997). Intervención psicopedagógica sobre problemas de desadaptación social. Barcelona: Universidad Oberta de Cataluña.
7 Pajares, M. (1999) La inmigración en España. Icaria Editorial.



escolar, es prácticamente total y su integración en las diná-
micas escolares es bastante buena; esta inserción está
suponiendo la asunción de los valores, conocimientos y
pautas culturales que se les transmite en el marco fami-
liar”. Es un contacto e intercambio en igualdad de condi-
ciones y querido por las partes, que no es unidireccional y
que afecta en doble sentido de aportar y recibir, y que por
tanto, enriquece mutuamente. Se entiende por tanto que,
hay diferencias en el proceso de integración escolar según
la generación de pertenencia del alumno inmigrante.

Considerando la base empírica contendida en los datos
analizados, podemos concluir por tanto que se confirma la
hipótesis postulada: en 4º de ESO hay diferencias signifi-
cativas en la elección de las opciones de continuidad de
estudios entre los alumnos inmigrantes de 1º generación y
los de 2º generación.

Hipótesis 2. En 2º de Bachillerato hay diferencias sig-
nificativas en la elección de las opciones de continuidad de

estudios entre los alumnos inmigrantes de 1º generación y
los de 2º generación.

En la Tabla 4 observamos la Tabla de contingencia, en la
cual se relaciona la variable “situación académica en el cur-
so 2005/06 de los alumnos inmigrantes de 2º de Bachillera-
to en el curso 2004-2005” con la variable “generación”. La
submuestra de esta variable, tiene un N = 96, submuestra
total de alumnos de origen inmigrante de 2º de Bachillerato.

La situación académica en el curso 2005-2006, podía
tener 7 opciones de respuesta: “Repite 2º de Bachillerato”,
“Ciclos Formativos de Grado Superior”, “Ciclos Formativo
de Grado Medio”, “Universidad”, “Curso Formación Ocu-
pacional”, “No estudia” y “Otros”. Para que los datos sean
más comprensibles y fáciles de interpretar, hemos reagrupa-
do estas siete opciones iniciales en sólo tres categorías: “No
titulan” (repiten 2º de Bachillerato, cursos de Formación
Ocupacional, no estudian y otros), “Universidad” y “Ciclos
Formativos” (CF Grado Medio y Grado Superior).
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Tabla 4. Tabla de contingencia de la situación académica de los alumnos inmigrantes de 2º
de Bachillerato del curso 2004-2005, en relación a su generación. (N.= 96).

Describiendo los datos que nos presenta la Tabla 4,
podemos observar que los alumnos de 1ª generación, en
este curso 2005-2006, se encuentran en la siguiente
situación académica: en primer lugar aparecen los alum-
nos que “No titulan”, 64,3% (43), en segundo lugar los
que se encuentran realizando estudios universitarios,
29,7% (20), seguida finalmente de los alumnos inmi-
grantes que están realizando cursos de Ciclos Formati-
vos, 6,0% (4).

Por otro lado, los alumnos de 2ª generación, en este
curso 2005-2006, se encuentran en la siguiente situación
académica: en primer lugar aparecen los alumnos inmi-
grantes que “No titulan” 62% (18), en segundo lugar los
que se encuentran realizando cursos universitarios, 38%
(11). En último lugar deberían estar los alumnos que rea-
lizan Ciclos Formativos, pero en este caso, no hay alum-
nos de 2ª generación que realicen estos estudios.

El dato que nos parece más relevante a destacar en esta
Tabla está relacionado con los estudios universitarios ya

que podemos observar que puede haber una leve tenden-
cia a que los alumnos inmigrantes de 2ª generación se diri-
gen más a los estudios universitarios (37,9%) que los
alumnos de 1ª generación (29,9).

Consideramos relevante, señalar, que no existe una
relación significativa entre “situación académica, de los
alumnos inmigrantes de 2º de Bachillerato, en el curso
2005-2006” y “generación de los alumnos inmigrantes”.
Encontramos que los resultados de las pruebas de contin-
gencia, muestran que no existe una relación de dependen-
cia significativa entre ambas variables (Chi-cuadrado de
Pearson = 7,27; g.l.= 6; p<,296; Coeficiente de contingen-
cia = ,275; p<,296).

CONCLUSIONES

Después de los resultados analizados podemos con-
cluir lo siguiente:

1. Los alumnos de primera generación son más numero-
sos (83%), que los alumnos inmigrantes de segunda



generación (17%), en los dos cursos, 4º de ESO y 2º
de Bachillerato. Los alumnos de 2º de Bachillerato son
los que muestran un mayor índice de alumnos de 2º
generación 30%, mientras que en 4º de ESO, los alum-
nos de 2º generación son un 14%.

2. Los resultados de las pruebas de contingencia,
muestran que existe una relación de dependencia
significativa entre las variables: “situación académi-
ca, de los alumnos inmigrantes de 4º de ESO del cur-
so 2004-2005, en el curso 2005-2006” y “genera-
ción de los alumnos inmigrantes”.

3. Los resultados de las pruebas de contingencia,
muestran que no existe una relación de dependencia
significativa entre las variables: “situación académi-
ca, de los alumnos inmigrantes de 2º de Bachillera-
to del curso 2004-2005, en el curso 2005-2006” y
“generación de los alumnos inmigrantes”. A pesar
de la no relación, puede haber una leve tendencia a
que los alumnos inmigrantes de 2ª generación se
dirigen más a los estudios universitarios que los
alumnos de 1ª generación. 

4. En relación con el estatus socioeconómico familiar
de los estudiantes, hemos encontrado que existen
diferencias estadísticamente significativas a favor de
los estudiantes inmigrantes de segunda generación
en relación con los estudiantes inmigrantes de pri-
mera generación de los cursos 4º de ESO y de 2º de
Bachillerato escolarizados en los IES de la Comuni-
dad de Madrid.
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DIFERENCIAS DE GÉNERO EN INTERESES Y
EXPECTATIVAS EN SECUNDARIA

Mudarra Sánchez, María José*; Lázaro Martínez, A.**; de la Osa Escudero, Zoraida; Domínguez, Susana**
*Universidad Nacional de Educación a Distancia1, ** Universidad de Alcalá

1. INTRODUCCIÓN 

La relación entre intereses y expectativas de autoefica-
cia fue una de las líneas de investigación novedosas en los
años 80, que continua actualmente generando teorías
–como la Teoría Socio-Cognitiva de las expectativas de
autoeficacia profesional (Lent, Brown & Hackett, 1994)-
así como investigaciones relacionadas con la importancia
del autoconocimiento de las personas, objetivo último de
la Orientación Profesional. 

El concepto de intereses profesionales ha evolucionado
desde que Fryer (1931) siguiendo la Teoría Clásica del Des-
arrollo de Intereses Profesionales los definiera como el pro-
ducto de la interacción entre las aptitudes heredadas y los
factores endocrinos (por lo menos en cuanto afectan a la
masculinidad y feminidad), por un lado, y las experiencias y
oportunidades ofrecidas por el medio y los valores sociales,
por el otro refiriéndose con ello a la dicotomía herencia-
ambiente que sería analizada en estudios posteriores. Por su
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Resumen:

Estudios previos sobre diferencias de género y expectativas de autoeficacia han demostrado que los hom-
bres tienden a manifestar expectativas de autoeficacia académico-profesional mayores que sus compañeras,
incluso en los mismos puestos (Cunninghan, Sagas, Ashley, 2003). Teniendo en cuenta que las expectativas de
autoeficacia influyen directamente en las metas profesionales (como las aspiraciones educativas) y en las
acciones que se realizan para lograrlas, no es de extrañar que las mujeres presenten niveles más bajos en sus
aspiraciones profesionales para adaptarse mejor a las expectativas sociales tradicionales sobre la concilia-
ción de la vida familiar. Dado el carácter preventivo y de intervención social que caracteriza a la acción orien-
tadora, la consideración del género en la formación de intereses y expectativas profesionales puede resultar
crítica en procesos de Orientación Profesional como los que se desarrollan durante la Educación Secundaria.
Así, este estudio pretende avanzar en la comprensión del papel de las expectativas de autoeficacia en los inte-
reses profesionales en función del género. Para ello, se seleccionó una muestra de 370 alumnos de Educación
Secundaria procedentes de Alcalá de Henares. Las variables del estudio, intereses profesionales y expectati-
vas de autoeficacia, fueron medidas a través de dos cuestionarios de aplicación colectiva: La Llave de la
Carrera (Lázaro, Mudarra y Casarrubios, 2000) y la escala de Competencia Personal de Wallston (Fernández
Castro, Álvarez, Blasco, Doval, Sanz, 1998), respectivamente. Se discuten los resultados obtenidos y sus impli-
caciones en la Orientación Profesional en Educación Secundaria desde una perspectiva de género.

Palabras clave:

Género, expectativas de autoeficacia, intereses profesionales.

1 Persona de contacto: María José Mudarra Sánchez. mjmudarra@edu.uned.es. Este estudio forma parte de una investigación más amplia titulada “Análisis de
variables y expectativas de autoeficacia en intereses profesionales en secundaria” financiada por la Comunidad de Madrid y la Universidad de Alcalá.



parte, Strong (1943) definió los intereses como expresiones
de las reacciones de la persona ante el medio ambiente. La
respuesta de agrado o desagrado era consecuencia de un tra-
to satisfactorio o insatisfactorio con el estímulo externo u
objeto específico. Las diferencias en las respuestas refleja-
ban los distintos modos de reaccionar de los individuos. De
este modo, se consideraba que los intereses eran adquiridos
y podían modificarse mediante la educación. 

El propio Strong (1927) consideraría las diferencias de
género en los intereses y desarrollaría el primer cuestio-
nario de intereses con una forma específica para mujeres.
No obstante, los resultados obtenidos eran conflictivos
debido a las condiciones sociolaborales de la época, en
particular: la ocupación desempeñada por las mayoría de
las mujeres, esto es, “ama de casa” (Strong, 1943).

Más tarde, Super (1957) definiría los intereses como el
producto de la interacción de los determinantes persona-
les (herencia, aptitudes y constitución somática) y los
socioculturales (estatus socioeconómico, ambiente
social...) y desde un enfoque evolutivo, propondría que la
elección del ámbito pre-profesional de los adolescentes
comprende la exploración de su persona así como la
exploración de las diversas ocupaciones.

Por otra parte, será Bandura (1977) quien introduzca el
concepto de Expectativas de autoeficacia definiéndolas
como “la convicción de que uno puede llevar a cabo exito-
samente la conducta necesaria para producir los resulta-
dos”. (p.193). Por tanto, las expectativas de autoeficacia son
juicios y creencias, construidas a través de las experiencias
vividas y la interacción con el entorno, que el individuo tie-
ne sobre su propia habilidad para desarrollar una determi-
nada tarea. La autoeficacia es un factor determinante de los
intereses y motivaciones que tienen los individuos. 

No obstante,será la Teoría Socio-Cognitiva de la
Carrera la que actualmente proporciona un marco teórico
amplio para explicar las elecciones profesionales. Desde
esta perspectiva Lent, Brown y Hackett (1994:89) sugie-
ren que: “los intereses emergentes llevan a intenciones o
metas que facilitan que el sujeto se vea implicado en
determinado tipo de actividades, cuya ejecución satisfac-
toria asimismo aumenta nuevamente la probabilidad de su
implicación en tareas y prácticas similares. El grado de
compromiso en la actividad o práctica, produce el que se
alcancen determinadas ejecuciones de logro (ejemplo:
éxitos y fracasos) siendo este grado de compromiso o inte-
rés el resultado de la interacción entre las creencias de
autoeficacia y las expectativas de resultados.” De esta for-
ma las expectativas de autoeficacia influyen en dos senti-
dos : impulsando la realización de aquellas actividades
que contribuyen a la propia satisfacción, anticipada por el
alumnado, pero también aumentando la posibilidad de
realizar con éxito tales actividades al mejorar su dominio
progresivo por dedicar más tiempo a su realización. Tam-
bién los intereses (fomentados a través de ciertas activida-
des) proporcionan nuevas expectativas de autoeficacia y
resultados académicos-profesionales. En consecuencia,
expectativas de autoeficacia e intereses profesionales se
relacionan recíprocamente (Smith y Fouad, 1999) y es

necesario investigar para esclarecer las relaciones entre las
expectativas de autoeficacia, los intereses y las elecciones
profesionales (Rottinghaus et. al, 2002). En definitiva, a
pesar de que la definición de intereses varíe, prevalece la
idea de que las creencias sobre la propia competencia
–autoeficacia- dirigen el desarrollo de ciertos intereses
(Mudarra, 2003). Aunque tanto las estimaciones de com-
petencia como los intereses puedan cambiar con el tiempo
(tanto en estructura como en intensidad), ambos pueden
precedirse en cada momento mutuamente (Tracey, 2002.

Ahora bien, la polémica en torno a la influencia del
género en las elecciones profesionales continua alimentada
por resultados de investigaciones que siguen confirmando
mayores diferencias en la percpción de intereses debidas al
género que a otras variables como por ejemplo la etnia (Fee-
han & Johnston, 1999; O’Brien, Martinez Pons & Kopala,
1997; Harmon, 1999). Estas diferencias de género han sido
ampliamente estudiadas, particularmente en muestras nor-
teamericanas, utilizando criterios muy diversos entre los
que destacan los inventarios de intereses (Costa, McCrae &
Holland, 1984; Walsh & Huston, 1988, Murray & Hall,
2001) y las expectativas de autoeficacia (Betz, Harmon &
Borgen, 1996, Brown et al. 2000). Considerando que de 10
a 13 años suele producirse la diferenciación de intereses res-
pecto al género (Tracey, 2002), durante la escolaridad pare-
ce más relevante identificar alumnas en riesgo de renunciar
a estudios de ingeniería, técnicos o científicos que tener en
cuenta su nivel de logro académico.

2. METODO 

Participantes

En este estudio participaron 370 sujetos pertenecientes
a 4º ESO, 1º Bachillerato y 2º Bachillerato, de 3 institutos
públicos de Educación Secundaria Obligatoria de la loca-
lidad de Alcalá de Henares. De nuestra muestra, 173 eran
chicos (46,8 % ) y 197 eran chicas ( 53,2 % ).Del total de
la muestra 228 estudiantes cursaban 1º de Bachillerato; 31
alumnos y alumnas eran de 2º de Bachillerato; y 111 estu-
diaban 4º de ESO. La media de edad era de 16,1432 con
una desviación típica de 1,7135.

Variables e instrumentos

Para evaluar los intereses profesionales se utilizó La lla-
ve de la carrera (Lázaro y.; Mudarra, 2006). Este cuestio-
nario está basado en el modelo RIASEC de Holland. Este
autor estableció seis disposiciones personales o tipos: Rea-
lista (R), Investigador (I),Artístico (A), Social (S), Empren-
dedor (E) y Convencional (C) que se reflejan fundamental-
mente en dos escalas la autoestimación de aptitudes y los
intereses profesionales. A partir de la combinación de
ambos aspectos se deducen los estilos vitales de la persona
o disposiciones personales a pensar, percibir y actuar de
forma particular (Mudarra, 2003; Holland, 1997) Tales dis-
posiciones personales llevan al individuo a interactuar con
el entorno de forma particular y a realizar ciertas eleccio-
nes vocacionales (elecciones /conductas vocacionales?).
Mediante esta evaluación se obtendrá un perfil tipológico
del individuo que permite orientar a los individuos hacia
unos estudios / profesiones u otros. En definitiva, procurar
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que tengan una percepción realista de sus intereses / aptitu-
des y poder estudiar problemas que surjan entre esta com-
binación de factores y la “elección de carrera”.

Para la medida de las expectativas de autoeficacia se
utilizó la Escala de Competencia Personal de Wallston
(Perceived Competente Scale, 1992), traducida y validada
por Fernández-castro, Álvarez, Blasco, Doval y Sanz
(1998). Este instrumento está constituido por 7 items
medidos en escala likert de 5 puntos y evalúa la percep-
ción subjetiva de control ante circunstancias de la vida y
la propia capacidad de hacerles frente con éxito. La pun-
tuación total con un rango entre 7 y 35, se obtiene median-
te la suma de todos los ítems, una vez invertida la puntua-
ción de los ítems redactados en sentido negativo. 

PROCEDIMIENTO

El procedimiento de aplicación de las pruebas compren-
dió varias fases. En un primer momento, se contactó con los
centros por vía telefónica. Posteriormente, se envió una car-
ta explicándoles los objetivos de nuestro estudio. Y, por últi-
mo, se realizó una reunión con el director/a, psicopedago-
go/a y tutor/a de los cursos que serían la muestra del estudio
para aclarar diferentes cuestiones referidas a la misma. 

Los alumnos y alumnas contestaron de forma colecti-
va, en una sesión de 50 minutos, a los siguientes cuestio-
narios: Escala de Competencia Personal de Wallston y La
Llave de la Carrera. 

Una vez recogidos los datos, éstos fueron analizados
con ayuda del programa de análisis de datos SPSS, apli-
cándose diversos procedimientos estadísticos fundamen-
talmente descriptivos y paramétricos.

RESULTADOS

Influencia del género en los intereses profesionales

Tal como puede apreciarse en el siguiente gráfico (véa-
se Ilustración 1), los varones obtienen medias de intereses
significativamente superiores en el tipo Realista (t=14,278
sig.=0,000) y ligeramente superiores en el tipo Empren-
dedor (t=0,045 sig.=0,18), mientras que las mujeres mani-
fiestan intereses Artísticos y Sociales significativamente
superiores a los varones (t=0,175 sig.=0,01 y t=0,005
sig.=0,000 respectivamente). Estos resultados corroboran
los obtenidos en investigaciones anteriores tanto naciona-
les como internacionales (Mudarra, 2003; Tracey, 2002;
Osborn, 2002; Valls & Fernández, 2001; Murria & Hall,
2001) , con lo que no sólo siguen constatándose las dife-
rencias de intereses en función del género, sino la estabi-
lidad de tales diferencias respecto a las áreas de intereses
considerados, a excepción del área investigadora en que la
muestra actual de mujeres parece más interesada que sus
homónimas de investigaciones anteriores, coherente con
la mayor continuidad de estudios superiores por parte de
las mujeres.
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Ilustración 1:Intereses RIASEC en función del Género

Influencia del género las expectativas profesionales

Al analizar las diferencias en las expectativas de auto-
eficacia en relación al género, sólo se hallaron diferen-
cias significativas en dos ítems, (“me resulta difícil solu-
cionar mis problemas” y “me desenvuelvo bien en
cualquier situación”), ambos indicadores de que las
mujeres confían menos en su competencia personal para
resolver problemas o situaciones imprevistas, esto es,
presentan expectativas de autoeficacia inferiores a las de

los varones. Tales resultados coinciden con los obtenidos
en investigaciones anteriores (Cunningham, Sagas &
Ashley, 2003). Asimismo, coinciden con otros estudios
ya clásicos (Betz & Hackett, 1981). en las que las muje-
res manifiestan mayores expectativas de autoeficacia res-
pecto a ocupaciones tradicionalmente consideradas
como “femeninas” (profesora, secretaria etc.) y parecen
más influidas por los estereotipos sexuales al realizar sus
elecciones profesionales.



CONCLUSIONES

El proceso de toma de decisiones en la elección de
carrera es complejo e intervienen en él muy diversos fac-
tores por lo que se considera adecuado abordarlo desde
una perspectiva multidisciplinaria y diversos enfoques
teóricos. 

Al plantearnos si, iniciado el siglo XXI, el género sigue
siendo un factor de influencia significativa en las expecta-
tivas de autoeficacia y preferencias profesionales de los
adolescentes, hemos constatado que tales diferencias entre
hombres y mujeres persisten a pesar de las múltiples ini-
ciativas para promover la igualdad de oportunidades que,
desde diversos contextos, escolar, sociocomunitario, labo-
ral etc. vienen desarrollándose.

En particular, siguen apreciándose áreas de intereses
típicamente femeninas (social y artística) frente a otras
típicamente masculinas (realista y emprendedora) y, aún
más preocupante, inferiores expectativas de autoeficacia
en las mujeres que en los varones.

Nuevamente nos planteamos la siguiente cuestión:
¿cómo podemos justificar, desde el punto de vista teóri-
co, la existencia de diferencias de género en los intereses
profesionales? Posiblemente sigan estando vigentes las
explicaciones teóricas ofrecidas por Betz en 1994:
socialmente se han preescrito ciertos roles de género que,
tradicionalmente, han restringido las elecciones ocupa-
cionales femeninas. Además, podríamos añadir, las
expectativas de autoeficacia sobre las propias competen-
cias, estrechamente vinculadas a los interses, consituyen
un constructo teórico muy susceptible a los roles de
género y, en particular, a la identidad de género que se va
formando desde la infancia. No es de extrañar que, des-
de las teorías del desarrollo de carrera, se haya prestado
especial atención, tanto a los alumnos –para aumentar su
comprensión de las implicaciones psicológicas asocia-
das al género- como a los educadores –para animarles a
maximizar las oportunidades de aprendizaje de las muje-
res (Mudarra, 2003).. 

En definitiva, tal como pone de manifiesto nuestro
estudio, urge incrementar el autoconocimiento en varia-
bles como los intereses, las competencias y la personali-
dad, a través de intervenciones orientadoras adecuadas y
culturalmente contextualizadas, para ayudar a los orienta-
dos a realizar elecciones satisfactorias.
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CON PREMIO EXTRAORDINARIO DE 

BACHILLERATO. RESULTADOS DE UN ESTUDIO
EMPÍRICO EN LA COMUNIDAD DE MADRID

(CURSO 2004-05)
Gil Pascual, J. A.

UNED 

1. INTRODUCCIÓN

La matemática es una de las ciencias más antiguas, que
vio las primeras luces en los comienzos de la humanidad
por requerimientos naturales de mejorar y simplificar la
vida práctica de las personas. 

Es la práctica el principio fundacional de esta discipli-
na, el “alma mater” del oficio matemático que se concreta
en una forma distinta de afrontar los problemas e incluso
en la forma de pensar. El pensamiento matemático es un
proceso dinámico que permite aumentar la complejidad de
las ideas manejadas y extiende la capacidad de compren-
sión (Mason, 1989), se desarrolla en una atmósfera de
interrogantes, desafíos y reflexión, con abundante tiempo
y espacio.

Siguiendo a Mason(1989) el pensamiento matemático
se apoya en cinco ideas básicas:

1. Cualquiera es capaz de pensar matemáticamente.

2. El razonamiento matemático puede mejorarse por la
práctica unida a la reflexión.

3. En el razonamiento matemático intervienen una
serie de estados emocionales: atascado, fermentar,
tensión, sorpresa, etc. 

4. El razonamiento matemático se mueve en una
atmósfera cuyos ingredientes principales son pre-
gunta, reto y reflexión.

5. El razonamiento de tipo matemático ayuda en la
vida social para lograr entender a uno mismo y al
mundo circundante.

El estudio empírico que presentamos se enmarca en un
proyecto I+D de la Comunidad de Madrid: Educación,
capacidad y género. Alumnos y alumnas con Premio
Extraordinario de Bachillerato en la Comunidad de
Madrid. Curso 2004/05, donde, entre otros instrumentos
de medida, se pasó un cuestionario de opinión sobre:
“fases, estados emocionales y estrategias empleadas en la
resolución de problemas matemáticos”

2. MÉTODO

2.a. Participantes

Los participantes del proyecto fueron alumnos y alum-
nas que han obtenidos el premio extraordinarios de bachi-
llerato (peb), becas de excelencia de la Comunidad de
Madrid y otros alumnos/as (de control) que no gozan de
estas características. El total muestral fue 214 de los cua-
les 177 tenían peb o beca de excelencia (en adelante peb)
y 37 fue el grupo “control”.

2.b. Instrumentos

Para el conjunto del proyecto se pasaron distintos ins-
trumentos de medida, no obstante en esta comunicación
nos centraremos exclusivamente en el cuestionario sobre:
“fases, estados emocionales y estrategias empleadas en la
resolución de problemas matemáticos”. Dicho instrumen-
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to se construyo “ad hoc” por el autor, con el objetivo de
perfilar las características del pensamiento matemático
inherente a un grupo tan singular como el peb. 

El cuestionario está formado por 14 preguntas: 9 en
escala valorativa de 1 a 4 según el grado de utilización; 3
preguntas en escala valorativa de 1 a 10 y 2 preguntas de
respuesta abierta. La duración de la aplicación por térmi-
no medio fue 15 minutos.

2.c. Procedimiento

El cuestionario se aplicó a los encuestados en varias
sesiones para facilitar mayor número muestral. 

Los datos se recogieron en primer lugar directamente
en el propio cuestionario para después volcar dicha infor-
mación a un fichero SPSS donde figuraban el resto de
datos recogidos de otros instrumentos, además de algunas
variables de clasificación (género, edad, tipo de carrera,
grupo, etc.).

3. RESULTADOS

Fases en la resolución de problemas

En una escala de 4 categorías: nunca(1), pocas
veces(2), algunas veces(3) y muchas veces(4); se le pre-
gunta por la utilización de distintas fases en la resolución
de problemas:

Fig. 2.- Sentimientos mayoritarios(algunas veces o
muchas veces) en las distintas fases de la resolución

de problemas
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Fig. 1.- Porcentaje que utilizan algunas veces o
muchas veces las distintas fases en la resolución

de problemas

Los resultados constatan la utilización mayoritaria de
las tres fases, donde la revisión es la menos valorada.

Grado de sentimiento que tiene en las fases de la reso-
lución de problemas

Se les pidió a los encuestados que comentaran el gra-
do o características de los sentimientos que les embarga
cuando están en alguna de las fases de resolución de pro-
blemas expuestas anteriormente. 

Los sentimientos mayoritarios en la fase de ataque al
problema son: “estar empapado de su contenido”, “atas-
cado”, “haber tenido alguna idea intuitiva”, “saturado o
fermentado” y finalmente tener la sensación de estar avan-
zando en la resolución. 

En la fase de revisión la mayoría se muestra “escépti-
co” con la solución y busca la confirmación del acierto en
la misma. Esta sensación es más acusada en el grupo de las
mujeres respecto a los hombres.

Valoración de estrategias en la resolución de problemas

A continuación se les pidió al colectivo la valoración
de alguna de las estrategias utilizadas en las fases de reso-
lución de problemas. Los valores de los estadísticos de
posición (media) y dispersión (desviación típica) se mues-
tran en la tabla 1.



Tabla 1.- Estadísticos descriptivos. Estrategias en la resolución de problemas

Agrupamiento de los encuestados en tres grupos
homogéneos, que escalan el colectivo según su mayor o
menor valoración en las distintas fases. Esta agrupación
pone en evidencia la menor valoración del grupo control.

Y del estudio se desprende la necesidad de incidir
sobre la toma de conciencia por parte del alumno de las
fases, estados emocionales y estrategias utilizadas en la
resolución de problemas para fomentar el desarrollo del
pensamiento matemático. Además, cómo ya se ha comen-
tado, fomentar un comportamiento de convencimiento a
los demás de las acciones tomadas durante o en la fase de
revisión de la solución adoptada en la realización del pro-
blema.

Debe entenderse el estudio cómo una primera aproxi-
mación al problema de las componentes principales del
pensamiento matemático en el entorno de la resolución de
problemas. Es la primera piedra para dar pistas sobre el
comportamiento del estudiante ante un problema, que ini-
ciamos justo con el grupo de estudiantes con característi-
cas destacadas de rendimiento académico, pero con dife-
rentes actitudes ante las matemáticas. 
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La valoración de las distintas estrategias es un notable
o aprobado muy alto. La más valorada es la situación de
alerta ante cualquier paso que se realice en el problema
durante la resolución del mismo. La menos valorada es
convencer a un compañero que discrepe de nuestra inter-
pretación del problema.

Debe destacarse la importancia de los resultados obte-
nidos, porque manifiesta un comportamiento nada acon-
sejable para un futuro investigador donde el convenci-
miento de un colega e incluso una persona discrepante,
debe primar sobre cualquier estado interior de atención en
la resolución de los problemas. 

Estudio del agrupamiento de individuos

Para observar la homogeneidad de comportamiento del
colectivo se estudió la agrupación de los mismos (cluster) en
función de tres escalas relacionadas con las estrategias utili-
zadas en las fases de abordaje, ataque y revisión. Así se cons-
truyó unas nuevas variables denominadas: TSC_ABOR,
TSC_ATAQ y TSC_REVI cada una de las cuales segmento
al colectivo en tres grupos, donde el valor 1 fue asignado a
los individuos de mayor valoración en la escala, el 2 al de
valoración media y 3 a la menor valoración.

Cruzadas las variables mencionadas con las de clasifi-
cación: género, tipo_carrera, peb, grupo, etc. los resulta-
dos sólo fueron significativos (5% de error) en función del
grupo (peb o no peb) en las variables TSC_ABOR y
TSC_REVI con menor presencia del grupo control en las
valoraciones altas de ambas variables.

4.- CONCLUSIONES

De la investigación realizada se deducen las siguientes
conclusiones:

Empleo mayoritario de las fases: abordaje, ataque y
revisión, en la resolución de problemas.

Presencia de estados emocionales asociados a las
fases, con menor incidencia en la revisión.

Mayor valoración de una estrategia de “estado de aler-
ta” ante cualquier paso realizado en el problema.



ESTATUS SOCIOECONÓMICO Y ACADÉMICO:
¿EXISTEN DIFERENCIAS ENTRE ALUMNADO NO

INMIGRANTE E INMIGRANTE?
Raquel Gil Gómez, Mª Rosa Blanco

Universidad Pontificia Comillas 

INTRODUCCIÓN

Esta comunicación tiene como objetivo principal mos-
trar algunos resultados obtenidos en la investigación
“Expectativas académicas y profesionales de los estudian-
tes inmigrantes de secundaria de la Comunidad de
Madrid”, relacionados con el estatus socioeconómico y el
estatus académico de los alumnos inmigrantes.

Estatus socioeconómico familiar: Nos planteamos esta
cuestión, ya que las principales teorías nos indican que los
motivos de los movimientos migratorios, se producen
principalmente por cuestiones socioeconómicas. Una de
las teorías migratorias es la de “Maximizar su bienestar”
que postula como motivo para la inmigración, la compa-
ración entre la situación socioeconómica desfavorable del
inmigrante en su país de origen, con la situación futura de
mejora socioeconómica que espera alcanzar en el país de
destino: Hicks (1932), Harris y Todaro (1970). Por ello, en
términos generales parece plausible esperar que los alum-
nos inmigrantes han de presentar un estatus socioeconó-
mico familiar inferior al de alumnos no-inmigrantes.

Entendemos el “Estatus Académico”1 como el cuadro
de referencia social de un alumno en función de la posi-
ción que ocupa en el marco de las categorías sociales pre-
sentes en toda institución escolar. El estatus académico
autopercibido es el resultado de la interiorización subjeti-
va de toda la información académica personal que se le
proporciona al estudiante durante toda su historia escolar,
tanto en el ámbito formal por medio de las calificaciones
escolares como por las valoraciones informales que reci-

be sobre su conducta en el medio escolar. Actúa como un
etiquetado social que determina significativamente las
expectativas que tanto el estudiante tiene sobre sí mismo
como las que depositan los profesores y sus iguales en él.

Es plausible conjeturar que los alumnos inmigrantes
van a presentar un status académico bajo debido a las
pobres expectativas académicas que sobre ellos tienen los
profesores, los compañeros e incluso sus propias familias.
El éxito académico de los alumnos inmigrantes, como el
de cualquier alumno, esta afectado en gran medida por las
expectativas y las actitudes que les transmitan las personas
que ellos consideran relevantes. Por todo ello, autores
como Lluis Samper Rasero (2000), opina que los alumnos
inmigrantes tienen un status académico inferior a los
alumnos no-inmigrantes, ya que las expectativas que tie-
nen profesores, alumnos-compañeros y familias hacia
estos alumnos son más bajas que hacia los alumnos nati-
vos.

Estas teorías tan extendidas sobre el estatus socioeco-
nómico y el estatus académico, nos han animado ha inves-
tigar sobre estas variables y a presentar la siguiente comu-
nicación.

METODO 

Muestra

Los datos de nuestra investigación (“Expectativas aca-
démicas y profesionales de los estudiantes inmigrantes de
secundaria en la Comunidad de Madrid”) se han tomado
de la base de datos del “Observatorio de los intereses pro-
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fesionales de los estudiantes de secundaria de la Comuni-
dad de Madrid”, ORION2, correspondiente al curso 2004-
2005, elaborada a partir de una muestra probabilística
representativa de los estudiantes de 4º de ESO y 2º de
Bachillerato de los Institutos de Enseñanza Secundaria
(IES) de la Comunidad de Madrid, estratificada por áreas
territoriales. La muestra está compuesta por 5331 alumnos
de 37 centros distintos, distribuidos entre las cinco áreas
territoriales de la Comunidad de Madrid: 3294 de cuarto
de secundaria (61,8%) y 2037 de segundo de bachillerato
(38,2%). 

La muestra seleccionada para esta investigación
correspondiente al curso 2004-2005, esta formada por 32
centros de los 37 centros de la muestra de ORION, en los
cuales el número total de alumnos inmigrantes ha sido de
476 estudiantes inmigrantes: 378 de cuarto de ESO y 98
de 2º de Bachillerato.

La Tabla 1, nos ofrece información sobre la submues-
tra superviviente en el curso 2005-2006 de los alumnos
inmigrantes seleccionados para esta investigación, catego-
rizados según el curso que realizaron durante el periodo
escolar 2004-2005 y la zona geográfica de procedencia.
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- (2004) Ciclos Formativos: Preferencias de los estudiantes de la Comunidad de Madrid. Publicaciones de la Universidad Pontificia Comillas, Madrid. Docu-
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Tabla 1. Distribución de alumnos de la submuestra superviviente de alumnos inmigrantes en el
curso 2005-2006 por cursos y zona geográfica de procedencia.

Entendemos por todo lo anterior, que el tipo de mues-
treo realizado y el tamaño de la muestra finalmente utili-
zado, ofrece todas las garantías psicométricas y demoscó-
picas tanto para alcanzar la suficiente validez interna
como validez externa, de cara a una completa generaliza-
ción de sus resultados a toda la población de alumnos
inmigrantes que cursan estudios en los IES de la Comuni-
dad de Madrid.

Diseño: Instrumentos

La recogida de datos se ha efectuado a través de la
técnica del cuestionario. Utilizaremos los cuestionarios
propios del Proyecto Orión (Hernández Franco 2004,
2005)3: “Cuestionario de Intereses Básicos académico
Profesionales” (CIBAP); “Escala de Estatus Socioeco-
nómico Familiar (SES-F)”; “Escala de Estatus Académi-
co Autopercibido”; “Cuestionario de Continuidad de

Estudios”. Para recoger los datos de elección de conti-
nuidad de estudios o inserción laboral de los alumnos
durante el curso 2005-2006 se ha diseñado un cuestiona-
rio “ad hoc” de elaboración propia. Este cuestionario se
ha cumplimentado mediante entrevistas personales. El
cuestionario, “Seguimiento de expectativas de los alum-
nos de 4º de ESO y 2º de Bachillerato”, el cual sirvió para
la recopilación de datos, está organizado en tres modali-
dades diferenciadas:

• “Cuestionario de seguimiento de las expectativas de
continuidad de estudios de los alumnos de 4º de ESO
del curso 2004-2005, en el curso 2005-2006”.

• “Cuestionario de seguimiento de las expectativas de
continuidad de estudios de los alumnos de 2º de
Bachillerato del curso 2004-2005, en el curso 2005-
2006”.



• “Cuestionario sobre la situación laboral de los
alumnos de 4º de ESO y de 2º de Bachillerato del cur-
so 2004-2005, en el curso 2005-2006”.

PARTICIPANTES

Queremos señalar, un indicador muy significativo del
impacto de nuestro trabajo a lo largo del proceso de inves-
tigación: la colaboración de los agentes implicados que
podían contestar el cuestionario.

Orientadores, Alumnos y Familiares han sido los par-
ticipantes de la investigación. Conocemos que el 80,4%
(383) de los casos el “Orientador” ha sido quien ha con-
testado a los cuestionarios presentados. El “Alumno”, en
un 11,3% (54) de ocasiones y un “Familiar” en un 8,1%
(39) de los casos.

RESULTADOS

La primera cuestión que vamos ha intentar resolver es
la siguiente: ¿Hay diferencias significativas en el estatus
socioeconómico familiar entre los alumnos inmigrantes y
los alumnos no-inmigrantes de 4º de ESO y 2º de Bachi-
llerato?, para ello, vamos a proponer dos hipótesis y las
vamos a ir analizando.

Hipótesis 1: Los alumnos inmigrantes escolarizados
en 4º de ESO y 2º de Bachillerato en el curso 2004-2005,
presentan un estatus socioeconómico familiar significati-
vamente inferior al de los alumnos no-inmigrantes.

El Gráfico 1 nos muestra los datos de la distribución
del Estatus Socioeconómico Familiar de los estudiantes
“NO-Inmigrantes” en comparación con la muestra de
alumnos “Inmigrantes”.
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Gráfico 1. Distribución en porcentaje del Estatus Socioeconómico Familiar de los estudiantes
No-Inmigrantes en comparación con la muestra de alumnos Inmigrantes.

Al comparar ambas distribuciones, observamos que el
perfil de los alumnos “No-Inmigrantes” y el perfil de los de
origen Inmigrante son muy semejantes con muy pequeñas
diferencias entre sí asociadas a la variable curso. Cabe des-
tacar, que la mayor parte de los alumnos de nuestra muestra
de IES de la Comunidad de Madrid se encuentran en la cate-
goría de Estatus Socioeconómico Familiar Bajo, siendo
muy similares los porcentajes de las dos submuestras obje-
to de comparación: en cuarto de ESO el 44% para la sub-
muestra de alumnos No-Inmigrantes y el 45% en la sub-
muestra de Inmigrantes; en segundo de Bachillerato son de
SES-F Bajo el 44% para la submuestra de No-Inmigrantes
y el 45% en la submuestra de los alumnos Inmigrantes. 

Por otra parte, los porcentajes de alumnos situados en
la categoría de estatus socioeconómico familiar alto son
muy pequeños pero casi equivalentes en las dos submues-

tras: en cuarto de ESO el 9% para la submuestra de alum-
nos No-Inmigrantes y el 5% en la submuestra de Inmi-
grantes; en segundo de Bachillerato el 11% para la sub-
muestra de alumnos No-Inmigrantes y algo más alta hasta
alcanzar el 16% en la submuestra de Inmigrantes.

En relación con el estatus socioeconómico familiar de
los estudiantes, a través de la prueba t de Student de dife-
rencias de medias para grupos independientes, hemos
encontrado que no existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre los estudiantes no-inmigrantes y los estu-
diantes inmigrantes en los cursos 4º de ESO y de 2º de
Bachillerato escolarizados en los IES de la Comunidad de
Madrid. Al no cumplirse el supuesto de homogeneidad de
varianzas y al considerar las diferencias de tamaño de las
dos submuestras hemos realizado una prueba no parametri-
ca que confirma los resultados de la prueba de t de Student



(U de Mann-Whitney-4º ESO = 349334,000; p = 0,390/ U
de Mann-Whitney-2º BTO = 58035,000; p = 0,623). 

En conclusión y en contra de lo que cabría esperar, recha-
zamos la hipótesis. No hemos encontrado en nuestra muestra
objeto de estudio diferencias en el estatus socioeconómico
familiar entre los estudiantes No-Inmigrantes y los alumnos
Inmigrantes que han cursado 4º ESO y 2º de Bachillerato.

Aunque en un principio nos puede sorprender esta con-
clusión quizá una posible vía de explicación la encontre-
mos si observamos nuevamente el perfil del Estatus
Socioeconómico Familiar (ESF) de los alumnos no-inmi-
grantes. En los IES de la Comunidad de Madrid se esco-
larizan principalmente los alumnos provenientes del gru-
po de ESF Bajo y por otro lado estudian en los IES muy
pocos alumnos con un ESF Alto. Considerando estos datos
podemos conjeturar que los alumnos de clase media-alta y
alta no se encuentran en los IES y que están siendo esco-
larizados en los centros Privados y Privados-Concertados.
Este sesgo en el ESF de la población que se escolariza en
los IES de nuestra región podría explicar porque no encon-
tramos diferencias significativas entre los alumnos inmi-
grantes y los no-inmigrantes en la variable ESF.

Por último, destacar que encontramos diferencias signi-
ficativas en el estatus socioeconómico familiar de los estu-
diantes entre los cursos de cuarto de ESO y segundo de
bachillerato a favor de estos últimos tanto en la submuestra
de población Inmigrante como en la submuestra de pobla-
ción No-Inmigrante: El valor de t para las submuestras de
alumnos No-Inmigrantes de 4º de ESO (m = 41,89) y 2º de
Bachillerato (m = 46,83) es igual a -7,530; g.l. = 410; sig. =
,000. Por otro lado el valor de t para las submuestras de alum-
nos Inmigrantes de 4º de ESO (m = 40,73) y 2º de Bachille-
rato (m = 47,45) es igual a -2,406 ; g.l. = 368; sig. = ,017.

Hipótesis 2: Los alumnos inmigrantes de segunda
generación escolarizados en 4º de ESO y 2º de Bachille-
rato en el curso 2004-2005, presentan un Estatus Socioe-
conómico Familiar significativamente superior al de los
alumnos inmigrantes de primera generación.

En relación con el estatus socioeconómico familiar de los
estudiantes, a través de la prueba t de Student de diferencias
de medias para grupos independientes, hemos encontrado
que existen diferencias estadísticamente significativas entre
los estudiantes inmigrantes de segunda generación y los estu-
diantes inmigrantes de primera generación de los cursos 4º
de ESO y de 2º de Bachillerato escolarizados en los IES de
la Comunidad de Madrid. Al no cumplirse el supuesto de
homogeneidad de varianzas y al considerar las diferencias de
tamaño de las dos submuestras hemos realizado una prueba
no parametrica (U de Mann-Whitney = 5588,000; p = 0,000)
que confirma los resultados de la prueba de t de Student.

En conclusión, podemos confirmar la hipótesis y esta-
blecer que en relación con los datos de nuestro trabajo: los
alumnos inmigrantes de segunda generación escolariza-
dos en 4º de ESO y 2º de Bachillerato en el curso 2004-
2005, presentan un Estatus Socioeconómico Familiar sig-
nificativamente superior al de los alumnos inmigrantes de
primera generación. Asimismo podemos observar que el
tamaño del efecto de la variable generación sobre el esta-
tus socioeconómico familiar es bastante alto (d= 0,737).

Otra de las cuestiones importantes a analizar es: ¿Hay
diferencias significativas en el Estatus Académico entre
los alumnos inmigrantes y los alumnos no-inmigrantes de
4º de ESO y 2º de Bachillerato? Con el objeto de evaluar
el posible efecto de la “clase social” de los estudiantes,
procederemos a clasificarlos en cuatro categorías. Las
categorías serán: baja, media-baja, media-alta y alta. Para
el análisis también formulamos una hipótesis.

Hipótesis 1: Los alumnos inmigrantes escolarizados
en 4º de ESO y en 2º de Bachillerato presentan un estatus
académico significativamente inferior al de los alumnos
no-inmigrantes. 

La Tabla 2 nos muestra los datos de la distribución de
la variable “Estatus Académico” de los estudiantes “NO-
Inmigrantes” de cuarto de ESO y segundo de bachillerato
en comparación con la muestra de la variable “Estatus
Académico” de los alumnos “Inmigrantes”.
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Tabla 2: Distribución en porcentaje del estatus académico de los estudiantes de cuarto de ESO y 
segundo de bachillerato No-Inmigrantes en comparación con la muestra de alumnos Inmigrantes.



Al comparar ambas distribuciones, observamos que los
perfiles de porcentajes de los alumnos No-Inmigrantes y
los de origen Inmigrante son muy semejantes con peque-
ñas diferencias a favor del grupo No-Inmigrante. Cabe
destacar, que la mayor parte de los alumnos de nuestra
muestra de IES de la Comunidad de Madrid, se encuentran
en la categoría de estatus académico Bajo, encontrando en
segundo de Bachillerato una diferencia de ocho puntos
entre los porcentajes de las dos submuestras objeto de
comparación: a favor de la submuestra de alumnos No-
Inmigrantes (29,6%) en relación con la submuestra de
Inmigrantes (37,6%). En los porcentajes de alumnos situa-
dos en la categoría de estatus académico alto encontramos
también diferencias entre ambos grupos a favor de la sub-
muestra de alumnos No-Inmigrantes en relación con la
submuestra de alumnos Inmigrantes: en segundo de bachi-
llerato el grupo de alumnos inmigrantes de estatus acadé-
mico alto (20,1%) se encuentra nueve puntos por encima
del grupo de los alumnos no-inmigrantes (10,8%).

Ahora bien, los resultados de las pruebas de contingencia
nos muestran que no hay diferencias significativas en la dis-
tribución del estatus académico de los estudiantes del curso de
cuarto de ESO entre la población Inmigrante y la población
No-Inmigrante: Chi-cuadrado de Pearson = 3,321; g.l. = 3;
sig. = ,345. (0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia mínima esperada es 68,50)

Asimismo, encontramos que tampoco hay diferencias
significativas en la distribución del estatus académico de
los estudiantes de segundo de Bachillerato entre la pobla-
ción Inmigrante y la población No-Inmigrante: Chi-cua-
drado de Pearson = 6,973; g.l. = 3; sig. = ,073. V de Cra-
mer = ,060; sig. = ,073 (0 casillas (,0%) tienen una
frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia mínima
esperada es 18,29.)

Por otra parte, en relación con el estatus académico de
los estudiantes, a través de la prueba t de Student de dife-
rencias de medias para grupos independientes, hemos
encontrado que existen diferencias estadísticamente signi-
ficativas (p<,05) entre los estudiantes no-inmigrantes y los
estudiantes inmigrantes de cuarto de secundaría y segun-
do de bachillerato escolarizados en los IES de la Comuni-
dad de Madrid. Ahora bien, al no cumplirse el supuesto de
homogeneidad de varianzas y considerando las diferen-
cias de tamaño de las dos submuestras hemos realizado
una prueba no paramétrica para confirmar los resultados
de la prueba de t de Student (U de Mann-Whitney -4º ESO
= 74430,000; p = 0,028/ U de Mann-Whitney -2º BCHTO
= 436129,500; p = 0,043). Encontramos nuevamente en
esta última prueba que las diferencias en el estatus acadé-
mico entre los estudiantes No-Inmigrantes y los alumnos
Inmigrantes que han cursado cuarto de ESO y segundo de
Bachillerato son significativas y a favor de los No-Inmi-
grantes, confirmándose los resultados de la prueba de t de
Student, pero cuando comprobamos el tamaño del efecto
para esta diferencia, encontramos unos valores algo bajos
(d4º ESO = ,108 y d2º BTO = ,226 respectivamente).

Por tanto, podemos concluir que aunque la media en el
estatus académico de los alumnos no-inmigrantes es mayor

que la de los alumnos inmigrantes y su diferencia es signi-
ficativa, el efecto de la variable “inmigración” sobre el esta-
tus académico de los estudiantes es muy pequeño.

CONCLUSIONES

Después de los resultados analizados podemos con-
cluir lo siguiente:

En contra de lo que cabría esperar, no hemos encon-
trado, en nuestra muestra objeto de estudio, diferencias en
el estatus socioeconómico familiar entre los estudiantes
No-Inmigrantes y los alumnos Inmigrantes que han cursa-
do 4º de ESO y 2º de Bachillerato.

En relación con el estatus socioeconómico familiar de
los estudiantes, hemos encontrado que existen diferencias
estadísticamente significativas a favor de los estudiantes
inmigrantes de segunda generación en relación con los
estudiantes inmigrantes de primera generación de los cur-
sos 4º de ESO y de 2º de Bachillerato escolarizados en los
IES de la Comunidad de Madrid.

Aunque la media en el estatus académico de los alum-
nos no-inmigrantes es mayor que la de los alumnos inmi-
grantes y su diferencia es significativa, el efecto de la
variable “inmigración” sobre el estatus académico de los
estudiantes es muy pequeño.
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ESTRATEGIAS DE EDUCACIÓN ADAPTATIVA Y
MEJORA DEL RENDIMIENTO EN MATEMÁTICAS

DE LOS ALUMNOS DE 4º DE ESO
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INTRODUCCIÓN

Esta comunicación presenta los resultados de una
investigación llevada a cabo parar probar algunos de los
supuestos de la Educación Adaptativa. En concreto, valora
si el rendimento en matemáticas de los alumnos de 4º de
Secundaria mejora tras el ajuste de los procedimientos edu-
cativos utilizados a las características de los estudiantes. 

La evaluación del sistema educativo nacional e inter-
nacional (INCE, 1998, 2001; TIMMS, 1998; PISA, 2003)
pone de manifiesto los bajos resultados en matemáticas.
La explicación podría estar relacionada tanto con factores
asociados al estudiante como factores asociados a los
métodos educativos empleados. En cualquier caso, como
materia instrumental que es, el sistema debería de garan-
tizar que todos los estudiantes logren los objetivos formu-
lados a pesar de las diferencias de partida. 

Este trabajo, parte de los supuestos de la teoría adapta-
tiva, y valora si el rendimiento en matemáticas de los alum-
nos mejora utilizando procedimientos educativos diseña-
dos para ajustarse a las características de los estudiantes.

EDUCACIÓN ADAPTATIVA: MARCO TEORICO
DE ADAPTACIÓN A LA DIVERSIDAD

Corno y Snow (1986) definen la Educación Adaptati-
va como la enseñanza que dispone de las condiciones con-
textuales adecuadas a las diferencias individuales de los
alumnos. Así se pretende que la enseñanza se ajuste al per-
fil individual del alumno, o perfil aptitudinal (Snow y Loh-
man, 1984; Corno y Snow, 1986; Snow y Yalow, 1988;
García, 1997, 2005). La aptitud es un término amplio que

incluye cualquier característica (cognitiva, afectiva, voli-
tiva, motora, etc.) que pueda ser relevante para prescribir
la intervención.

Siguiendo a García (2005), la Educación Adaptativa
pretende que todos los estudiantes, cualquiera que sea su
procedencia o nivel de partida, logren los objetivos for-
mulados, los objetivos que precisamente la sociedad don-
de tendrán que desarrollarse como personas, formula para
que sean ciudadanos de pleno derecho y responsabilidad,
al tiempo que considera la individualidad para que des-
arrollen al máximo sus potencialidades personales. Su
función prioritaria será la de modificar las estrategias y la
cantidad de la enseñanza para ajustarse mejor a las aptitu-
des/ineptitudes de cada estudiante, de forma que:

• Todos los estudiantes dominen los objetivos comunes
formulados.

• Disminuya la variabilidad de los resultados entre los
estudiantes de diferente nivel aptitudinal.

• Beneficie a todos los estudiantes, no habiendo otro
procedimiento que pudiera ser más eficaz para un
determinado tipo de estudiantes.

• Las adaptaciones emprendidas sean viables en el con-
texto y con los recursos ordinarios.

Sólo en la medida que estos criterios se alcancen, se
puede decir que la intervención realizada ha tenido un
carácter adaptativo. Para ello, cualquier intervención
adaptativa deberá decidir qué objetivos son relevantes, qué
aptitudes del estudiante son predictoras de ese tipo de
aprendizaje y qué estrategias educativas podrían ajustarse
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a objetivos y estudiantes. En este contexto se debe evaluar
no sólo al estudiante sino, principalmente, las decisiones
tomadas sobre la intervención que ha tenido lugar.

Siguiendo las recomendaciones de la Teoría Adaptati-
va, la intervención que se diseña incluye:

1. Diagnóstico de las características diferenciales de los
alumnos

Las variables aptitudinales de los alumnos que se deci-
dió medir fueron:

materiales adecuados mediante un trabajo cooperativo. En
nuestro caso, se realizó, de forma externa, en dos fases:

Inicial: antes de comenzar la intervención, de carácter
presencial; basada en los principios teóricos subyacentes
en la Educación Adaptativa y cambio de actitud hacia la
diversidad.

Continua: durante la intervención, tanto de forma pre-
sencial como a través de correo electrónico durante la ela-
boración de materiales instructivos para los objetivos de
aprendizaje seleccionados. Situación ésta que permitió el
reajuste, o Microadaptación como lo reconoce la Teoría
Adaptativa.

Así inicialmente, el papel principal es para el profesor,
que debe “diseñar” el entorno de aprendizaje, “ajustar” no
a cada alumno sino a cada situación, y trabajar en “equipo”
cooperativo como intento de flexibilizar la organización.
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A) Actitudes hacia sí mismo

B) Resultados anteriores:

✓ Matemáticas 1º E.S.O.

✓ Lenguaje 1º E.S.O.

✓ Matemáticas 3º E.S.O.

✓ Lenguaje 3º E.S.O.

C) Nivel de comprensión verbal

D) Matemáticas:

✓ Faltas de asistencia

✓ Calificaciones:

• 1ª Evaluación

• 2ª Evaluación

• 3ª Evaluación

• Final

• Intervención (calificaciones durante las tres unidades):

- Inicial 1

- Final 1

- Inicial 2

- Final 2

- Inicial 3

- Final 3

✓ Percepción del profesor

✓ Autoconcepto matemático

Algunas de ellas tienen mero carácter clasificatorio,
como puede ser las actitudes hacia sí mismo, mientras que
otras reflejan la situación de los alumnos, con especial
atención a los aspectos relacionados con la asignatura de
matemáticas.

Sería conveniente incluir otro tipo de variables proce-
suales como pueden ser: estilos de aprendizaje y cogniti-
vos, o compromiso y autonomía del alumno, limitadas en
esta investigación por la brevedad de la experiencia y las
dificultades en la colaboración con los equipos de orienta-
ción.

2. Programa de formación del profesorado

La variable formación del profesor es una de la más
influyentes en los resultados de proyectos innovadores,
según se manifiesta en la mayoría de las investigaciones
sobre eficacia escolar (Wang, 1994; Muntaner, 1999; Gui-
sasola, Pintos y Santos, 2001). La educación adaptativa
exige una formación previa y continua centrada, princi-
palmente, en el cambio de actitudes y en el diseño de los

3. Diseño de materiales específicos siguiendo las reco-
mendaciones adaptativas

Tras una revisión del material publicado para 4º curso
de ESO, manipulable por los alumnos se comenzó la ela-
boración de nuevos materiales siguiendo las pautas de
organización de Arteaga (2001). Los materiales elabora-
dos para cada una de las unidades son:

• PRUEBA INICIAL: Esta prueba permite determinar si
el alumno está o no preparado para iniciar la unidad.

• HOJA DE PROPUESTAS: La hoja de propuestas tie-
ne una función de organización previa del aprendiza-
je, tratando de ser para el alumno una guía de su
aprendizaje.

• CONTENIDOS: Los materiales deben permitir al
alumno trabajar de forma autónoma, por lo que deben
tener toda la información necesaria para lograr los
objetivos con la mínima intervención del profesor.

• PRUEBA FINAL: Elaborada para determinar si los
alumnos han superado los objetivos previstos para la
unidad.

• CONTENIDOS DE AMPLIACIÓN: Estos materia-
les se diseñan para aquellos alumnos que hayan supe-
rado los objetivos de la unidad antes del tiempo pre-
visto y puedan o quieran profundizar más sobre el
contenido de estudio.



• MATERIALES DE APOYO: Aparte de los materia-
les ordinarios elaborados para cada una de las unida-
des, se elaboraron una serie de materiales que no esta-
ban asignados a un nivel determinado y que sirvieron
de apoyo y refuerzo para aquellos alumnos que no
dominaban conceptos básicos anteriores.

Los materiales se realizaron para tres unidades didác-
ticas en cada modalidad de 4º de ESO, desarrolladas a lo
largo del segundo trimestre del curso académico por un
solo profesor en el aula:
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HIPOTESIS DE TRABAJO

Teniendo en cuenta el objetivo de la investigación, las
hipótesis de trabajo fueron tres:

• El rendimiento se relaciona con un conjunto de varia-
bles propias del alumno (conocimiento previo, com-
prensión verbal, actitudes, sexo, percepción del pro-
fesor, etc.) y, asociadas a factores externos (tipo de
centro, características familiares, etc.).

• El rendimiento mejora tras la intervención.

• La actitud hacia las matemáticas mejora tras la utili-
zación de estrategias adaptativas.

DISEÑO DE INVESTIGACIÓN

Se ha utilizado un diseño de la investigación pre-pos-
test, seleccionado alumnos de 4º de ESO de 5 centros de
la provincia de Cuenca, durante el curso escolar 2003/04.
La muestra definitiva ha incluido los ocho grupos de los
profesores participantes en la investigación, resultando un
total de 181 alumnos.

Las variables seleccionadas pueden agruparse en cua-
tro grupos:

- Variables personales del alumno: De carácter clasifi-
catorio, incluyen variables del tipo: sexo, edad, nº de
hermanos, lugar de estudio, horas de televisión, situa-
ción familiar, etc.

- Variables escolares del alumno: Donde se refleje
sobre todo la situación del alumno para la asignatura
de matemáticas, incluyen: nº de centros durante la
ESO, calificaciones anteriores en lenguaje y mate-
máticas, nivel de comprensión verbal, calificación y
actitud hacia las matemáticas, etc.



- Variables del profesor: Que incluyen variables tanto
de características personales o formativas y sobre
aspectos docentes relacionados con las matemáticas,
incluyen: sexo, edad, formación, tipo de contrato,
metodología, forma de evaluación, etc.

- Variables de centro: Que recogen información sobre
características generales, incluyen: titularidad, tama-
ño, organización, etc.

Los instrumentos de recogida de información tuvieron
diferentes características, según el objetivo a conseguir;
algunos de ellos fueron diseñados como cuestionarios por
el equipo de profesores, otros se ajustaron utilizando esca-
las de diferentes autores (Gairín, 1990; Villa, 1985), para
terminar con la prueba final diseñada junto con los mate-

riales y tras la definición de objetivos mínimos de mate-
máticas a conseguir por todos los estudiantes.

De acuerdo al diseño de la investigación pre-postest, el
análisis de los datos se basó fundamentalmente en compa-
raciones estadísticas de las variables medidas antes y des-
pués de la intervención.

RESULTADOS

Para observar las relaciones de las variables con el ren-
dimiento final en matemáticas, se han utilizado ANOVA de
un factor y regresión, según la variable fuese o no continua.

En la siguiente tabla podemos observar las variables
relacionadas significativamente (a£0,05) con el rendi-
miento final en matemáticas:
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Algunas variables que, en este trabajo, se relacionan
con el rendimiento en matemáticas son:

- Autoconcepto: sólo alguno de los ítems del cuestio-
nario (aquellos que aparecen en la tabla) relacionan
las medias más altas para la calificación en matemá-
ticas con las opiniones positivas para estos ítems y las
más bajas para la respuesta “sin opinión”.

- Estudios de padre y madre: las mejores medias en la
calificación de matemáticas se corresponden con los
alumnos cuyos padres tienen estudios universita-
rios.

- Sexo del profesor: los mejores resultados en matemá-
ticas los alumnos con profesoras como docentes.

- Uso del libro de texto: las calificaciones más altas en
matemáticas se corresponden con los grupos en los
que el profesor utiliza el libro de texto “a veces”,
pudiendo pensar en situaciones en que se utiliza
como apoyo y no como guía.

Observando los resultados para el rendimiento en mate-
máticas, podemos decir que mejoran si tenemos en cuenta
la disminución de los porcentajes de alumnos que no alcan-
zan los objetivos (calificación ≤ 4) tras la intervención:



Además se puede valorar positivamente la coordinación
entre investigadores-formadores y equipos docentes. Pese
a no contar con apoyo específico de los equipos de orien-
tación y dirección de los centros, la propuesta pudo lle-
varse a cabo por la alta motivación, implicación y trabajo
cooperativo del equipo.
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Se ha encontrado una correlación positiva alta entre los
resultados pre y postest de la calificación en matemáti-
cas(�=0,809).

La mejora fue mayor para los alumnos de baja califi-
cación en el pretest. El 16,67% pasó de suspenso a apro-
bado (calificación ≥ 5).

La actitud hacia las matemáticas no ha tenido cambios,
y es que al contrario de lo que pudimos pensar inicial-
mente, una vez diagnosticada, se detectó que los alumnos
ya tenían unas actitudes altas hacia las matemáticas, valo-
rando su importancia y su trabajo, pese a sus bajas califi-
caciones.

CONCLUSIONES

El análisis de los resultados pone en evidencia que las
estrategias adaptativas diseñadas mejoran el rendimiento
en matemáticas de los alumnos de 4º curso de ESO, adap-
tándose mejor a los alumnos de bajo rendimiento previo.

Para ajustar las estrategias adaptativas hay que tener en
cuenta que se reconocen estudiantes de alta y baja aptitud
para las matemáticas. La aptitud para las matemáticas
consta de un constructo compuesto por elementos cogni-
tivos y afectivos que incluye: comprensión verbal, expe-
riencia educativa anterior, rendimiento previo en lenguaje
y matemáticas, implicación en el estudio o actitud hacia
las matemáticas. En consecuencia, para que las estrategias
educativas se ajusten a las necesidades de los estudiantes,
deberían diagnosticarse estos componentes.

Las estrategias diseñadas parecen viables en contextos
escolares regulares. De hecho, no se aumentaron los recur-
sos, ni materiales ni personales. Por otro lado, se ha con-
seguido consolidar al menos parte de los objetivos plante-
ados (mejora del rendimiento en matemáticas, análisis de
variables asociadas al rendimiento en matemáticas, for-
mación del profesorado, elaboración de materiales, etc.) y
el cambio de actitudes de los profesores, situación nece-
saria en la actualidad para poder desarrollar estrategias de
atención a la diversidad por los profesores de Secundaria.
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ESTUDIO DE LAS DIFERENCIAS ENTRE 
ESTUDIANTES DE ALTO Y BAJO AUTOCONCEPTO

SEGÚN SU ESTILO DE APRENDIZAJE
Rosa María Hervás Avilés

Universidad de Murcia

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad son numerosas las investigaciones que
ponen de manifiesto que cuando el estudiante se siente com-
petente aumenta su implicación en su proceso de aprendi-
zaje. Asimismo desde hace años son muchos los investiga-
dores que se han interesado por las relaciones entre
autoconcepto y rendimiento académico al comprobar que
estudiantes con igual inteligencia rendían de forma diferen-
te frente a las mismas tareas. El autoconcepto se puede
entender como la conciencia y valoración que el individuo
tiene de su yo, de sí mismo (Alonso 2001).Se trata de la
variable personal que más influye en el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes. Para algunos investigadores esta
relación no es estrictamente directa sino que el autoconcep-
to funciona como una variable mediadora en la relación
motivación y rendimiento académico. Para Kleinfeld (1972)
el autoconcepto que un estudiante tiene sobre sus potencia-
lidades académicas puede limitar sus esfuerzos para rendir
e influenciar fuertemente en su rendimiento escolar. 

Asimismo otra de las variables relacionadas con el ren-
dimiento de los estudiantes son los estilos de aprendizaje
que nos explican las diferentes formas de abordar, planifi-
car y responder ante las demandas del aprendizaje. Las
investigaciones de autores como Rita Dunn y Kennet
Dunn (1978) sobre si existe relación significativa entre el
autoconcepto y la forma en que los estudiantes prefieren
aprender pusieron de manifiesto la vinculación de los esti-
los de aprendizaje y el autoconcepto de los estudiantes,
variables ambas de gran importancia en el rendimiento del
alumnado.

Nuestro interés es conocer de qué manera se relaciona
el autoconcepto de los estudiantes respecto a sus estilos de

aprendizaje. Es decir, pretendemos identificar qué varia-
bles ambientales, motivacionales, sociológicas, percepti-
vas y físicas permiten diferenciar a estudiantes de Educa-
ción Secundaria con alto o bajo autoconcepto.

2. MÉTODO

2.1. Participantes

Este estudio se ha llevado a cabo con 317 estudiantes,
de tercer curso (177) y cuarto curso (140) de Educación
Secundaria Obligatoria de tres centros educativos de la
Comunidad Autónoma de la Región de Murcia. De ellos
el 54,6% son mujeres y el 43,2 % hombres. En cuanto a la
edad casi el 73% de los estudiantes se sitúan entre los 14
y 15 años mientras que, algo más del 27% tienen entre 16
y 17 años. El método de muestreo que hemos utilizado ha
sido no aleatorio y con un carácter incidental. 

2.2. Instrumentos

El inventario de estilos de aprendizaje

El inventario de estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn
y Price (Learnig Style Inventory) ha sido traducido y adap-
tado (Hervás, 2005) a nuestro ámbito educativo a partir del
inventario original (Dunn, Dunn, y Price, 1975, 1978,
1988, 1989,1996). El cuestionario es una escala tipo Likert
de 80 ítems con 4 alternativas de respuesta que los estu-
diantes tienen que regular según el grado de preferencia por
cada una de ellas. A partir de los datos se obtienen puntua-
ciones en 24 subescalas distintas relacionadas con cuatro
dimensiones de preferencias en el aprendizaje y que se
refieren a: condiciones ambientales (sonido, luz, tempera-
tura, ambiente de trabajo). Preferencias emotivo-motiva-
cionales (automotivación, motivación por el profesorado
motivación por el adulto, poco motivado, persistencia, res-
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ponsabilidad, estructura). Tipo de organización del aula y
de las tareas (preferencia por trabajar con un adulto, traba-
jar en pareja o en grupo, por el trabajo individual).Modali-
dades de percepción y preferencias físico-fisiológicas
(visual, táctil o manipulativa, cinestésica y auditiva necesi-
dad de ingerir alimentos, de moverse y de preferir un hora-
rio de trabajo de mañana, tarde o noche).

Autoconcepto Forma 5 de García y Musitu (1999)

El cuestionario AF5/ Autoconcepto forma A) publica-
da por Musitu, García y Gutierrez (1994) está compuesto
por 30 ítems referidos a cinco dimensiones del autocon-
cepto: Académico/laboral; autoconcepto social; autocon-
cepto emocional; autoconcepto familiar; autoconcepto
físico.

2.3. Procedimiento

El procedimiento general seguido ha sido el siguiente:
Se ha aplicado el inventario de estilos de aprendizaje a los
317 estudiantes que componen la muestra de la presente
investigación. Igualmente se aplicó a los estudiantes el
cuestionario AFA (forma 5). Para el análisis de datos rela-
cionado con los estilos de aprendizaje y el autoconcepto
de los estudiantes se ha realizado un análisis discriminan-
te utilizando el método de inclusión por pasos, tomando
como F-salida: 1 y F-entrada: 1,1. Así una variable se
introduce en el modelo si su valor de F es mayor que el
valor de entrada y se elimina si su valor de F es menor que
su valor de salida. Las variables independientes son los
estilos de aprendizaje. Se ha realizado una validación cru-
zada o método Jacknife que repite el análisis discriminan-
te dejando siempre un caso fuera utilizando el método de
inclusión por pasos

3. RESULTADOS

3.1. Estudio de la relación entre estilo de aprendizaje y
autoconcepto de los estudiantes. Análisis discrimi-
nante incluyendo dos niveles de autoconcepto (alto y
bajo) y todas las variables del estilo de aprendizaje

Se trata de identificar las características (estilo de
aprendizaje) que permite diferenciar a estudiantes con alto
o bajo autoconcepto. Para ello, aplicamos el análisis dis-
criminante, que es una técnica multivariante capaz de dar-
nos a conocer qué variables permiten diferenciar a los gru-
pos (alto y bajo autoconcepto) y cuántas de estas variables
son necesarias para obtener la mejor clasificación posible.
Hemos utilizado la media de cada uno de los autoconcep-
tos (académico /laboral; social; emocional; familiar; físi-
co) para dividir a los estudiantes en dos grupos de alto y
bajo autoconcepto. Dichas medias se muestran en la tabla
siguiente:

Los resultados más importantes relacionados con la fun-
ción discriminante obtenida se expresan en las tablas 3 y 4.
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AF cade/ AF AF AF AF físico
lab social emocional familiar

Medias 5,26 6,95 3,91 7,52 5,32

Desv.típ. 2,56 2,18 2,41 2,40 2,88

Tabla 3. Autovalor

Tabla 4. Lambda de Wilks

El autovalor presenta un valor positivo, puesto que repre-
senta la razón de la suma cuadrática entre grupos y la suma
cuadrática intragrupos, podemos afirmar que la varianza de
las puntuaciones discriminantes debida a las diferencias
entre los grupos es mayor que aquella debida a las diferen-
cias individuales entre sujetos. La correlación canónica
representa la relación existente entre las puntuaciones discri-
minantes y los grupos, resulta no ser demasiado elevada
(.573). El estadístico l de Wilks expresa la proporción de
varianza total de las puntuaciones discriminantes no explica-
da por las diferencias grupales. Dicho estadístico es someti-
do a un contraste de hipótesis cuya hipótesis nula defiende la
no existencia de diferencias entre las puntuaciones otorgadas
a las variables explicativas de los sujetos, en nuestro caso, a
la vista de los resultados (�2= 32.692; p=.000), debemos
rechazar la hipótesis nula y afirmar que existen diferencias
en las puntuaciones que los sujetos obtienen en las variables
explicativas en función del grupo al que pertenezcan.

Utilizando af1 (autoconcepto académico-laboral) como
variable de agrupación tenemos que las variables del estilo
de aprendizaje que discriminan estudiantes con bajo auto-
concepto af1 y alumnos con alto autoconcepto af1 son: res-
ponsabilidad, temperatura y horario de tarde. Es decir los
estudiantes con alto autoconcepto académico-laboral son
aquellos que valoran por encima de la media ser responsa-
bles, trabajar en ambientes cálidos y en horario de tarde
mientras que los estudiantes con un autoconcepto bajo
valoran por debajo de la media estas mismas variables. En
la tabla 5 se presenta el orden de entrada de las variables en
la función discriminante.

Tabla 5. Variables introducidas en cada
paso del análisis



Teniendo en cuenta la matriz de estructura tenemos que
estudiantes con autoconcepto alto af1( autoconcepto aca-
démico) tienen tendencia a valorar por encima de la media
aspectos como D_RESPON , d-TEMP y D_HORTAR. En
cuanto a la evaluación de la eficiencia, los resultados obte-
nidos se representan en la tabla 7.La interpretación de la
tabla anterior nos dice que el procedimiento de clasifica-
ción ha funcionado correctamente en un 77 % de los casos
originales y el 73’6% si el procedimiento seguido en la
evaluación de la eficiencia ha sido la validación cruzada.

estudiantes con alto autoconcepto social son aquellos que
valoran por encima de la media la motivación relacionada
con la interacción del profesorado y los trabajos estructu-
rados en los que claramente sepan cómo deben hacer las
tareas. En la tabla 8 se presenta el orden de entrada de las
variables en la función discriminante.
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Tabla 6. Matriz de estructura

Tabla 7. Matriz de confusión

Para af2 ( autoconcepto social) como variable de agru-
pación tenemos que las variables del estilo de aprendizaje
que discriminan estudiantes con bajo autoconcepto af2 y
alumnos con alto autoconcepto af2 son: motivación por el
profesor, preferencia por trabajos estructurados. Al igual
que ocurría con el autoconcepto académico-laboral, los

Tabla 8. Variables introducidas en cada 
paso del análisis

Teniendo en cuenta la matriz de estructura (tabla 9) los
estudiantes con un alto autoconcepto social tienden a valo-
rar por encima de la media la motivación relacionada con
las interacciones positivas del profesorado así como los
trabajos estructurados. La evaluación de la eficiencia que-
da representada en la tabla 10. El procedimiento de clasi-
ficación ha funcionado correctamente en un 80’7% de los
casos originales y el 76’1% si el procedimiento seguido en
la evaluación de la eficiencia ha sido la validación cruza-
da ( tabla 10).

Tabla 9. Matriz de estructura



Utilizando af3 ( autoconcepto emocional) como varia-
ble de agrupación tenemos que la variable que discrimi-
nan estudiantes con bajo autoconcepto af1 y alumnos con
alto autoconcepto af1 es el ambiente informal. A conti-
nuación se representa en la tabla 11 el orden de entrada de
las variables en la función discriminante. 

Utilizando af4 ( autoconcepto familiar) como variable
de agrupación tenemos que las variables que discriminan
estudiantes con bajo autoconcepto af1 y alumnos con alto
autoconcepto af4 son la respondabilidad y la luz. A conti-
nuación se representa en la tabla 14 el orden de entrada de
las variables en la función discriminante. Como vemos en
la matriz de estructura (tabla 15) los estudiantes con un
alto autoconcepto familiar valoran por encima de la media
la responsabilidad y trabajar en ambiente luminosos mien-
tras que los estudiantes con un autoconcepto familiar bajo
valoran estas variables por debajo de la media. El proce-
dimiento de clasificación ha funcionado correctamente en
un 73,9% de los casos originales y el 65% si el provedi-
miento segudio en la evaluación de la eficiencia ha sido la
validación cruzada ( tabla 16).
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Tabla 10. Matriz de confusión

Tabla 11.Variables introducidas en 
cada paso del análisis

Como podemos ver en la matriz de estructura (tabla
12), los estudiantes con un alto autoconcepto emocional
son aquellos que valoran por encima de la media trabajar
en ambientes informales mientras que los estudiantes con
un autoconcepto emocional bajo valoran por debajo de la
media esta variable. Por lo que respecta a la evaluación de
la eficiencia, como vemos en la tabla 13 el procedimiento
de clasificación ha funcionado correctamente en un 72’7%
de los casos originales y el 67% si el procedimiento segui-
do en la evaluación de la eficiencia ha sido la validación
cruzada.

Tabla 12. Matriz de estructura

Tabla 13. Matriz de confusión



Finalmente para af5 ( autoconcepto físico) como varia-
ble de agrupación tenemos que la variable de estilo de
aprendizaje que discriminan alumnos con bajo autocon-
cepto af5 y alumnos con alto autoconcepto af5 es la res-
ponsabilidad. El orden de entrada de las variables en la
función discriminante se representa en la tabla 17:
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Tabla 14. Variables introducidas en 
cada paso del análisis

Tabla 15 Matriz de estructura

Tabla 16. Matriz de confusión

Tabla 17. Variables introducidas en
cada paso del análisis

Tabla 18. Matriz de estructura

Como vemos en la matriz de estructura (Tabla 18) los
estudiantes con un autoconcepto familiar alto valoran por
encima de la media ser responsables mientras que los estu-
diantes con un autoconcepto familiar bajo lo valoran por
debajo de la media.

Tabla 19. Matriz de confusión



El procedimiento de clasificación ha funcionado correc-
tamente en un 78’4% de los casos originales y el 65’9% si
el procedimiento seguido en la evaluación de la eficiencia ha
sido la validación cruzada, tal y como vemos en la tabla 19.

5. CONCLUSIONES

Objetivo 1. Estudio de la relación entre estilo de apren-
dizaje y autoconcepto de los estudiantes.

El análisis discriminante manifiesta que la responsa-
bilidad es la variable del estilo de aprendizaje que más
discrimina entre estudiantes con alto y bajo autoconcepto.
Igualmente la motivación por el profesor, la temperatu-
ra, la necesidad de trabajos estructurados, el ambien-
te informal y la preferencia por trabajar por la tarde
son variables que influyen en los estudiantes con alto y
bajo autoconcepto. 

Así los estudiantes con un autoconcepto alto valoran la
responsabilidad ( autoconcepto académico –laboral; físi-
co y familiar), les gusta estudiar con temperaturas cálidas
( autoconcepto académico-laboral), están motivados por
el profesorado, prefieren trabajos estructurados en los
que se indique claramente qué es lo que tienen que hacer
(autoconcepto social),trabajan mejor en ambientes infor-
males ( autoconcepto emocional), y prefieren los lugares
luminosos y estudiar en horario de tarde (autoconcepto
académico-laboral).

Los estudiantes con un autoconcepto bajo valoran por
debajo de la media la responsabilidad (autoconcepto aca-
démico –laboral; físico y familiar), trabajar en ambientes
cálidos ( autoconcepto académico-laboral ), la motivación
por interacción con el profesorado, la estructura en los tra-
bajos (autoconcepto social), los ambientes informales para
trabajar (autoconcepto emocional), los lugares con luz y
trabajar por la tarde (autoconcepto académico-laboral).

Estos datos coinciden, en parte, con los obtenidos por
Dunn, Dunn (1978) en sus investigaciones con una mues-
tra de 312 estudiantes de 3º, 6º y 7º de 12 escuelas dife-
rentes, según los cuales eran también ocho las variables
del estilo de aprendizaje que discriminaban significativa-
mente a los estudiantes con un autoconcepto alto y a los
estudiantes con un autoconcepto bajo. En este caso coin-
ciden la motivación por el profesor y las temperaturas
altas.

Las relaciones encontradas entre los estilos de apren-
dizaje y el autoconcepto amplían la información que per-
mite ofrecer a los estudiantes herramientas para su auto-
conocimiento, al profesorado y a las familias
información y formación para la sensibilización en torno
a la importancia del autoconcepto y los estilos de apren-
dizaje en los procesos educativos y para que favorezcan
los puntos fuertes de sus hijos y puedan ayudarles a equi-
librar sus debilidades. 
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FACTORES QUE DIFICULTAN LA EDUCACIÓN EN
LA DIVERSIDAD EN LOS CENTROS DE E.S.O.:
PERCEPCIONES DE LOS PSICOPEDAGOGOS Y

DEL PROFESORADO1.
Odet Moliner García, Auxiliadora Sales Ciges, Joan Traver Martí y Reina Fernández Berrueco

Universitat Jaume I. Castellón 

El presente trabajo presenta un estudio de corte cuali-
tativo sobre las percepciones de los profesionales de los
centros de ESO (psicopedagogos y profesorado) en rela-
ción a la atención a la diversidad. 

El análisis del contenido de la información recogida
a través de un grupo de discusión y de entrevistas semies-
tructuradas se ha realizado utilizando el programa Nudist
Vivo. El modelo obtenido permite mostrar las relaciones
entre los nudos en función de: a ) las tres dimensiones
establecidas por el Index for inclusion (Booth y Ainscow,
2002): creación de culturas inclusivas, creación de polí-
ticas y desarrollo de prácticas; y b) la dirección de los
argumentos (variables facilitadoras o limitadoras). Un
análisis booleano permite analizar las diferencias entre
las percepciones de los profesionales que conforman la
muestra en función de su rol profesional y de las varia-
bles percibidas como factores limitadores de la atención
a la diversidad . 

Los resultados del estudio permiten explorar los cono-
cimientos previos de los profesionales de la educación en

relación a los factores que dificultan el aprendizaje y la
participación todo el alumnado de sus centros, lo cual ayu-
da a concienciarse acerca del sentido de la inclusión y a
identificar factores relacionados con los valores que se
promueven, los aspectos didáctico-organizativos y las
prácticas que han de ser mejoradas para acoger a todo el
alumnado en el centro. 

1. LAS PERCEPCIONES DE LOS PROFESIONA-
LES SOBRE LA EDUCACIÓN EN LA DIVERSI-
DAD EN LA ESO

Algunos estudios previos (Jiménez e Illán, 1997) ya
incidieron en la preocupación del profesorado de educa-
ción secundaria sobre la atención a la diversidad, expresa-
da mediante una serie de creencias que, tal y como se reco-
ge en el Cuadro 1, reflejan un pensamiento y acción que
les conduce a llevar a cabo una atención diferenciada (en
muchos casos segregadora) con aquellos alumnos que pre-
sentan dificultades, lo cual entra en contradicción con los
supuestos que deben guiar un enfoque comprensivo e
inclusivo.
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Así, las creencias que se expresan como problemas
percibidos se sitúan, por una parte, en el propio alumno
(tal y como se ha considerado desde los modelos didácti-
cos tradicionales de la Educación Especial) y por otra en
el profesorado considerando la falta de formación y las
nuevas funciones exigidas como factores relacionados con
una nueva identidad del profesorado de educación secun-
daria (Bolívar, 2004). 

Estas creencias determinan las actitudes del profesora-
do y del resto de profesionales de la enseñanza y ya han
sido exploras en algunos trabajos que analizan las actitu-
des del profesorado hacia el alumnado con n.e.e (Fernán-
dez, 1999; Alemany y Villuendas, 2004); hacia la diversi-
dad en general (Sales y Moliner, 2002; Ferrández, Moliner
y Sales, 2003a; 2003b), hacia la diversidad cultural
(Ferrández, Moliner y Sales, 2004) o hacia los alumnos
con n.e.e. derivadas de discapacidad (Moliner, Ferrández
y González, 2005 y Ferrández, Moliner y Sales, 2005). Así
pues, consideramos que las actitudes del profesorado
hacia la diversidad, construidas a partir de sus creencias
psicopedagógicas, influyen poderosamente en su actua-
ción en las aulas, en el tipo de dinámica que establece con
sus alumnos/as y en la forma de entender y valorar la edu-
cación en la diversidad. 

Pero una acción docente que gestione y aproveche la
diversidad no sólo va a depender de las variables intrínsecas
del profesorado, sino que existen multitud de variables
externas que pueden actuar como facilitadoras o limitado-
ras de su práctica docente y que transcienden el contexto
microsistémico del aula. Variables externas al profesorado
y al aula que dificultan la consecución del equilibrio entre
igualdad y diversidad y que están relacionadas directamen-
te con la estructura y organización de las instituciones esco-
lares, sus formas de clasificar a los estudiantes, la manera
de distribuir el tiempo de aprendizaje y de gestionar los
recursos de que disponen. Ainscow (1995) considera que las
culturas escolares tradicionales, consolidadas y rígidas, con
un profesorado aislado, difícilmente podrán dar respuesta a
las necesidades de alumnos y contextos heterogéneos y plu-
rales. Cualquier decisión o respuesta no puede darse por
separado, ni abordarse aisladamente, sino que, de acuerdo
con García Pastor (1995), las decisiones son siempre glo-
bales y relacionadas y van a afectar a todas las dimensiones
del aula, del centro y de la comunidad. Por tanto, desde los
modelos holísticos y ecológicos no se descartan aquellos
factores que, desde su interacción y globalidad, pueden faci-
litar u obstaculizadores el proceso de enseñanza aprendiza-
je. Nos referimos a variables que pueden tener una repercu-

476

Cuadro 1. Creencias del profesorado de secundaria sobre la respuesta a 
la diversidad del alumnado (Jiménez e Illán, 1997:48)



sión más allá de las prácticas educativas, más ligadas a
aspectos contextuales o muy próximas a lo que denomina-
mos la cultura de centro (Hargreaves, 1996; Fullan y Har-
greaves, 1997). Estos autores describen dos tipos de cultu-
ra que van a determinar la posibilidad o la dificultad de
avanzar hacia la inclusión: la cultura individualista y la coo-
perativa. Si la que describe al centro es la primera, el des-
arrollo de una educación en la diversidad más próxima a la
inclusión es casi imposible, pues el individualismo favore-
ce incertidumbres a falta de información positiva de las con-
secuencias de sus acciones. Si en el centro se da una cultu-
ra de la colaboración, las actitudes y conductas
generalizadas son las de ayuda, apoyo, confianza y apertu-
ra reflejándose en valores, normas e ideologías. Esta cultu-
ra de colaboración, tal y como señala Ainscow (1995), es
propia de las escuelas inclusivas que, como escuelas en
movimiento que son, deben afrontar cambios que afectan a
su cultura, estructura y configuración. Por todo ello es
imprescindible explorar las variables relacionadas con la
educación en la diversidad, desde una perspectiva inclusiva. 

En Canadá, los trabajos de Pivik et al. (2000) analizan
las variables que facilitan y dificultan la inclusión educati-
va; las investigaciones del Nacional Institute for Urban
School Improvement (2000) y de Zoller et al.(1999) explo-
ran los elementos del clima y de la cultura escolar de las
escuelas consideradas como “modelos” de prácticas inclu-
sivas. Usando métodos cualitativos estos trabajos conclu-
yen que los factores de éxito de las escuelas inclusivas vie-
nen determinados por una cultura centradas en acciones y
actitudes, apoyo de la comunidad y valores compartidos.
En nuestro contexto también se han estudiando las condi-
ciones que favorecen que todos los alumnos estén inclui-
dos (Zabalza 1996, 1998) resaltando la importancia de fac-
tores relacionados con el funcionamiento de las
instituciones escolares y que ejercen una fuerte influencia
en la mayor o menor posibilidad de que se produzcan cam-
bios en su seno y que van desde aspectos relacionados con
la cultura, el modelo educativo, el estilo de liderazgo, la fle-
xibilidad de la estructura, e incluso, la opción entre el dile-
ma enseñanza aprendizaje que el centro adopte. 

Aunque los factores facilitadores de la atención a la
diversidad han sido y son objeto de nuestros últimos tra-
bajos (Moliner, Sales, Traver y Fernández, 2007) en el
estudio que presentamos, nuestro interés se decanta por la
indagación sobre las percepciones de los profesionales de
la educación respecto de los factores limitadores de la
atención a la diversidad en los centros de ESO. Y ello
tomando como referencia las tres dimensiones descritas en
el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000): cultura,
política y prácticas de centro. 

2. ANÁLISIS DE LAS VARIABLES QUE DIFICUL-
TAN LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN LOS
CENTROS DE ESO DE CASTELLÓN Y PROVIN-
CIA

2.1. Objetivo del estudio

Analizar las diferentes percepciones de los profesiona-
les de la educación (Psicopedagogos y del profesorado

ordinario y específico) en función de su profesión, sobre
las variables que dificultan la atención a la diversidad en
los centros de ESO de Castellón y provincia. 

2.2. Metodología

2.2.1. Descripción de la muestra y procedimiento

La muestra la conforman 18 informantes de 16 centros
y está compuesta por Psicopedagogos (61,1%) y profeso-
rado ordinario (22,2%) y específico (16,7%). La mayoría
(98,9%) son profesionales experimentados puesto que tie-
nen más de 5 años de ejercicio y dos terceras partes
(66,7%) son hombres.

Se ha realizado un grupo de discusión y varias entre-
vistas semiestructuradas. El muestreo de los participantes
en el grupo de discusión ha sido no probabilístico e inci-
dental porque recurrimos a profesionales a los que tenía-
mos fácil acceso, siendo 5 profesionales de cinco centros
de ESO (cuatro Psicopedagogos y un Profesor y Director),
todos hombres y cuyo centro de trabajo se encontraba en
Castellón centro (3 de ellos) o en poblaciones muy cerca-
nas a la capital (2). En las entrevistas han participado un
total de 13 informantes cuyo muestreo ha sido no proba-
bilístico e incidental porque recurrimos a aquellos que se
mostraron disponibles, 7 de los cuales eran Psicopedago-
gos/as y 6 profesores/as.

2.2.2. Instrumentos de recogida de la información y pro-
cedimiento

Hemos utilizado una “Guía-protocolo del grupo de
discusión sobre atención a la diversidad en la ESO” y un
“Guión para las entrevistas semiestructuradas” que reco-
ge, entre otras, las opiniones sobre las variables limitado-
ras de la atención a la diversidad. Tanto las entrevistas
como el grupo de discusión han sido transcritos literal-
mente y se ha realizado un análisis de contenido median-
te el programa de análisis cualitativo Nudist Vivo 2.0 que
permite la codificación en nudos o categorías, estable-
ciendo relaciones en función de nuevos nudos o de atribu-
tos, generando modelos en forma de árbol y posibilitando
diferentes tipos de análisis, como el booleano.

2.3. Resultados

En líneas generales y en función del modelo obteni-
do mediante el análisis de contenido, observamos que la
mayor parte de las variables limitadoras se configuran
como categorías de la primera dimensión (cultura), sien-
do siete nudos los descendientes referidos a: la falta de
colaboración entre familias y escuela, confusión termi-
nológica sobre diversidad, avalancha de la inmigración,
uso indiscriminado de las medidas de atención a la diver-
sidad, antiguo concepto de educación secundaria, orga-
nización piramidal del sistema educativo y la burocracia
administrativa. Relacionadas con la segunda dimensión
(política) solamente se identifican tres nudos percibidos
como obstaculizadores, dos relacionados con la organi-
zación del centro (falta de espacios y falta de tiempo de
coordinación) y la transición de primaria a secundaria. Y
en cuanto a la tercera dimensión (prácticas), las variables
son: la falta de recursos, la falta de formación del profe-
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sorado, un alumnado en secundaria que está desmotiva-
do y la actitud de “cierre” o aislamiento de algunos pro-
fesores.

En este estudio nos interesa analizar las posibles dife-
rencias entre la percepciones de los profesionales que con-
forman la muestra en función de su profesión (psicopeda-

gogos, profesorado específico o profesorado ordinario) y
para ello realizamos un análisis booleano de los datos que
dará como resultado la matriz de intersección que aparece
en la Tabla 1 y que cruza los datos de los nudos (variables
limitadoras) y los atributos de los casos de la muestra (tipo
de profesional).
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Tabla 1: Matriz de intersección. Análisis booleano de nudos=variables limitadoras y atributos documento=
profesional (valores 0,1,2). Resultados por nº de casos en los que aparece el nudo según tipo de profesional.

En cuanto a las variables limitadoras percibidas de la
atención a la diversidad, la falta de formación de los pro-
fesionales en general y del profesorado en particular apa-
rece en más casos de psicopedagogos, seguidos de casos
de profesorado ordinario y de específico. La falta de recur-
sos es una variable percibida como limitadora por el pro-
fesorado específico y los psicopedagogos pero no por el
profesorado ordinario. La percepción de la confusión ter-
minológica sobre la diversidad es más propia de los espe-
cialistas (psicopedagogos y profesorado específico) que
del profesorado ordinario.

Si nos centramos en los resultados de los casos del pro-
fesorado, solamente la categoría “falta de espacio” singu-
lariza al profesorado frente a los psicopedagogos que jun-
to con la falta de formación son las dos únicas
coincidencias que encontramos entre el profesorado ordi-
nario y específico. 

El profesorado específico percibe como variables limi-
tadoras y por este orden: la confusión terminológica sobre
diversidad, la falta de recursos, la falta de formación, fal-

ta de espacio, organización piramidal del sistema, transi-
ción primaria –secundaria y la actitud de cierre del profe-
sorado. El profesorado ordinario, por su parte, percibe
como limitadoras la falta de formación, falta de espacio, la
burocracia administrativa y la falta de colaboración con la
familia.

3. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

A partir de los resultados, constatamos que la falta de
formación de los profesionales en general y del profesora-
do en particular se percibe como un factor que dificulta la
atención a la diversidad, lo cual se es está configurando
como un tópico en la literatura, pero que viene a constatar
una necesidad. En este sentido, resulta interesante tener en
cuenta algunas pistas que nos proporcionan los propios
informantes sobre el tipo de formación más adecuada,
sobre todo de cara al diseño de los planes de estudio de los
cursos de especialización del profesorado de secundaria.
Se reclama la combinación de la formación teórica con
una formación en la práctica, que permita incorporar el
conocimiento teórico-práctico a las dinámicas de aula, que



genere procesos de investigación-acción, con el apoyo de
formadores o asesores.

La falta de recursos es una variable percibida como
limitadora por el profesorado específico y por los psico-
pedagogos pero no por el profesorado ordinario, tal vez
porque estos últimos hacen un uso limitado de recursos
materiales más allá del libro de texto. Wang (1995) plan-
tea como una de las actuaciones claves a la hora de orga-
nizar un grupo-aula, la revisión de los materiales curricu-
lares disponibles en el centro y la planificación de la
búsqueda o creación de los que se prevé se puedan nece-
sitar. Aunque el recurso básico sea el libro de texto, éste
también puede y debe adaptarse a la diversidad de necesi-
dades del alumnado, pero sobre todo, se debe preparar
material alternativo puesto que la dependencia excesiva
del libro de texto puede llegar a abortar cualquier intento
de adaptar la enseñanza a las necesidades del alumnado:
por el reduccionismo de su lenguaje (únicamente verbal,
con más o menos apoyo gráfico), por sus limitaciones para
reflejar el contexto próximo del centro y aula, y por su
escasa disposición a favorecer el aprendizaje experiencial.
Y en cuanto a la falta de recursos materiales y dadas las
dificultades administrativas de responder a esta necesidad,
los centros inclusivos deberá buscar soluciones alternati-
vas. Una de ellas sería una adecuada gestión de los recur-
sos personales existentes organizados de forma colabora-
tiva y otra podría ser el incremento de los recursos
personales con la participación de la comunidad, tomando
como ejemplo el modelo de las comunidades de aprendi-
zaje, introduciendo en el aula personas voluntarias para
ayudar. En este caso el criterio que prevalece es el de bus-
car todos los recursos que hagan falta para compensar las
dificultades siempre dentro del aula y ello puede repercu-
tir positivamente en la mejora de la colaboración con la
familia, que era otra de las limitaciones percibidas. 

La confusión terminológica sobre la diversidad es per-
cibida como un factor obstaculizador por los psicopeda-
gogos y el profesorado específico, lo cual significa que
para avanzar en la clarificación conceptual y en la creación
de culturas inclusivas, el rol de los especialistas del apoyo
puede ser relevante, actuando como líderes de los centros
educativos y desempeñando tres tareas básicas: la promo-
ción de nuevos significados sobre la diversidad; la promo-
ción de prácticas inclusivas dentro de las escuelas; y la
construcción de conexiones entre las escuelas y las comu-
nidades. Consideramos que un debate bien orquestado
sobre los valores del centro en relación a qué significa edu-
car en la diversidad y cómo se está promoviendo, puede
llevar a una comprensión más amplia del principio de
inclusión. 

El profesorado específico percibe como un factor limi-
tador la actitud de cierre del profesorado, variable ya con-
siderada como una limitación para la promoción de orga-
nizaciones que aprenden por Santos Guerra (2000) y
Bolívar (2000). Es significativo que esta apreciación la
realicen los profesionales del apoyo, puesto que, posible-
mente, al desarrollar las funciones de apoyo al profesora-
do que le son propias y de docencia compartida, se hayan

encontrado con esa actitud del “cierre...de la puerta por
miedo a ser cuestionado.”

El profesorado ordinario, por su parte, también hace
referencia a la burocracia administrativa que, de acuerdo
con Santos Guerra (2000) es uno de los factores que junto
a la rutinización de las prácticas profesionales, la desco-
ordinación de los profesionales, la centralización excesi-
va, masificación de los alumnos, dirección gerencialista,
desmotivación del profesorado, entre otros, configuran un
todo muy concreto en el contexto de enseñanza-aprendi-
zaje que lógicamente no es el más adecuado para la nece-
saria gestión de la diversidad.

De ahí la necesidad de seguir investigando sobre pro-
cesos y estrategias para lograr el éxito de todos los estu-
diantes como elementos de mejora no solo de la clase, sino
del centro y de la comunidad (Echeíta, 2006). Estos pro-
cesos de mejora son propios de las “escuelas en movi-
miento” que, desde el análisis de los procesos de inclusión
y exclusión que se dan en los centros, promueven los cam-
bios en las prácticas, las políticas y las culturas. (Ainscow,
2001; Duran y otros, 2005) 
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IDENTIFICACIÓN DE VARIABLES AMBIENTALES,
MOTIVACIONALES, SOCIOLÓGICAS, PERCEPTIVAS

Y FÍSICAS PARA LA INDIVIDUALIZACIÓN DEL
APRENDIZAJE Y LA ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD
DE ESTUDIANTES DE EDUCACIÓN SECUNDARIA

Rosa María Hervás Avilés
Universidad de Murcia

1. INTRODUCCIÓN

Esta investigación aporta información relevante para
diseñar una intervención psicopedagógica adecuada a las
necesidades y diferencias de los estudiantes de Educación
Secundaria derivadas del conocimiento de sus estilos de
aprendizaje desde el modelo de Dunn Dunn (Dunn y
Grigg 2003,2004).La finalidad última de este estudio es
identificar las variables ambientales, emotivo-motivacio-
nales, sociológicas, perceptivas y físicas que prefieren los
estudiantes en su aprendizaje. Conceptualmente los esti-
los de aprendizaje se entienden como las variables perso-
nales que, a mitad de camino entre la inteligencia y la per-
sonalidad, explican las diferentes formas de abordar,
planificar y responder ante las demandas del aprendizaje
(Sternberg, 1997). Se pueden destacar dos grandes avan-
ces en la investigación realizada sobre los estilos de ense-
ñanza y aprendizaje. Por un lado el diseño de instrumen-
tos para la evaluación de las diferencias estilísticas de
estudiantes y profesorado. Por otro, el estudio de la
importancia de establecer una correspondencia entre la
enseñanza y el estilo individual del alumnado. Resultado
de las mismas es la vinculación entre el logro académico
y la correspondencia de estilos de aprendizaje y de ense-
ñanza (Hervás, 2003). La identificación de los modos de
procesar la información así como de aprender, determi-
nan la eficacia de la tarea docente y los resultados de los
estudiantes. Esto es especialmente acusado en la ense-
ñanza no universitaria, donde estos hábitos y preferencias
se manifiestan con claridad por el momento evolutivo y

escolar de los estudiantes, y donde las posibilidades de
fracaso y desadaptación educativa comienzan a ser más
altas. De este modo consideramos importante la inclusión
en el currículo de herramientas útiles para que el profe-
sorado pueda identificar los estilos de aprendizaje y adap-
tar sus estilos de enseñanza a la necesaria individualiza-
ción que demanda la educación. 

El objetivo general de esta investigación es la adapta-
ción y comprobación de las características psicométricas
del inventario de estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn y
Price (Learning Style Indicador,1975), al contexto escolar
de la Comunidad de Murcia. Los objetivos específicos
que se desprenden son: 1.Estudio de la fiabilidad; por el
método de la consistencia interna de las escalas del LSI
adaptadas. 2. Estudio descriptivo de las escalas y subesca-
las que componen el LSI. 3. Estudio diferencial de los
patrones de comportamiento de los estudiantes en relación
a los estilos de aprendizaje

2. MÉTODO

Participantes

Este estudio se ha llevado a cabo con 317 estudiantes,
de los cuales 177cursaban tercero y 140 cuarto curso de
E.S.O. en tres centros de la Región de Murcia. El 54,6%
son mujeres y el 43,2 % hombres. En cuanto a la edad casi
el 73% de los estudiantes se sitúan entre los 14 y 15 años
mientras que, algo más del 27% tienen entre 16 y 17 años.
El método de muestreo que hemos utilizado ha sido no ale-
atorio y con un carácter incidental. 
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Instrumento

El inventario de estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn
y Price (Learnig Style Inventory) ha sido traducido y adap-
tado en el curso de esta investigación, a nuestro ámbito
educativo a partir del inventario original (Dunn, Dunn, y
Price, 1975).El cuestionario original fue revisado y adap-
tado diseñando una escala tipo Likert de 80 ítems con 4
alternativas de respuesta. A partir de los datos se obtienen
puntuaciones en 24 subescalas distintas relacionadas con
cuatro dimensiones de preferencias en el aprendizaje y que
se refieren a: condiciones ambientales (sonido, luz, tempe-
ratura, ambiente de trabajo). Preferencias emotivo-motiva-
cionales (automotivación, motivación por el profesorado
motivación por el adulto, poco motivado, persistencia, res-
ponsabilidad, estructura). Tipo de organización del aula y
de las tareas (preferencia por trabajar con un adulto, traba-
jar en pareja o en grupo, por el trabajo individual).Modali-
dades de percepción y preferencias físico-fisiológicas
(visual, táctil o manipulativa, cinestésica y auditiva necesi-
dad de ingerir alimentos, de moverse y de preferir un hora-
rio de trabajo de mañana, tarde o noche).

Procedimiento

El procedimiento general seguido se ha desarrollado en
dos grandes fases. En una primera fase se ha adaptado el
inventario sobre estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn y Pri-
ce y se ha realizado una aplicación en un estudio piloto con
60 estudiantes de diferentes centros. En una segunda fase el
inventario ha sido aplicado a los 317 estudiantes que com-
ponen la muestra de la presente investigación. Para el análi-
sis factorial se utilizó la medida de adecuación muestral Kai-
ser-Meyer-Olkin y la prueba de esfericidad de Bartlett.
El cálculo de la fiabilidad se realizó mediante el coeficiente
de consistencia Alfa de Cronbach estandarizado. Igualmente
se utilizó el valor estadístico Carmines’theta. Se realizó un
análisis de correlaciones. Al producirse relaciones significa-
tivas entre las variables del inventario de estilos de aprendi-
zaje descritas anteriormente se procedió a hacer un análisis
factorial con el conjunto de las variables que constituyen el
inventario de estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn y Price,
utilizando como método de extracción de factores el método
de Componentes Principales ya que se maximiza la varianza
total aplicada con el mínimo número de factores extraídos.
El método de rotación de los factores que hemos empleado

es Varimax por ser de rotación ortogonal que minimiza el
número de variables con saturación máxima en cada factor.
Se realizó un análisis de varianza factorial (2x2) de efectos
fijos para establecer la diferencia entre curso y género.

3. RESULTADOS 

Adaptación del cuestionario

Para la adaptación de la prueba se siguieron los pasos
siguientes: En primer lugar se procuró que la traducción por
parte de un experto se ajustara a las líneas marcadas por los
autores del cuestionario original. En un segundo momento
se realizó una adaptación semántica al contexto educativo
de la Región de Murcia donde la prueba iba a ser aplicada,
comprobando que los ítems que se relacionaban con cada
una de las variables del cuestionario medían las caracterís-
ticas que se pretendían asignar a cada una de ellas. 

Fiabilidad de la prueba

El cálculo de la fiabilidad se ha realizado mediante el
coeficiente de consistencia Alfa de Cronbach estandariza-
do, que en este caso fue de 0,9752. Igualmente el valor
estadístico Carmines’theta es de 0,971. Podemos concluir
por lo tanto que la fiabilidad de la prueba es muy satisfac-
toria. Estos valores son semejantes a los obtenidos por
Dunn, Dunn y Price que se sitúan por encima del 0.70 (
Dunn Dunn y Price,1978, Dunn y Griggs,2003 ).

Análisis factorial

El análisis factorial se ha realizado con 24 variables pro-
cedentes de la agregación de los ítems correspondientes al
LSI para reducir la dimensión original y poder interpretar los
perfiles del alumnado con mayor facilidad. Para la selección
de los factores se aplica el criterio Kaiser, por el cual no se
seleccionará ningún factor cuyo l no sea menor a 1. Por lo
tanto se seleccionan dos factores, que explican el 69,7 % de
la varianza del inventario. La medida de adecuación muestral
Kaiser-Meyer-Olkin obtenida es igual a 0,969 corroborando
este dato la adecuación de esta técnica en la aplicación de
estos datos. Igualmente la prueba de esfericidad de Bartlett
(p<0,01) verifica el supuesto de que las variables que intro-
ducimos en el análisis mencionado no son independientes.
Las comunalidades obtenidas tras el análisis factorial nos
indican que las variables introducidas en dicho análisis que-
dan bien explicadas por los factores del modelo. (Tabla 3).
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Los resultados obtenidos evidencian la existencia de
dos factores que explican el 69,74% de la varianza total
explicada por las 24 variables del estilo de aprendizaje de
Dunn, Dunn y Price (Tablas 4 y 5).

Tabla 4. Varianza total explicada. Método de extracción:
Análisis de componentes principales

483

Tabla 5. Matriz de componentes rotados

Tal y como se resume en la tabla 6 el primer factor está
compuesto por 19 variables descritas con anterioridad y
que son las siguientes:

Tabla 6. Cargas factoriales de las variables en cada una de las
variables objeto de estudio en el primer factor

A la vista de las variables que saturan en este factor, se
podría relacionar el mismo con el perfil de estudiantes
automotivados, persistentes, responsables que trabajan
bien en ambientes formales, sin distracciones, con luz y
temperatura cálida, que necesitan trabajar en solitario y a
los que les gusta interactuar con el profesorado y otros
adultos. Preferencias estas que non inducen a denominar a

este factor 1 “estilo formal” ya que se corresponde a gran-
des rasgos con los presupuestos que la mayoría del profe-
sorado tiene de los aspectos que determinan la precisión y
el logro de buenos resultados académicos. 

El segundo factor está constituido por 5 variables
incluidas en la tabla 7 y que son las siguientes:



Hombres
Las variables que saturan en este factor se relacionan

con un perfil de estudiantes que trabajan bien en ambien-
tes informales, que necesitan moverse, ingerir alimentos
y a los que les gusta trabajar en grupo y con otros com-
pañeros. Se trata de un factor relacionado con aspectos
que se alejan de las normas que suelen establecerse en
ambientes académicos, habitual en estudiantes menos
convencionales por lo que hemos denominado a este fac-
tor 2 “estilo no formal”.En cuanto al cálculo de fiabili-
dad de estos dos factores se ha realizado el cálculo del ·-
Cronbach obteniéndose los siguientes resultados para
cada factor: Factor 1: 0,9739. Factor 2: 0,8566. Con lo
cual se puede concluir que la fiabilidad es muy satisfac-
toria para ambos factores.

Con la intención de estudiar la distribución de los
estudiantes en torno a los dos factores extraídos, se anali-
zan las puntuaciones factoriales de cada individuo. Cal-
culamos el número y el porcentaje correspondiente de
estudiantes en cada cuadrante, que generan los dos ejes
factoriales. El cuadrante 1 (factor 1 + ; factor 2 +); cua-
drante 2 ( factor 1 - ; factor 2 +) cuadrante 3 ( factor 1;
factor 2 -); cuadrante 4 (factor 1+ ; factor 2 -). Igualmen-
te obtenemos los resultados que nos indican las diferen-
cias existentes entre los estudiantes teniendo en cuenta el
género y el curso.

Como podemos ver en las tablas 8, 9 y 10 y hay una iden-
tificación de los estudiantes que se sitúan en el segundo y
cuarto cuadrante. El 35,65 % de los estudiantes se sitúan en
el segundo cuadrante lo que significa unas preferencias cla-
ras por las variables relacionadas con el factor 2 “estilo no
formal”. Son estudiantes que prefieren trabajar en un
ambiente informal y moverse con cierta frecuencia. Que
necesitan ingerir algún tipo de alimento durante su proceso
de aprendizaje para compensar la energía que están perdien-
do o para relajarse de la tensión que les supone concentrar-
se. Son estudiantes que necesitan trabajar con los demás y
que al llegar la noche encuentran su mejor nivel de energía.
Esto es así en mayor medida en los estudiantes de género
masculino (37,96%) que en las de género femenino
(34,68%). Igualmente y con pequeñas diferencias el 33,12%
de los estudiantes se sitúan en el cuarto cuadrante con prefe-
rencias relacionadas con el factor 1 “estilo formal”. Es decir,
prefieren aprender en un ambiente formal; igualmente tra-
bajan mejor cuando hay silencio. Son persistentes y respon-
sables. En cuanto a la motivación, en general están motiva-
dos aunque también hay estudiantes que necesitan aumentar
su motivación intrínseca. Trabajan mejor cuando las tareas
están estructuradas y saben claramente qué y cómo deben
hacer sus trabajos. Perciben fundamentalmente de una
manera auditiva, cinestésica, visual y táctil. Eligen trabajar
en horario de tarde y de mañana en ambientes con luz y tem-
peratura agradable. Les gusta aprender en solitario o con un
adulto. Estas preferencias se manifiestan más en las chicas
(36,42%) que en los chicos (30,66%). Por lo que respecta a
las diferencias relacionadas con el curso tercero y cuarto los
resultados indican una mayor dispersión de la muestra entre
los cuatro cuadrantes si bien es verdad que, en general los
estudiantes se distribuyen mayoritariamente en el segundo,
cuarto y primer cuadrante (Tablas 11 y 12).
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Tabla 7. Cargas factoriales de las variables en 
cada una de las variables objeto de estudio en 

el segundo factor

Tabla 8. Porcentaje de estudiantes que se sitúan en el
primer, segundo, tercer y cuarto cuadrante en

función del factor 1 y 2

Tabla 9. Porcentaje de alumnas que se sitúan en el
primer, segundo, tercer y cuarto cuadrante en

función del factor 1 y 2

Tabla 10. Porcentaje de alumnos que se sitúan en el
primer, segundo, tercer y cuarto cuadrante en 

función del factor 1 y 2

Mujeres

Tabla 11. Porcentaje de estudiantes de tercer curso
que se sitúan en el primer, segundo, tercer y cuarto

cuadrante en función del factor 1 y 2



Por lo que respecta al alumnado de tercer curso existe un
mayor porcentaje de estudiantes situados en el segundo cua-
drante con preferencias por el factor 2 “estilo no formal”
(40,29 %), mientras que en el cuadrante cuatro correspon-
diente a los estudiantes con preferencias por el factor 1 “esti-
lo formal” solamente se sitúa el 25,18%. El cuadrante uno
recibe el 24,46 % de los estudiantes que manifiestan igual
preferencia por las variables del estilo de aprendizaje rela-
cionadas con el factor formal y el factor no formal. Es un

alumnado que trabaja igualmente de una forma y de otra, que
se sabe adaptar a distintas formas de aprender y de enseñar.
Finalmente en el curso tercero el cuadrante 3 recibe un
10,07% de estudiante que no manifiestan una preferencia
por ninguna de las variables ni del primer ni del segundo fac-
tor. En cuanto a los estudiantes de cuarto curso el cuadrante
que recibe el mayor porcentaje de estudiantes es el cuatro
(39,33%).Son alumnos con un estilo correspondiente al fac-
tor 1 “estilo formal”. Igualmente el 32,07 % del alumnado
aprende mejor en situaciones relacionadas con el factor 2
“estilo no formal”. A diferencia de tercero, los estudiantes
que aprenden igual de una forma o de otra (situados en el
cuadrante 1) son menos (15,17%) que en tercer curso y los
que no manifiestan ninguna preferencia clara (situados en el
cuadrante 3) son mas (13,48%).

Análisis de la varianza factorial (2x2)

Aplicamos la técnica estadística de Análisis de la
Varianza (ANOVA) de efectos fijos para establecer las
diferencias entre curso y género.
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Tabla 12. Porcentaje de estudiantes de cuarto curso
que se sitúan en el primer, segundo, tercer y cuarto

cuadrante en función del factor 1 y 2

Tabla 13. Anova para el factor 1 “estilo formal”

La tabla 13 presenta los resultados del análisis factorial
para el primer factor siendo la variable independiente,
género y curso. Como se observa solamente se muestran
diferencias estadísticamente significativas (p = 0,025) atri-
buibles o vinculadas a la variable curso, por tanto se obser-
van distintos estilos en el factor 1”estilo formal” vinculado

al curso. La variable género y la interacción entre ambas
variables es no significativa. Como vemos en la tabla 14,
los estudiantes de 4º de la ESO tienen mayores puntuacio-
nes en este factor. Como podemos ver en la tabla 15 nin-
guno de los factores y su interacción producen diferencias
estadísticamente significativas en el segundo factor.

Tabla 14. Datos descriptivos de medias por curso

Tabla 15. Anova para el factor 2  “estilo no formal”



4. CONCLUSIONES

Objetivo 1. Estudio de la fiabilidad por el método de
la consistencia interna de las escalas del LSI adaptadas

La adaptación del cuestionario de estilos de aprendiza-
je de Dunn, Dunn y Price resulta idónea para obtener las
preferencias de los estudiantes de la Región de Murcia en
relación a su estilo de aprendizaje ya que muestra un índi-
ce de fiabilidad satisfactorio (0.97) con valores semejan-
tes a los obtenidos por Dunn, Dunn y Price que se sitúan
por encima del 0.70 (Dunn y Dunn, 1976,1977). Asimis-
mo el cálculo del ·-Cronbach del factor 1(·-=0,9739) y del
factor 2 (·=0,8566) indica que la fiabilidad es muy satis-
factoria para ambos factores.

Objetivo 2. Estudio descriptivo de las escalas y subes-
calas que componen el LSI

El análisis factorial evidencia la existencia de dos fac-
tores que explican el 69,74% de la varianza total. El pri-
mer factor (compuesto por 19 variables) al que hemos
denominado formal, describe un perfil de estudiantes
motivados, persistentes, responsables, que prefieren
ambientes formales en los que no haya distracciones, con
luz y temperaturas cálidas, que prefieren trabajar solos y a
los que les gusta interactuar con el profesorado y con otros
adultos. El segundo factor denominado no formal se com-
pone de 5 variables y describe un perfil de estudiante que
necesita moverse, trabajar en ambientes informales, orien-
tado a los demás, ingerir alimentos mientras trabaja y que
suele presentar un mayor nivel de energía por las noches. 

Objetivo 3. Estudio diferencial de los patrones de com-
portamiento de los estudiantes en relación a los estilos
de aprendizaje

En cuanto a la distribución de los estudiantes en torno
a los dos factores extraídos el 35,65% de los estudiantes
manifiestan unas preferencias claras por las variables rela-
cionadas con el “estilo no formal”. Esto es así en mayor
medida en los estudiantes de género masculino (37,96%)
que en las de género femenino (34,68%).Igualmente y con
pequeñas diferencias el 33,12% de los estudiantes mani-
fiestan preferencias relacionadas con el “estilo formal”.
Esto es así en mayor medida en las chicas (36,42%) que
en los chicos (30,66%).Por lo que respecta a las diferen-
cias relacionadas con el curso tercero y cuarto los resulta-
dos indican una mayor dispersión de la muestra. Así en ter-
cer curso existe un mayor porcentaje de estudiantes con
preferencias por el “estilo no formal” (40,29 %), mientras
que los estudiantes con preferencias por el “estilo formal”

solamente suponen el 25,18%. Además hay un 24,46 % de
estudiantes de tercer curso que manifiestan igual prefe-
rencia por las variables del estilo de aprendizaje relacio-
nadas con el factor formal y el factor no formal. Es un
alumnado que trabaja igualmente de una forma y de otra,
que se sabe adaptar a distintas formas de aprender y de
enseñar. Finalmente en este curso el 10,07% de estudian-
tes no manifiestan una preferencia por ningún de los dos
estilos. En cuarto curso el mayor porcentaje de estudian-
tes tienen un estilo “estilo formal”. Igualmente el 32,07 %
del alumnado aprende mejor en situaciones relacionadas
con el “estilo no formal”. A diferencia de tercero, los estu-
diantes que aprenden igual de una forma o de otra son
menos (15,17%) que en tercer curso y los que no mani-
fiestan ninguna preferencia clara son mas (13,48%) que en
tercer curso. No hay diferencias de género respecto al fac-
tor denominado estilo formal aunque sí por curso. Así los
estudiantes de tercer curso de la ESO presentan medias
inferiores a los de cuarto curso en este factor. Para el per-
fil de estudiantes con un estilo no formal no hay diferen-
cias de género ni de curso, es más uniforme que el factor
primero. Estos resultados coinciden con los obtenidos por
Dunn y Dunn (Dunn y Griggs, 2003) quienes consideran
que los estudiantes cambian en sus preferencias de apren-
dizaje. Para estos autores esto puede deberse o bien a la
madurez que van adquiriendo o a un deseo de adaptarse al
medio educativo existente.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Dunn, R, Dunn, K. y Price, G. (1975,1978,1984,1996).
Learning Style Inventory (L.S.I.). Lawrence, Kans.:
Price System, Inc.

Dunn,R. y Grigg,S.A.( Eds).(2003,2004). Synthesis of the
Dunn and Dunn learning-style model research: Who,
what, when, and where, and so what? New York:
St.John´s University´s Center for the Study of Lear-
ning and Teaching Styles.

Hervás Avilés, R.M. (2001). Adaptación del cuestionario
de estilos de aprendizaje de Dunn, Dunn y Price.
Documento inédito.

Hervás Avilés, R.M. (2003,2005).Estilos de enseñanza y
de aprendizaje en escenarios educativos. Granada:
Grupo editorial universitario. 

Sternberg, R.J.(1997,1999). Los estilos de pensamiento.
Claves para identificar nuestro modo d e pensar y enri-
quecer nuestra capacidad de reflexión. Barcelona: Pai-
dós.

486



INFLUENCIA DE LA DINÁMICA FAMILIAR EN LA
PARTICIPACIÓN DE LOS PADRES EN EL CENTRO

EDUCATIVO
Susana Díez Gómez y Virginia Cagigal de Gregorio

Universidad Pontificia Comillas

INTRODUCCIÓN

Familia y escuela son las dos instituciones a las que la
sociedad atribuye la principal responsabilidad en la edu-
cación de las nuevas generaciones, exigiéndoseles un
esfuerzo común de participación en beneficio de los suje-
tos que educan.

Si deseamos entender la participación Familia-Centro
Educativo desde una perspectiva sistémica que implique
colaboración por ambas partes, no debemos tomar por
separado la influencia relativa que tanto la familia como la
escuela tienen sobre el alumno. Cuando se estudia la situa-
ción problemática de un determinado alumno, el verdade-
ro pensamiento sistémico nunca se plantea si la causa está
en la familia, en la escuela o en otro lugar, sino en los fac-
tores que contribuyen, conjuntamente, a generar y/o man-
tener esa situación, ya que la teoría ecológica sistémica
gira en torno a considerar todo el ecosistema (y no los sis-
temas por separado) a la hora de trabajar para conseguir
una actitud de colaboración entre todos los involucrados
(Bronfenbrenner ,1979).

Considerando la participación de los padres en el Cen-
tro educativo al que acuden sus hijos como un indicador
significativo que engloba aspectos relativos al proceso de
enseñanza-aprendizaje y teniendo en cuenta que la coope-
ración Familia-Centro Educativo no puede entenderse si
no tenemos en cuenta las características y el “actuar” prin-
cipal de cada familia, realizamos una investigación donde
abordamos la validación de un instrumento para la medi-
da de la participación de los padres en el Centro Escolar y
donde incluimos, entre otras cuestiones, aspectos relativos
a la dinámica familiar.Ya que entendemos que cuando se
produce un cambio en la capacidad funcional de la fami-

lia ocurren alteraciones en el proceso relacional de sus
miembros y por lo tanto, en el sistema como un todo, afec-
tando estas relaciones a todos los subsistemas, incluido el
escolar.

El Modelo Circumplejo de funcionamiento familiar de
Olson (1993, 1997), trata de mostrar los aspectos más
relevantes de la dinámica familiar en función de tres
dimensiones: cohesión, adaptabilidad y comunicación
familiar.

La cohesión es definida según dos componentes: los
lazos o vínculos emocionales que los miembros de la
familia tienen unos con otros y el grado de autonomía
que una persona experimenta en el sistema familiar. Impli-
ca los factores de fronteras o límites familiares, apoyo
emocional, independencia, coaliciones, tiempo, espacio,
amigos, toma de decisiones, intereses y diversiones.

La segunda dimensión, adaptabilidad, se refiere a la
habilidad de un sistema familiar o marital para cambiar su
estructura de poder, sus roles y sus reglas de relación en
respuesta a las tensiones y conflictos provocados por una
situación concreta o de desarrollo evolutivo e incluye aser-
tividad, control, disciplina, negociación, roles, normas
familiares y sistemas de retroalimentación. 

Por último la dimensión comunicación familiar, es
una variable considerada como elemento modificable en
función de la posición de las familias a lo largo de las otras
dos dimensiones. Por ser una variable facilitadora del
cambio, no aparece representada gráficamente en el
Modelo.

El Modelo de Olson representa cada dimensión (cohe-
sión y adaptabilidad) según un continuo, dividido en cua-
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tro categorías, de acuerdo con cada uno de los tipos de
cohesión y adaptabilidad que se han establecido (Olson,
1979). Si representamos en una celdilla de 4x4 las catego-
rías anteriormente descritas, obtendremos los 16 tipos de
familia que en total describe el Modelo de Olson y que se
obtienen de entrecruzar las cuatro categorías de las dimen-
siones de cohesión y adaptabilidad. Tipos de familia que a
su vez, pueden ser agrupadas en tres modos de funciona-
miento familiar: balanceado, medio y extremo.

Aunque empírica y conceptualmente, es posible que
los 16 tipos de familia tengan cierta correspondencia con
familias concretas de la realidad, se asume por los autores
que los tipos más frecuentes son los cuatro centrales (los
que el autor denomina con funcionamiento balanceado),
ya que reflejan los tipos de familias equilibradas en ambas
dimensiones (cohesión y adaptabilidad) y los cuatro extre-
mos (denominados con funcionamiento extremo) ya que
reflejan los niveles de funcionamiento máximo o mínimo
en ambas dimensiones, siendo estos tipos de familia los
más disfuncionales o los que funcionan peor.

Los ocho tipos intermedios son, funcional y realmente
menos frecuentes, porque si una familia es extrema en una
dimensión, suele tender a ser extrema en la otra.

De esta forma, la cohesión familiar se representa en un
continuo de mínima a máxima intensidad (o de cohesión
extremadamente baja a cohesión extremadamente alta),
que quedaría representado en las siguientes categorías:
familia desprendida o suelta, separada, unida, y enredada.
Y la adaptabilidad familiar se representaría en un continuo
que va de la adaptación extremadamente baja a la extre-
madamente alta. Esto es, familia rígida, estructurada, fle-
xible y caótica. 

En el Anexo presentamos la escala FACES III utilizada
en nuestro estudio, es decir, la traducción de Manuel
Millán (Universidad de Valencia) de la Family Adaptability
and Cohesion Scale III (Olson, Portner y Lavee, 1985).

OBJETIVO

Partiendo de la ineludible importancia de la participa-
ción de los padres en la vida escolar, el objetivo general
que planteamos en esta investigación se ha centrado en
explorar en qué medida estas dos dimensiones que deter-
minan la dinámica familiar (cohesión y adaptabilidad),
también son capaces de determinar la participación de los
padres en el Centro Educativo al que acuden sus hijos.

MÉTODO

Muestra y procedimiento

Hemos contado para la realización de este estudio con
una muestra incidental de carácter no-probabilístico,
correspondiente a las respuestas que los padres de los
alumnos de 6º de Educación Primaria dieron a un Cues-
tionario de Participación y a la Escala sobre Adaptabilidad
y Cohesión Familiar (FACES III).

Seleccionamos como objeto de nuestro estudio la
población de 6º de Primaria por presentar determinados
aspectos que la hacían propicia a ser utilizada como mues-

tra de referencia: 1) la Comunidad de Madrid lleva apli-
cando desde el curso 04-05 la prueba de Conocimientos y
Destrezas Indispensables (CDI) a los alumnos de 6º de
Educación Primaria, desde la cual se persigue comprobar
el nivel de competencias y conocimientos que posee un
escolar cuando finaliza sus estudios primarios y garantizar
que pueda cursar con aprovechamiento la Educación
Secundaria Obligatoria, y 2) los niños que se encuentran
cursando 6º de Educación Primaria se encuentran en una
etapa puente entre la niñez y la preadolescencia, donde los
cambios que puede haber en los aspectos básicos de la
inteligencia son mínimos, pero que junto al desempeño de
las habilidades instrumentales básicas así como a su des-
arrollo personal sí pueden ser decisivos para enfrentarse
con éxito al cambio de etapa.

Para ello, fueron enviadas cartas a los Directores de los
Centros solicitando su colaboración para participar en la
investigación enviando, posteriormente, y una vez obteni-
da la conformidad para la participación, las cartas con los
cuestionarios que debían hacer llegar a los padres de los
alumnos de 6º de Educación Primaria por medio de los
mismos. 

En dichas cartas iban dos cuestionarios diferenciados,
uno que debía ser cumplimentado sólo por el padre y otro
sólo por la madre. En los seis Centros teníamos una mues-
tra disponible de 263 alumnos. Con posterioridad para los
análisis de datos fusionamos, en una única base de datos,
las respuestas de los padres (N=114) junto con las res-
puestas de las madres (N=132) alcanzado un total de 246
cuestionarios cumplimentados entre padres y madres.

Variables e Instrumentos

La recogida de datos se efectuó a través de la técnica
del cuestionario. El instrumento utilizado para esta inves-
tigación fue la Escala sobre Adaptabilidad y Cohesión
Familiar (FACES III) (traducción de Manuel Millán -Uni-
versidad de Valencia- de la Family Adaptability and Cohe-
sión Scale III (Olson, Portner y Lavee, 1985). 

Esta escala fue desarrollada por Olson (Olson &
McCubbin, 1986) para evaluar las dos dimensiones del
Modelo Circumplejo de funcionamiento familiar: cohe-
sión y adaptabilidad familiar.

La escala se compone de un total de 20 ítems, 10 ítems
para cohesión y 10 ítems para adaptabilidad. El instru-
mento es fácil de administrar y simple de calificar. Se le
pide a la persona que lea las frases y decida la frecuencia
con la que la conducta descrita para cada una de ellas se
presenta en su familia, sobre una escala que oscila entre 1
(casi nunca) y 5 (casi siempre). 

El procedimiento de puntuación es el siguiente: la pun-
tuación directa de cohesión, es la suma de todos los ítems
impares mientras que la puntuación directa de adaptabili-
dad es la suma de todos los ítems pares.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Después de la aplicación del instrumento y de realizar
los análisis descriptivos básicos, observamos que las pun-
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tuaciones obtenidas en los ítems de la Escala FACES III
de esta muestra de 190 padres y madres, se sitúan en tor-
no a una media de 3,23, es decir la mayoría de los padres
optaron por las opciones de respuesta centrales, es decir
“ocasionalmente - normalmente - a menudo”.

De esta forma, se puede destacar que los indicadores en
que los padres puntúan más alto, es decir cuya opción de
respuesta fue “a menudo”, son los que engloban la dimen-
sión cohesión y más particularmente el ítem 9 “en mi fami-
lia nos gusta pasar el tiempo unos con otros” (m=4,05); el
ítem 11 “los miembros de la familia nos sentimos muy cer-
canos unos de otros” (m=4,17) y el ítem 19 “para nosotros
es muy importante la unidad familiar” (m=4,49).

Por otro lado, los ítems en que los padres puntúan más
bajo, es decir cuya opción de repuesta fue “ocasionalmen-
te”, son los que engloban la dimensión adaptabilidad y los
referidos a los ítems 20 “es difícil saber a quién le toca
hacer cada tarea en la casa” (m=2,00); el ítem 18 “es difí-
cil saber quién manda en mi familia” (m=2,26); el ítem 16
“las tareas de la casa las hacemos por turnos” (m=2,35)
y el ítem 12 “en mi familia los hijos toman decisiones”
(m=2,37).

Además, el análisis de fiabilidad nos muestra que la
escala que recoge los veinte indicadores de la variable
dinámica familiar (cohesión-adaptabilidad), presenta un
índice de coherencia interna a= ,829 que podemos con-
siderar suficientemente satisfactorio. Es decir, los indi-
cadores propuestos nos van a permitir encontrar las dife-
rencias entre los sujetos en la variable objeto de nuestro
estudio.

Considerando separadamente la fiabilidad de las dos
dimensiones de la escala, obtenemos un a cohesión (que
corresponde a los ítems impares)= 0,841 y un a adapta-
blidad (ítems pares)= 0,678 que resulta algo más baja que
la dimensión cohesión, pero que se encuentra dentro de los
valores hallados por otros investigadores, -Polaino-Loren-
te y Martínez Cano (1995) y Cagigal, V (2005)-, siendo la
correlación entre las dos dimensiones de r= 0,399*, lo que
pone en cuestión para nuestra muestra la independencia
teórica de estas dos dimensiones tal como se conceptuali-
zan en el modelo de Olson.

No obstante, al ser la escala de Olson, una escala con
fiabilidad y validez ya contrastada en la literatura científi-

ca no vamos a desestimarla y seguiremos teniendo en
cuenta esos dos factores en los cálculos de las puntuacio-
nes de los sujetos tanto en cohesión como en adaptabili-
dad, no procediendo por tanto a comprobar factorialmen-
te su estructura, dadas nuestras limitaciones muestrales y
debido a que ya existen estudios realizados que comprue-
ban la estructura factorial de dicha escala con una muestra
más amplia1.

Hipótesis primera: la participación de los padres en el
Centro varía en función de la dinámica familiar (cohesión
y adaptabilidad).

En este caso y una vez realizado un análisis de varian-
za (ver Tablas 1 y 2), podemos afirmar que sólo existen
diferencias significativas en la participación de los padres
en el Centro en función de la variable cohesión (Fpartici-
pación reactiva=8,992; g.l=3; sig=,000 y Fparticipación
proactiva=5,942; g.l=3; sig=,001) es decir, la dinámica
familiar está significativamente asociada al tipo de parti-
cipación, y que dichas diferencias establecen una asocia-
ción entre variables suficientemente satisfactoria en el
caso de participación reactiva(?2= 0,115) y media en el
caso de que la participación sea proactiva (?2 = 0,079) lo
que nos permite conjeturar que la dinámica familiar actúa
como un mediador en la participación de los padres en el
Centro.

Si observamos la Tabla 1, además de observar tales
diferencias, podemos ver que la correlación entre partici-
pación reactiva y cohesión (r=0,332*) y participación pro-
activa y cohesión (r=0,227*) es significativa al nivel 0,01
(bilateral), lo que significa que cuanto mayor es la cohe-
sión familiar mayor es la participación de los padres en el
Centro. 

Y es que no debemos olvidar que la dimensión cohe-
sión “implica los vínculos emocionales y el grado de auto-
nomía que los miembros de la familia tienen unos con
otros”. Y que si estos dos componentes se dan en gran
medida (entendiendo que cuantos más elevados sean
mayor será la dependencia afectiva), tendremos familias
unidas y enredadas en las que la cercanía emocional será
muy alta y en las que la preocupación por involucrarse en
los asuntos de los demás es elevado, lo que consecuente-
mente hará que la participación en el Centro, para estar al
tanto de lo que allí ocurre, sea alta.
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Tabla 1. Análisis de varianza entre las variables participación y cohesión2

Tabla 2. Análisis de varianza entre las variables participación y adaptabilidad
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2 Entre paréntesis mostramos los grupos entre los que hay diferencias significativas después de realizar la prueba de Ssheffé de comparaciones múltiples (p<0,05).

Sin embargo, la dimensión adaptabilidad, que “impli-
ca la habilidad de un sistema familiar para cambiar su
estructura de poder, sus roles y reglas en relación al estrés
provocado por una situación concreta”, no guarda rela-
ción con la participación al ser esta una dimensión que,
aunque varíe o modifique el sistema familiar en cuanto a
roles, no repercute contextual ni directamente en la parti-
cipación.

En conclusión, aceptamos parcialmente la hipótesis
primera afirmando que no existen diferencias en la parti-
cipación de los padres en el Centro en función de la varia-
ble adaptabilidad y que sólo existen diferencias en función

de la variable cohesión, aumentando la participación con-
forme lo hace la cohesión. 

Esta cuestión, se traduce en una mayor necesidad por
conocer la vida del Centro e involucrarse en los asuntos y
actividades que los hijos llevan a cabo en el mismo y, para
conseguirlo, es requerida una mayor participación reacti-
va o proactiva por parte de los padres en el Centro Educa-
tivo al que acuden sus hijos.

Hipótesis segunda: la participación de los padres en el
Centro varía en función del modo de funcionamiento
familiar.



En este caso, nos interesa conocer cómo se distribuye la
participación de los padres en el Centro Educativo en fun-
ción de cuál sea su modo de funcionamiento familiar. Si
recordamos, el modo de funcionamiento familiar (balance-
ado, medio y extremo) surge de entrecruzar las cuatro cate-
gorías de las dimensiones cohesión y adaptabilidad.

Para verificar esta hipótesis, procedemos a realizar un
análisis de varianza cuyos resultados mostramos en la
Tabla 3. 
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Tabla 3. Análisis de varianza entre las variables participación y modo de funcionamiento familiar3

3 Entre paréntesis mostramos los grupos entre los que hay diferencias significativas después de realizar la prueba de Ssheffé de comparaciones múltiples (p<0,05).

Observamos una vez realizada la prueba F de Snedecor
(asumiendo la homogeneidad de las varianzas en los grupos
a través de la prueba de Leven, p = 0,160) que existen dife-
rencias significativas en la participación reactiva en función
del modo de funcionamiento familiar a un nivel de confian-
za (p< ,005). Es decir, el modo de funcionamiento familiar
está significativamente asociado a la participación de los
padres en el Centro, y que dichas diferencias establecen una
asociación entre variables que puede considerarse media
(?2= 0,052), lo que nos permite conjeturar que el modo de
funcionamiento familiar actúa como un mediador significa-
tivo en la participación de los padres en el Centro.

Por otro lado, y teniendo en cuenta que uno de nues-
tros objetivos era analizar si las familias que Olson deno-
mina “balanceadas” participan en mayor medida en inten-
tar buscar, junto al Centro Educativo, soluciones a los
problemas que presenten sus hijos, más que aquellas que
se sitúan en niveles medios y extremos (a pesar de que qui-
zá sean estas las que más lo necesiten). 

Según el Modelo las familias balanceadas, son las más
frecuentes y las que mejor funcionan ya que reflejan los
tipos de familias equilibradas en ambas dimensiones.
Siendo las familias de los cuatro extremos (familias con
funcionamiento medio y extremo) los más disfuncionales
o los que funcionan peor, ya que reflejan los niveles de
funcionamiento máximo o mínimo en ambas dimensiones
(Olson, 1979).

Pues bien, como puede verse reflejado en la Tabla 3,
si observamos las medias obtenidas, las familias que
mayormente participan en el Centro, ante una situación
que tiene que ver directa y exclusivamente con el actuar
o la evolución de su hijo, son las familias precisamente
más disfuncionales o con un funcionamiento extremo
seguidas de las de funcionamiento medio y por último las
balanceadas. Esto puede deberse a lo que conjeturába-
mos en un principio, y es que este tipo de familias más
disfuncionales son las que necesitan de un mayor apoyo
u orientación por parte del Centro en funciones que tie-
nen que ver con la evolución y el seguimiento educativo
de su hijo.

En conclusión, aceptamos parcialmente la segunda
hipótesis afirmando que existen diferencias en la parti-
cipación reactiva (los padres van al Centro por alguna
cuestión que tiene que ver directamente con su hijo) en
función del modo de funcionamiento familiar. Encon-
trando, a nivel descriptivo, que son las familias con un
funcionamiento familiar extremo (m=12,81) las que más
participan al ser éstas las que, precisamente por su fun-
cionamiento familiar, requieran de mayor apoyo y ase-
soramiento por parte del Centro en cuestiones que tienen
que ver con la evolución académica o personal de su
hijo.

En conclusión, se ha demostrado que la participación
de los padres en el Centro Educativo al que acuden sus



hijos varía en función de la dinámica familiar (cohesión y
adaptabilidad), encontrando diferencias en función de la
variable cohesión, aumentando la participación conforme
lo hace la cohesión. 

Y de igual forma encontramos diferencias en la parti-
cipación reactiva (los padres van al Centro por alguna
cuestión que tiene que ver directamente con su hijo) en
función del modo de funcionamiento familiar. Observan-
do, a nivel descriptivo, que son las familias con un fun-
cionamiento familiar extremo las que más participan al ser
éstas las que, precisamente por su funcionamiento fami-
liar, requieran de mayor apoyo y asesoramiento por parte
del Centro en cuestiones que tienen que ver con la evolu-
ción académica o personal de su hijo.
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INTERVENCIÓN EN CENTROS DE EDUCACIÓN
ESPECIAL: ESTUDIO DE CASO EN UN

CENTRO DE PAMPLONA
Rosario Zabalza

Centro Andrés Muñoz Garde 

1.CONTEXTO TEÓRICO Y DE INVESTIGACIÓN

En los últimos años y por razones que no se conocen con
certeza el número de personas con algún tipo de discapaci-
dad ha aumentado, lo que se evidencia en los diferentes cen-
tros educativos. En este sentido se pueden citar datos como
los siguientes: 1)En el mundo 5 de cada 10.000 personas pre-
sentan un cuadro de “autismo clásico” y, si tomamos en con-
sideración todo el espectro del síndrome, es decir el espec-
tro del autismo, éste afecta aproximadamente a 1 de cada 700
o 1.000 personas, aunque no queda del todo claro, se cree
que la incidencia está en aumento (Confederación de Autis-
mo de España, 2007); 2)La prevalencia de parálisis cerebral
es de 1,7 por cada 1000 nacidos vivos, existe un consenso
general sobre su tendencia estable de incremento en los últi-
mos años, posiblemente relacionada con la reducción de la
mortalidad en el muy bajo peso al nacer, que puede relacio-
narse con casi la mitad de los casos diagnosticados. En
España, alrededor de 1.500 bebés nacen o desarrollan una
Parálisis Cerebral cada año, según datos de ASPACE. 

En general, puede afirmarse que en los últimos años el
número de nacimientos de personas gravemente afectadas
ha aumentado debido a que la sanidad ha mejorado y
muchos de los niños/as que en épocas anteriores fallecían
por presentar algún tipo de malformación, hoy gracias a los
medios humanos y científicos sobreviven. Todo esto hace
que el número de personas que necesitan una atención espe-
cializada a lo largo de su vida haya aumentado en las últi-
mas décadas especialmente los niños pluridiscapacitados.

En diversos estudios Verdugo (1995, 2001, 2003),
cuando habla de prevalencia afirma que, aproximadamen-
te, entre el 10 y 15% de la población presenta algún tipo
de discapacidad. Sin duda las estadísticas deben ser anali-
zadas con cautela, ya que, como recoge INE (2001) en sus
estudios, la edad es fundamental para determinar el núme-
ro de personas con discapacidad, un 2% en edad escolar en
2001 y más recientemente encontramos las siguientes
cifras (M.E.C., 2007):
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Todas estas personas pueden pasar a lo largo de su vida
por diferentes instituciones para poder mejorar sus capacida-
des, desde entidades sanitarias, educativas o sociales, tanto
de carácter público, concertado o privado. El recorrido his-
tórico de la Educación Especial nos ayuda a comprender los
pasos más importantes que se han dado a nivel legislativo y
educativo. Se han ido superando paulatinamente barreras de
incomprensión, de negativismo hacia esta población, aunque
todavía persiste en la actualidad una percepción social con-
fusa (y/o peyorativa) de sujetos y centros de educación espe-
cial. Sin embargo, más allá de las limitaciones, los logros han
influido en el rigor y en la mejora de la calidad. En este sen-
tido, pretendemos rendir un homenaje, por decirlo de alguna
manera, a estas instituciones, por considerar que lo largo de
la historia han desempeñado un papel relevante.

Dentro de nuestro estudio nos hemos centrado en la
intervención educativa en los centros de Educación Espe-
cial, derivados del gran cambio que introdujo la LOGSE
con los principios de normalización e integración escolar. 

Entendemos que la intervención educativa debe abor-
darse desde los diferentes entornos que rodean al sujeto:
escolar, familiar y medio ambiente. Teniendo siempre
cuenta las peculiaridades de cada alumno / a abordando la
respuesta educativa desde un enfoque multidisciplinar.
Una intervención eficaz es la que proporciona una forma-
ción integral a la persona atendiendo a aspectos psicológi-
cos, sociales, médicos, etc...que deben ser tenidos en cuen-
ta para el mejor desarrollo de las capacidades desde
edades muy tempranas (González, 2000).

Los centros de Educación Especial son una opción
para atender satisfactoriamente al alumnado con discapa-
cidades graves y permanentes ya que en los centros ordi-
narios resulta muy complejo o imposible ofrecerles una
educación adecuada a sus características y necesidades.
En la actualidad, estos centros, dada su realidad tan con-
creta, se plantean la elaboración del Proyecto Educativo de
Centro (en términos L.O.E.) atendiendo a sus propias
características y de manera funcional, ya que está impli-
cada la comunidad educativa.

2. ESCOLARIZACIÓN DEL ALUMNADO CON
NEE EN NAVARRA

Las modalidades de escolarización que existen en la
actualidad en Navarra según C.R.E.E.NA 

1. CENTRO ORDINARIO.

• Centro de integración preferente. En Pamplona hay 4
para motóricos y dos para auditivos.

• Programa terapéutico-educativo del Hospital de Día
Infanto-Juvenil.

• Unidades de transición / TGD. 2 de ellas en Pamplo-
na y comarca y otra en Tudela.

• Unidades de Currículo Específico (UCE)

• Programas de Iniciación Profesional Especial
(PIPE). Un total de diez PIPES, 7 en centros públicos
y 3 en concertados.

2. CENTRO DE EDUCACIÓN ESPECIAL

• Centros de Educación Especial. Red Pública: Colegio
Andrés Muñoz Garde (Pamplona) y Colegio Torre
Monreal (Tudela).

• Centros de Educación Especial. Red Concertada:
Colegio El Molino (Pamplona) (Para alumnos que
han finalizado Educación Primaria).Colegio Isterria
(Ibero) (Para alumnado que ha finalizado Educación
Infantil).Colegio autorizado educativamente, concer-
tado con el Instituto Navarro de Bienestar Social
“Virgen de Orreaga” (ASPACE) (Zizur).

Entre las opciones organizativas están :

1. Aula Alternativa a Centro de Educación Especial
en zona rural: en Estella, Tafalla y San Adrián.

2. Programa de escolarización combinada

3. Programa de Iniciación Profesional Especial (PI-
PE) en Centros de Educación Especial.

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

El objetivo general que nos planteamos en este traba-
jo es comprender la intervención educativa en los CEE, a
partir de la evolución marcada por el principio de la nor-
malización e integración. En concreto evaluamos las con-
secuencias e influencias en una población necesitada de
apoyos y de respuestas muy concretas y adaptadas, para
mejorar su calidad de vida. Entre los objetivos específicos
que nos planteamos están los siguientes:

1) Conocer con profundidad la realidad de la EE en
Navarra hoy

2) Comprender el planteamiento educativo actual a la
luz de la trayectoria anterior y posterior a la aproba-
ción y desarrollo de a LOGSE

3) Contrastar las expectativas de diferentes ámbitos
profesionales implicados

4) Vislumbrar actuaciones de mejora a un plazo medio

4. HIPÓTESIS

La Evolución en las características de la población
integrada en los Centros de Educación Especial, marca un
predominio asistencial en la Intervención Educativa.

El Diseño del Proyecto Educativo de Centro es un faci-
litador del desarrollo de la Intervención Educativa adapta-
da a los cambios en las necesidades educativas especiales
de la población con grave discapacidad

Existe una minusvaloración implícita de las funciones
de los / las docentes de los Centros de Educación Especial,
respecto al desarrollado por este profesorado especialista
en los centros educativos ordinarios.

5. METODOLOGÍA

El Diseño elegido es un estudio de caso por lo que
hemos realizado una recopilación de datos empleando
documentos, actas, y memorias del centro, así como otros
textos de carácter general para el análisis y la comprensión

494



del tema a tratar. Además hemos entrevistado y tenido
encuentros con profesionales del mundo de la EE y espe-
cialmente del centro de Educación Especial.

5.1. Recogida de información

Se ha examinado una situación, un entorno con la
intención de comprenderlo y si puede ser mejorarlo. Como
es característica de los estudios de caso nuestro trabajo
está basado en un elemento en acción, en continuo cam-
bio, dinámico, ya que día a día está siendo modificado por
diferentes normativas, influencias personales,...

El estudio de caso por sus características tiene sus ven-
tajas como pueden ser la conexión directa con la realidad
o el suponer una base de datos importante y por supuesto
una problemática adjunta, que como nos cita Marcelo
(1991) la falta de validez externa, problema a la hora de
transferir, etc. 

Entre las técnicas empleadas están:

1. Observación participante.

2. Diario.

3. Entrevistas, llevadas a cabo en el curso escolar
2005/06.

4. Otros: anecdotario, documentos, actas, grabaciones
en audio y video y material artesanal. 

5.2. Análisis

Como todo diseño cualitativo exige el análisis del con-
tenido de la información oral y escrita recogida. Nos hemos
ayudado del Programa AQUAD 6 para organizar los datos
en un sistema de categorías y subcategorías, que se han
triangulado contrastando informantes, técnicas y fuentes.

6. RESULTADOS

El profesorado siente la necesidad de cambios y
reformas Considera que la Educación Especial en Nava-
rra está estancada y expectante. Los centros de EE en los
últimos años están sufriendo un fenómeno importante con
respecto a los nuevos casos que llegan ya que son niños
con graves discapacidades, más pluridiscapacitados.

La Educación Especial en Navarra es mejorable, que
está en proyecto. Yo la considero en pañales. todavía.
(T1 entrevista p.3.)

No obstante si comparamos el panorama actual con el
resto de provincias nuestra consideración es que nos
encontramos en una buena situación, aunque con muchos
aspectos a mejorar.

Tenemos problemas en zonas rurales. No tenemos cen-
tros de Educación Especial mas que en Pamplona y en
Tudela y en zonas rurales hay chavales que necesitarí-
an; no obstante tenemos aulas alternativas en Tafalla,
San Adrián y Estella, pero hay mas sitios donde hay
problemas de escolarización como es la zona de la
Barranca, Baztán. En la zona de Sangüesa a día de hoy
no hay alumnado pero hay problemas.(G1 entrevista
p5).

El tipo de alumnado de los centros específicos ha

cambiado mucho en los últimos años. Los diagnósticos,
las afectaciones, etc. todo eso ha ido dando diferentes
matices a los centros. Según nos cuenta un trabajador del
centro de Educación Especial Errotazar :

En los años 90, el centro tenía aproximadamente 40
alumnos, entre ellos la mayoría eran discapacitados psí-
quicos moderados. También había algún severo y 1 ó 2
profundos. No había pluridiscapacitados ni tampoco
motóricos, únicamente algún deficiente auditivo, pero
ningún visual. Algunos con problemas de conducta no
con TGD, pero si conducta que habían salido “rebota-
dos “ de los centros ordinarios.( G2 entrevista p2).

La adaptación de los diferentes documentos del cen-
tro como el PC, es fundamental para el buen funcionamien-
to de estos centros, pero se trata de una labor muy costosa
que en ocasiones supera las posibilidades del profesorado. 

Aquí tienes que empezar por elaborar absolutamente
todo, a mí por lo menos me parece mal Otra cosa sería
que sobre un Currículo de EE propuesto por la Admi-
nistración o bien la central o la de Navarra , que lue-
go aquí le des tu toque, a tener que empezar tú a hacer
un proyecto, no tenemos tiempo. Es muy interesante,
nos puede aportar mucho, pero no tenemos ese tiempo
para hacerlo.( T1 entrevista p 5).

Las materias a impartir van evolucionando, la metodo-
logía, las necesidades del alumnado exige el manejo de téc-
nicas y aparatos que requieren de una instrucción para
su manejo. Por ello hoy en día todos y cada uno de los pro-
fesionales que están en relación con la EE ven la necesidad
de formarse cada curso en áreas relevantes para mejorar el
proceso de enseñanza-aprendizaje de sus alumnos / as.

Si el perfil del centro ha cambiado en los últimos años,
la formación de los profesionales se tendrá que adap-
tar a ese perfil. La formación del profesorado que lle-
ga al centro creo que es adecuada y se debe seguir tra-
bajando en formación continua. En los últimos años se
ha conseguido hacer cursos de formación dentro del
centro por que los cursillos individuales pueden ser
muy enriquecedores para la persona pero no implican
al centro (...) de aquellos temas que puedan ser en cada
momento más transcendentes.( G2 entrevista p7).

A pesar de que la legislación actual permite una ratio de
5 alumnos por tutor, en estos centros la ratio es de 3, con
algún caso de 4. La gravedad de los casos que estos centros
atienden puede ser el factor determinante, pero también
hemos constatado que se podría cuestionar la propia orga-
nización de los centros. En ocasiones se funciona de for-
ma rutinaria sin ser conscientes de que una nueva estructu-
ración podría ser beneficiosa para el trabajo educativo.

Viendo que hay tiempos, donde se ha visto que un adul-
to con tres alumnos es necesario y otros momentos en
los que no lo es. Me resulta difícil ya que todos los pro-
fesionales tenemos la tendencia de agarrarnos a lo que
tenemos.( G1 entrevista p.7)

Otro factor determinante en la intervención educativa es
la continuidad del profesorado, que si en todos los cen-
tros tiene su importancia en los centros de EE, todavía más.

La estabilidad de la plantilla es muy importante, y la
Administración de alguna manera tenía que afrontar este
reto. Ya sabemos que la permanencia en un centro espe-
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cífico es dura, por que es un trabajo fuerte tanto físico
como psíquicamente, y la Administración de alguna for-
ma debería valorarlo (...) la Administración tendría que
garantizar la estabilidad de las plantillas independiente-
mente de que sean funcionarios, contratados laborales o
lo que sea, pero dar una estabilidad.( G2 entrevista p7).

Partimos de la base de que las personas que llegan a
estos centros deben llegar de forma voluntaria, por que son
profesionales del área de la educación especial y se
sienten atraídos por el mismo. Es por ello que deberían
recibir un trato especial, ya que su continuidad es relevan-
te para el bienestar y el aporte de seguridad para que le da
al centro: Además aunque no sean centros que hoy por hoy
no están reconocidos de especial dificultad, se están dan-
do los primeros pasos para que se reconozca.

Ahora si que estamos en un % alto de propietarios defi-
nitivos pero ha habido momentos en los que era mayor
el número de contratados laborales que profesionales
definitivos.( G2 entrevista p 7).

Si esto se consiguiera el centro podría plantear una tra-
yectoria de trabajo importante, con proyectos a largo pla-
zo. De ésta forma el seguimiento de la actividad educati-
va sería posible debido a la continuidad de la mayor parte
de los profesionales. 

La orientación que se pone en práctica no está unifi-
cada, si no que cada profesional aporta su metodología,
aunque sí existe un interés por parte de los mismos en tra-
bajar con los mismos medios. Es un aspecto que podría
modificar su enfoque y ajustarse si es posible más a las
n.e.e. del alumnado. 

Yo creo que hay que darle otro enfoque SAACS, Esti-
mulación Basal..( T 3 entrevista p5 )

Me gustaría que los padres hubiesen tenido una impli-
cación más directa con sus hijos en el centro: ser invi-
tados al aula, participar en actividades de aula,...(Dia-
rio, mayo 2006).

La participación de las familias en este tipo de cen-
tros es fundamental, no tanto como transmisores de infor-
mación, sino como parte activa del proceso educativo.
Para ello es fundamental que las “puertas” del centro y del
aula estén abiertas para poder compartir experiencias,
estrategias de actuación, etc.

Yo creo que estamos empezando a trabajar conjunta-
mente. Si que la APYMA no está pasando por un buen
momento por que igual que los profesionales nos que-
mamos los padres también se van quemando. Llegan
con unas expectativas muy grandes sobre sus hijos, con
unas iniciativas respecto a sus hijos y poco a poco
(...)las relaciones con la APYMA cada vez son mas cor-
diales y de colaboración.( G2 entrevista p7).

Yo creo que son padres y tienen el peso de un hijo fue-
ra y para toda la vida y encima cuando pueden “des-
cansar” , que te ayuden mas, que también tengas que
estar empujando, yo creo que deberíamos empujar mas
nosotros. No sé yo creo que las APYMAS, deberían ser
como “Escuelas de Padres”,(...) debería ser que apor-
tamos más nosotros. ( T1 entrevista p5).

Si tenemos en cuenta qué aspectos son necesarios en
estos centros para mejorar la calidad educativa, mencio-

naremos los siguientes:

• Motivación y formación del profesorado.

• Trabajo en equipo.

• Intercambio de experiencias con la familia

• Recursos tanto humanos como materiales, según ne-
cesidades.

• Estabilidad de la plantilla.

Ahora nos queda describir cual sería el futuro de estos
centros dada la situación en la que nos encontramos, en
pleno siglo XXI y con la reciente aprobación de la LOCE
y aunque no nos afecte de forma directa, sí de manera indi-
recta la reciente aprobación de la Ley de Dependencia.
Tenemos claro que éstos centros seguirán funcionando ya
que existe mucha población que los demanda, pero quizás
su organización y su estructura irá cambiando. Tenemos
que decir que poco a poco va reconociéndose su labor edu-
cativa y de calidad pasando a ser centros de entidad sufi-
ciente dentro del marco educativo.

7. CONCLUSIONES

Podemos vislumbrar algunas nociones fundamentales
para comprender la intervención educativa en los centros
de educación especial, así como para esbozar pautas de
actuación para la mejora. En este sentido podemos sinte-
tizar las principales ideas en las siguientes conclusiones:

1. Establecer un PC así como un Plan de Acogida al
nuevo profesorado y de nuevo alumnado. 

2. Estructurar la labor educativa de los/ las profesiona-
les, manteniendo unos márgenes de flexibilidad, de
tal forma que desde el primer contacto con el centro
cada profesional puede organizar sus tiempos, recur-
sos etc...

3. Elaborar documentos básicos de centro para facili-
tar la intervención educativa, como son: pautas de
actuación con el alumnado, funcionamiento de la
coordinación entre equipos y agentes y organización
general, uso de SAACs, etc.

4. Prever un calendario de las actividades para poder
prepararlas con suficiente antelación.

5. Planificar las entregas de documentación cumpli-
mentada a lo largo del año y establecer cauces efec-
tivos de conocimiento del calendario, por parte del
personal, desde las primeras semanas de curso.

6. Destinar fondos para la adquisición y mantenimien-
to de recursos ordinarios y especiales, precisos para
la intervención educativa específica, en la gran
diversidad de sus peculiaridades.

7. Impulsar la coordinación familia/escuela, apoyando
y ayudando a las familias a interactuar y mejorar la
calidad de vida de sus hijos/as.

8. Velar, en la medida de lo posible, por la estabilidad
mínima de la plantilla, para promover el trabajo por
medio de proyectos y con un seguimiento adecuado
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del alumnado. En concreto sería recomendable un
periodo mínimo bianual.

9. Promover la especialización continua de los/las pro-
fesionales, en aras a poder responder a la creciente
demanda de la pluridiscapacidad y la complejidad
que encierra la respuesta adecuada a sus necesidades.

A modo de síntesis podemos decir que:

• Existe una reminiscencia del carácter asistencial en los
centros de EE debido en parte al alumnado pluridisca-
pacitado. Es por ésta razón, entre otras, por la que estos
centros siguen teniendo un carácter “peyorativo”.
Como consecuencia de esto los centros de EE sufren
una inestabilidad de la plantilla por lo que la Interven-
ción Educativa evidentemente se ve perjudicada.

• Muchos aspectos de mejora tienen una dimensión
organizativa compleja, más allá del planteamiento
metodológico-educativo que hacen de éstos centros,
centros “perdedores” por: concursos de traslados,
comisiones de servicios, etc...
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LA EDUCACIÓN INCLUSIVA DEL ALUMNADO CON
DISCAPACIDAD AUDITIVA EN CENTROS

EDUCATIVOS DE LA COMUNIDAD VALENCIANA:
ANÁLISIS Y PERSPECTIVAS

María Cristina Cardona Moltó, Esther Chiner Sanz, Rosa I. Roig Vila y Caridad Pomares Jiménez
Universidad de Alicante 

INTRODUCCIÓN

La inclusión del alumnado con sordera y pérdida auditi-
va en los centros y aulas ordinarias no es una práctica nue-
va, ni puede considerarse, por consiguiente, una forma de
actuación totalmente innovadora. Los primeros trabajos
sobre educación de las personas sordas se remontan a tiem-
pos muy antiguos, siendo el español Pedro Ponce de León
(1520-1584), un pionero en esta materia. Este profesor par-
tiendo de la idea de la relación causal entre sordera y mutis-
mo ideó un método oral para la desmutización de sus alum-
nos sordos que, más tarde, Juan Pablo Bonet (1579-1629)
difundió y consolidó, escribiendo el primer libro sobre edu-
cación de sordos en 1620. Estas primeras experiencias,
modélicas en su tiempo, demostraron que los sordos podí-
an aprender y educarse como las demás personas, puesto
que no tenían mermada su capacidad de aprender. Dos déca-
das más tarde, en 1644, se publicaba en Inglaterra de la
mano de John Bulwer (1614-1684) el primer libro en inglés
que abordaba la educación de las personas sordas, seguido
en 1689 por el de George Dalgarno, The Deaf and Dumb
Man’s Tutor, mientras en Francia el abad de l’Epée dirigía
la primera escuela pública francesa creada en 1755. Las pri-
meras escuelas para sordos en Inglaterra no fueron creadas
hasta 1783, en Edimburgo y Londres, al mismo tiempo que
los métodos para su enseñanza se perfeccionaban. 

La educación formal de los niños y jóvenes sordos se ini-
cia, no obstante, en los Estados Unidos de América con
Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851) quien, tras un perí-
odo de formación inicial en Europa, crea la primera escuela
para sordos. Tras su muerte, y en su nombre, se funda, en
1864, la Escuela Universitaria Gallaudet, única escuela en el

mundo para estudiantes sordos. A partir de ahí, el desarrollo
de los servicios para personas sordas fue en aumento de la
mano de prominentes defensores de su educación, entre los
que destacan Alexander Graham Bell (1847-1922), inventor
del teléfono, y Hellen Keller (1880-1957), quien sorda y cie-
ga desde la niñez fue un ejemplo vivo de la eficacia de los
métodos educativos para hacer frente a las discapacidades
más severas. Con el tiempo, se consolida un sistema dual de
escuela especial y escuela residencial para niños y jóvenes
sordos que termina siendo fuertemente criticado por su fra-
caso en conseguir unos estándares académicos que permi-
tieran a los jóvenes sordos dominar el currículum y compe-
tir en el mercado de trabajo (Babbidge, 1967). 

A raíz de este fracaso, se recomienda que el alumnado
sordo se eduque en escuelas ordinarias. Asistimos en esos
momentos al auge de la integración (Bank Mikkelsen,
1969). Tanto en el ámbito internacional como nacional, fac-
tores de diversa índole contribuyen a crear una conciencia
creciente de que su segregación del sistema ordinario no
estaba justificada. Como consecuencia de ello, se vive un
auge de creación de aulas específicas para escolares sordos
e hipoacúsicos en los centros ordinarios, solución que tam-
poco satisface plenamente (Kluwin y Moores, 1989; Siegel,
1989). Quizá la herramienta más poderosa para la inclusión
de este colectivo en las aulas ordinarias haya sido la legisla-
ción. En España, desde la publicación de la LISMI (1982) y
la LOGSE (1990), el número de niños y jóvenes con sorde-
ra y déficit auditivo escolarizado en centros y aulas ordina-
rias se incrementó considerablemente. Un elemento que
contribuyó a reducir su segregación del sistema ordinario fue
la aparición en la década de los ochenta del principio de
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inclusión. La inclusión, que se define por el proceso de ense-
ñar a todos los alumnos en centros y aulas que dan la bien-
venida, reconocen y afirman el valor de la diferencia, reco-
nociendo el derecho de todos a pertenecer y ser respetados
(Salend, 1998; Stainback y Stainback, 1999), tiene sus raí-
ces en los conceptos de democracia y ciudadanía (derecho
a una educación en igualdad de condiciones), así como en
una visión más justa del mundo y de la sociedad que, para
Oliver y Barnes (1998), es: “una sociedad en la que todos los
seres humanos, independientemente de su capacidad, ... ,
conviven como miembros de pleno derecho, con la convic-
ción de que sus necesidades serán satisfechas y de que sus
puntos de vista serán tenidos en cuenta, respetados y valora-
dos” (p. 102). Las ideas iniciales sobre la inclusión surgen en
los Estados Unidos y provincias canadienses con el objeto
de subsanar los errores de una defectuosa interpretación de
los principios de normalización e integración, asociados a
un concepto tradicional de la diferencia (teoría del déficit).
Desde la perspectiva de la inclusión, la discapacidad no es
un déficit, sino una variación natural, en este caso en la capa-
cidad de oir. La inclusión se define por la participación y se
concreta en la eliminación de cualquier tipo de barrera que
pueda impedir el acceso a los aprendizajes (Cardona, 2005). 

Hasta ahora, la inclusión de los niños y jóvenes sordos
en las aulas ordinarias junto con sus compañeros normo-
oyentes ha dado resultados diversos, pudiéndose encontrar
estudios que dan cuenta tanto de éxitos como de fracasos
(Wilson, 1997). Estos resultados no son de extrañar, si tene-
mos en cuenta que la educación inclusiva se apoya en la idea
de que los alumnos, a pesar de sus diferencias, son más
parecidos que diferentes y que, de hacerse cumplir los prin-
cipios en los que se basa, eso significa que “todos” los alum-
nos han de estar ocupando un puesto en el aula ordinaria. Al
referirnos a “todos” los alumnos hay que entender a todos y
cada uno de los estudiantes. Por lo tanto, en un aula inclu-
siva habrá que responder adecuadamente tanto a las necesi-
dades del alumno sordo profundo, como a las del alumno de
cuarto que lee a nivel de primero, como a las del alumno con
trastornos emocionales y/o de conducta. Además, para que
todos puedan aprender, habrá que hacerles partícipes de las
actividades que se realicen en clase, mediante las adapta-
ciones oportunas. Independientemente de los resultados, lo
cierto es que la filosofía inclusión ha contribuido a cambiar
la modalidad de escolarización del alumnado con discapa-
cidad auditiva, hasta el punto que si hasta hace pocos años
lo más frecuente era educar a estos alumnos en aulas espe-
cíficas de centros ordinarios (Moores, 2001), hoy lo más
común es no segregarles, aún a costa de tener que hacer
frente a un sinfín de dificultades e incertidumbres, como por
ejemplo, la necesidad de adoptar nuevos roles y responsa-
bilidades profesionales, proporcionar los apoyos impres-
cindibles (tutorías individualizadas, logopedia, intérpretes,
acceso a la tecnología para facilitar la comunicación, etc.).
Desafortunadamente, poco se conoce acerca de la efectivi-
dad de estos servicios para el logro de un desarrollo acadé-
mico, social y emocional armónico en el estudiante sordo,
aunque se ha demostrado que los alumnos sordos integra-
dos tienden a (1) desarrollar mejor el lenguaje oral que el
gestual, (2) tener menos desfase académico y (3) poseer una

mayor madurez social que sus compañeros segregados
(Schildroth y Hotto, 1996). 

El objeto de esta comunicación es doble: (1) por un lado,
conocer la tasa de escolarización en aulas ordinarias del
alumnado sordo y con déficit auditivo (3-16 años) en la
Comunidad Valenciana y, con ello, el impacto que ha tenido
la política de inclusión en la forma de escolarizar a este colec-
tivo, tras la publicación de la LISMI y la LOGSE y (2) por
otro, analizar si dicha tasa de escolarización difiere por pro-
vincia y en función del nivel educativo (infantil, primaria y
secundaria), titularidad del centro (público y privado) y géne-
ro del alumnado. Este análisis nos permitirá llegar a unas
conclusiones, así como elaborar unas recomendaciones que
guíen la intervención con estos alumnos, cuyo fin último es
proporcionarles una educación no discriminatoria ajustada al
principio de igualdad de oportunidades educativas.    

MÉTODO

Participantes y contexto

Las unidades de análisis en este estudio fueron todos los
centros educativos públicos y privados de la Comunidad
Valenciana que tenían alumnos con discapacidad auditiva
escolarizados en aulas ordinarias en el curso 2005-06. Y den-
tro de éstos, los alumnos sordos e hipoacúsicos integrados en
las aulas de educación infantil, primaria y secundaria. La
población con sordera e hipoacusia constituye actualmente
el 1% de todo el alumnado de educación especial integrado
en aulas ordinarias (Conselleria de Cultura, Educació i Sport
de la Generalitat Valenciana, 2006). Sin embargo, el núme-
ro de alumnos con pérdida auditiva y sordera puede ser
mayor, dado que muchos de esos estudiantes pueden tener
otras discapacidades asociadas y, por consiguiente, encon-
trarse atendidos en centros específicos de educación especial
(población no incluida en este estudio). Atendiendo al pro-
pósito y a los objetivos propuestos, diremos que este estudio
es de naturaleza no experimental descriptiva, si bien incluye
el contraste y la comparación de los datos por nivel educati-
vo, género y titularidad (pública y privada) de los centros. 

Instrumentos

Los datos de escolarización del alumnado sordo y con
audición reducida se obtuvieron a partir de los estadillos
proporcionados por el Servicio de Estudios de la Direc-
ción General de Ordenación Educativa de la Conselleria
de Cultura, Educació i Sport de la Generalitat Valenciana
(2006), relativos al curso 2005-06. Como segunda fuente
de datos, se utilizó la Xarxa de recursos educatius a la
Comunitat Valenciana (Conselleria de Cultura, Educació i
Ciencia, Generalitat Valenciana, 1992) al objeto de com-
parar los índices de inclusión después de la LOGSE. 

Procedimiento

Se solicitaron por correo postal a la Dirección General
de Ordenación Educativa de la Generalitat Valenciana los
estadillos de escolarización en aulas ordinarias del alumna-
do sordo e hipoacúsico de todos los centros de la red públi-
ca y privada de la Comunidad, a quien agradecemos la
cesión de los datos. Una vez obtenida la relación de centros
y el número de alumnos con discapacidad auditiva en cada
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centro, se organizaron los datos por nivel educativo (infan-
til, primaria y secundaria), género del alumnado, sector
(público y privado) y provincia (Alicante, Castellón y Valen-
cia). Se realizaron recuentos y se calcularon los porcentajes
de alumnado sordo e hipoacúsico integrado en aulas ordina-
rias por etapa educativa y demás variables de agrupación y
se establecieron comparaciones utilizando la prueba Chi
cuadrado de Pearson por tratarse de variables medidas en
escala nominal y/o de cifras expresadas en porcentajes. 

RESULTADOS

Tasa de escolarización del alumnado con discapacidad
auditiva en aulas ordinarias

Los datos relativos al número de alumnos con discapa-
cidad auditiva (sordera e hipoacusia) integrados en aulas
ordinarias correspondientes al curso 2005-06 se incluyen en
la Tabla 1. Tal como se puede observar, el número de alum-
nos con déficit auditivo integrado es el doble que el número
de alumnos sordos (67 vs 33%), proporción que se mantie-
ne en la provincia de Castellón (68 vs 32%), pero no en la
de Alicante, provincia en la que el colectivo de alumnos con
sordera escolarizado en aulas ordinarias es casi la tercera
parte que el de hipoacúsicos (28 vs 72%), y en Valencia, en

donde los sordos escolarizados representan el 37.5% frente
al 62.5% de hipoacúsicos. A juzgar por estos datos, se podría
decir que Alicante es la provincia de la Comunidad con
menor tasa de inclusión de alumnado sordo (28% de la
población con discapacidad auditiva), mientras que Valen-
cia es la provincia con mayor tasa de inclusión (37.5% de la
población con discapacidad visual escolarizada es sorda). O
dicho de otro modo, mientras Valencia es la provincia con
más baja tasa de inclusión de alumnado con déficit auditivo,
Alicante es la de más alta tasa. Estos datos contrastan con
las estadísticas relativas al curso 1991-92 (Conselleria de
Cultura, Educació i Ciència de la Generalitat Valenciana,
1992), curso en el que se hallaban integrados en centros
ordinarios de la Comunidad (sin precisar tipo de aula) un
total de 178 alumnos (14 hipoacúsicos y 164 sordos). Com-
parando estas cifras con las actuales (407 hipoacúsicos y
202 sordos), se observa que la publicación de la LISMI y la
LOGSE, actuaron como catalizadores de la inclusión, dado
que mientras en el curso 1991-92 la población con discapa-
cidad auditiva estaba escolarizada casi al cien por cien en
unidades específicas y, por lo tanto segregada, ahora en cam-
bio escolarización tiene lugar fundamentalmente en aulas
ordinarias, junto al alumnado normo-oyente. 
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Tabla 1. Número de alumnos con discapacidad auditiva escolarizados en aulas ordinarias de centros
públicos y privados en la Comunidad Valenciana por nivel educativo (Curso 2005-06)

Fuente: Conselleria de Cultura, Educació i Ciència de la Generalitat Valenciana (2006). Esta-
dillos de escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales en aulas ordi-
narias de centros públicos y privados de la Comunidad Valenciana. Valencia: Autor.



Diferencias en la tasa de escolarización del alumnado
con discapacidad auditiva en aulas ordinarias por tipo
de centro, etapa y género

Atendiendo a la titularidad (pública vs privada) de los
centros que escolarizan a alumnos con discapacidad audi-
tiva, las cifras indican que la red pública de centros atien-
de al 75% de la población con déficit auditivo de 3 a 16
años, mientras que la red privada acoge al 25% restante
(véase Tabla 1). Esta proporción difiere ligeramente entre
las tres provincias, siendo Alicante la provincia que tiene
el porcentaje más elevado de escolarización dentro del
sector público (89 vs 11%), seguido de Castellón (82 vs
18%) y de Valencia (63 vs 37%). No obstante, estas dife-
rencias en porcentaje no son estadísticamente significati-
vas (véase Tabla 2), pudiéndose afirmar que la presencia
de alumnos con discapacidad auditiva en el sector públi-
co/privado es similar en las tres provincias, independien-
temente del nivel educativo (infantil, primaria, secunda-
ria).

Por género, se aprecian algunas diferencias estadísti-
camente significativas (alpha = 10%) a nivel de Comuni-
dad entre mujeres y varones hipoacúsicos (c2 = 4.92, gl =
2, p = .085), siendo el porcentaje de niñas integradas en
educación infantil significativamente mayor que el de
niños (26 vs 17%), particularmente a la provincia de Ali-
cante (c2 = 5.29, gl = 2, p = .074). En cuanto a la inclusión
de los alumnos sordos, se encontraron, asimismo, diferen-

cias estadísticamente significativas, concretamente en los
porcentajes relativos a la provincia de Castellón, en donde
hay más chicas con sordera escolarizadas en ESO que chi-
cos (c2 = 5.51, gl = 2, p = .064), proporción, por otro lado,
que se encuentra mejor distribuida en las provincias de
Alicante y Valencia. 

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

A partir de los datos presentados, se puede concluir
que:

La inclusión del alumnado sordo e hipoacúsico en
aulas ordinarias de la red de centros educativos de la
Comunidad Valenciana ha aumentado de forma especta-
cular en la última década, tras la publicación de la LOG-
SE. Mientras en el curso 1991-92 la mayoría de los alum-
nos (prácticamente el cien por cien) estaba escolarizado en
aulas específicas, en el curso 2005-06 la mayoría lo están
en aulas ordinarias con una ratio aproximada de 2 a 1. Es
decir, por cada dos alumnos hipoacúsicos integrados en
aulas ordinarias hay un alumno sordo escolarizado en
dichas aulas. Este resultado es altamente positivo, si tene-
mos en cuenta los ideales de la inclusión. No obstante, el
interrogante que se nos plantea en estos momentos es dilu-
cidar si dicha modalidad de escolarización va acompaña-
da de una verdadera inclusión, para lo cual tendríamos que
averiguar si las prácticas educativas de los profesores se
adaptan a las necesidades específicas de estos chicos.  
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La tasa de inclusión del alumnado con discapacidad
auditiva (sordos e hipoacúsicos) en aulas ordinarias en la
Comunidad Valenciana es mayor en la red pública de cen-
tros que en la privada (75 vs 25%) y también lo es en las
tres provincias, independientemente de la etapa o nivel
educativo.

En cuanto al género, en líneas generales, las mujeres y
los varones se encuentran integrados en proporciones
similares en las tres provincias, independientemente de la
etapa y de la titularidad de los centros. Sin embargo, las
niñas con déficit auditivo están más presentes en infantil
(provincia de Alicante) y las chicas sordas lo están más en
la ESO (provincia de Castellón).

Hablando en términos generales, se podría decir que un
estudiante con una discapacidad auditiva va a necesitar
alguna forma de apoyo a lo largo de su escolarización, de
mayor dosis, si ésta se realiza en un contexto inclusivo
(Cardona, 2004). Tales apoyos incluyen, entre otros: ayu-
da para el desarrollo del habla y del lenguaje, así como
entrenamiento auditivo de un especialista; algún sistema
de ampliación del sonido; intérprete, si el alumno utiliza
la lengua de signos; desarrollo de la lectura labial; apoyo
de un compañero tutor para tomar notas; orientación y ase-
soramiento personal y para la búsqueda de empleo. El
impacto de la inclusión o lo que es lo mismo los resulta-
dos de recibir una educación en el ambiento menos res-
trictivo ha de analizarse y valorarse minuciosamente
teniendo en cuenta que nunca un único modelo es igual de
bueno para todos. Al contrario, se habrá de seguir de cer-
ca el progreso de todos y cada uno de los estudiantes sor-
dos e hipoacúsicos educados en ambientes inclusivos para
asegurarnos de que el alumno está en el ambiente óptimo
que es aquel en el que hace progresos de acuerdo con sus
posibilidades. 

NOTA

Este estudio ha sido financiado por la Conselleria
d’Empresa, Universitat i Ciència de la Generalitat Valen-
ciana (Ref. GV06/336) dentro del programa de ayudas
para proyectos I+D+i del ejercicio de 2006. Nuestro agra-
decimiento a las DGs de Ordenación Educativa y de Ense-
ñanza de la Conselleria de Cultura, Educació i Sport por
la cesión de los datos y el apoyo técnico a la investigación.
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Resumen:

Este artículo1 presenta algunos resultados del proyecto europeo Drop-Out Open Door (DO-OR) en relación
con la detección y diagnóstico de las necesidades de apoyo socioeducativo que manifiestan las familias con hijos
adolescentes en riesgo de abandono escolar en la etapa de la educación secundaria obligatoria. Se han analiza-
do dos muestras2 diferenciadas, una de docentes (N=47) y otra de padres y madres de ese alumnado (N=61) con
el objetivo de conocer y describir, desde una perspectiva comparativa, la implicación de la familia en la educa-
ción de los hijos. A partir de la administración de un cuestionario equivalente para docentes y padres y madres
se ha recopilado información sobre: 1) características sociodemográficas de las familias y del profesorado, 2)
implicación de la familia en las actividades de aprendizaje de sus hijos desde la perspectiva de los docentes y de
los padres y madres. Los resultados apuntan la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre
ambos colectivos en relación, entre otros aspectos, con la ayuda parental en las actividades de aprendizaje y en
la consideración de la existencia de un ambiente adecuado en casa para estudiar. De ello se deriva la necesidad
de fomentar una mayor comunicación entre profesorado y padres y madres, y de promover algunas medidas que
respondan a las necesidades de asesoramiento de las familias en temáticas relativas a la educación de sus hijos.

Abstract:

This paper shows some results from the European project Drop-Out Open Door (DO-OR) regarding
socioeducative needs of families with children at risk of dropping out from school. Both parents (N=61) and
teachers (N=47) have been asked similar questions in order to compare their respective perspectives about
parental implication in their children’s education. The issues analysed are: 1) sociodemographic characte-
ristics of the parents and the teachers, 2) parents involvement in their children’s academic activities. Results
show that there are significant statistical differences between parents and teachers in several issues, for exam-
ple, parental support regarding to their children´s homework and the perception parents and teachers have
on the home curriculum and studying conditions at home. From these results, the need to promote a more
effective partnership between families and school arise.

1 Esta investigación forma parte del Proyecto Europeo DOOR: 112578-CP-1-2003-1-NL-COMENIUS-C21) financiado con fondos de la Comisión Europea y
apoyado por el Gobierno del Principado de Asturias con cargo al Plan de Ciencia, Tecnología e Innovación (PCTI) de Asturias 2006-2009.

2 Centros participantes en la investigación: IES Isla de la Deva, IES J.A. Suances e IES Las Selgas. 



1. INTRODUCCIÓN

Las primeras llamadas de atención sobre el peligro que
representan los elevados porcentajes de alumnado con fra-
caso escolar comenzaron a surgir en España a finales de
los años setenta y principios de los ochenta (Cardoso,
2001 y Herrero, 2001). Son numerosos los estudiosos que
han tratado de conceptualizar este fenómeno, generándo-
se, en palabras de Puig Rovira, (2003, p.85): “fracaso en
la escuela cuando el rendimiento es bajo, cuando la adap-
tación social es deficiente, cuando se destruye la autoes-
tima de los alumnos”.

El alumnado que manifiesta un fracaso escolar prolon-
gado durante varios cursos académicos podrá ver merma-
das su autoestima y autoconcepto, desarrollando una ima-
gen no positiva de sí mismo, y un sentimiento de
incapacidad y frustración ante aspectos relacionados con
los progresos escolares. Si esta situación permanece
podría desembocar en una situación de abandono escolar. 

Desde el momento en que los menores cursan sus pri-
meros estudios, la escuela desempeña una labor formativa
y de cuidado de éstos. Progresivamente, el tiempo que
pasan los alumnos con sus respectivas familias se reduce,
al incrementarse sus tiempos en el aula, sus actividades de
ocio, su interacción con los amigos, etc. El centro escolar
contribuye a la formación de los menores transmitiendo un
conjunto de valores, creencias, modos de interacción y
conducta que, en ocasiones, pueden ser diferentes a los
forjados en y por la familia. Por este motivo se plantea la
necesidad de que ambos colectivos (familia y profesora-
do) aúnen sus esfuerzos, dado que:

“La escuela también puede y debe brindar ayuda y
orientación a los padres más allá de la estricta infor-
mación académica, dado que la familia, como otras
instituciones sociales, se ve sometida a cambios tan
rápidos y complejos que a veces son difíciles de afron-
tar y asimilar” (Del Burgo, 2002, p.81).

Los beneficios derivados de esta cooperación educativa
entre docentes y familias han sido puestos de manifiesto
por múltiples investigadores (Baeza, 2003; Maganto, Bar-
tau, Echevarría y Martínez, 2000; Martínez y Álvarez, L.,
2005; Martínez y Corral, 1996; Kñallinsky, 1999 y Tschor-
ne, Villalta y Torrente, 1992, entre otros), de lo que se des-
prende, como afirman Musitu y Cava (2001, p.133), que:

“La participación activa de los padres en la escuela
incide de forma positiva en el rendimiento académico,
las habilidades sociales, la autoestima, el menor
absentismo, los hábitos de estudio y las actitudes posi-
tivas hacia la escuela de los hijos”.

Por ello, las acciones para controlar el fracaso escolar
serán más eficaces si se complementan las actuaciones de
los centros escolares y de las familias y evitando enfrenta-
mientos entre ambos respecto a sus respectivos modos de
entender la educación de los menores. 

Desde esta perspectiva resulta interesante conocer y
comparar las perspectivas de las familias y del profesora-
do respecto a la implicación de los padres y madres en la
educación y en las actividades de aprendizaje de sus hijos.

La investigación que se presenta a continuación ofrece
resultados sobre este particular con relación a la educación
de jóvenes adolescentes en riesgo de abandono escolar.

2. CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN

Este estudio se enmarca dentro del proyecto europeo
DOOR (Drops Out Open Door) perteneciente al programa
Sócrates (112578-CP-1-2003-1-NL-COMENIUS-C21)
en el que han participado España, Holanda, Austria y Chi-
pre. En este proyecto se analizan, entre otras cosas, las
necesidades socioeducativas que manifiestan familias con
hijos adolescentes en riesgo de abandono escolar en la
educación secundaria obligatoria. Los resultados de este
artículo hacen referencia a las familias españolas partici-
pantes en dicho proyecto.

3. OBJETIVOS

El objetivo de esta investigación es analizar y contras-
tar cómo perciben los padres y madres y los docentes la
implicación de las familias en las actividades de aprendi-
zaje de los hijos adolescentes en riesgo de abandono esco-
lar. Con ello se persigue detectar necesidades de colabo-
ración entre ambos agentes de socialización que permitan
orientar acciones socioeducativas que mejoren la calidad
educativa que reciben los menores.

4. METODOLOGÍA

A través de la utilización de una metodología de inves-
tigación expost-facto se ha analizado el comportamiento
de diferentes variables relacionadas con las siguientes
dimensiones: 1) Datos sociodemográficos de las muestras
de docentes y de padres y madres, 2) Implicación de la
familia en las actividades de aprendizaje de sus hijos. Las
variables analizadas son: 1) los padres y madres se sienten
bien recibidos en el centro escolar al que acuden sus hijos,
2) los padres y madres ayudan a sus hijos en casa con sus
actividades de aprendizaje, 3) Los padres y madres apoyan
incondicionalmente a sus hijos y critican al centro cuando
surgen dificultades con sus hijos, 4) Los padres y madres
consideran necesario informarse sobre métodos con los
que ayudar a sus hijos en sus aprendizajes académicos, 5)
Los alumnos disponen de un ambiente adecuado para estu-
diar en su domicilio y 6) Los alumnos poseen potenciali-
dades suficientes para poder avanzar satisfactoriamente en
sus estudios.

La muestra está formada por 61 padres y madres de
otros tantos hijos adolescentes identificados como alum-
nado en riesgo de abandono escolar en la educación secun-
daria obligatoria,y por 47 profesores/as que imparten
docencia a ese alumnado en tres centros escolares de
carácter público. Los criterios utilizados por el profesora-
do para identificar a este alumnado como en riesgo de
abandono escolar son sus bajos rendimientos académicos,
sus reiteradas ausencias de clase o sus problemas de com-
portamiento. La información ha sido recogida mediante
dos cuestionarios equivalentes, uno para familias y otro
para profesorado, con respuestas escalares tipo Likert
ordenadas desde 1-Completamente de Acuerdo hasta 5-
Completamente en Desacuerdo. Los datos se han procesa-
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do con el programa estadístico SPSS realizando análisis
descriptivos (frecuencias y porcentajes) y comparativos
entre familias y profesorado a través de la t de Student.

5. RESULTADOS

5.1. Perfiles sociodemográficos de las muestras de fami-
lias y de profesorado

a) Colectivo de las familias

De los 61 padres y madres de la muestra, el 75.4% son
madres y el 9.8% padres; sólo en el 11.5% de los casos res-
pondió la pareja, lo que constata que son las madres quie-
nes suelen implicarse de una forma más activa en acciones
relacionadas con la educación de los hijos. En lo referen-
te a la edad, el 45.9% de los padres y madres se encuentra
en el intervalo de 41-50 años y el 44.35% en el intervalo
previo (30-40 años), lo que indica que se trata de padres y
madres relativamente jóvenes. 

El estado civil del 77% de la muestra es de casados,
alcanzando el 18% los casos de divorcio y/o separación.
La mayoría de la muestra de familias (59%) tiene dos
hijos, el 26.2% solamente uno y el 8.2% tres. 

En relación con el nivel de estudios, el 41% de los
padres y el 60.7% de las madres poseen estudios prima-
rios, habiendo cursando los estudios de bachillerato sólo
el 21.3% de los padres y el 9.8% de las madres. Estos datos
indican que las familias analizadas poseen un nivel acadé-
mico reducido, lo que puede condicionar su ayuda e impli-
cación en las actividades de aprendizaje de sus hijos. 

b) Colectivo del profesorado

Se constata una mayor implicación de profesoras que
de profesores en la investigación: 66% mujeres y 29.8%.
El 29.8% tiene una experiencia docente de entre 11 y 15
años, y otro 23% lleva impartiendo clase desde hace más
de 25 años. En relación con la antigüedad del profesorado
en el mismo centro, el 40.4% ha permanecido en la misma
institución entre 6 y 10 años, el 31.9% entre 1 y 5 años y
el 21.3% entre 11 y 15 años. Estos porcentajes permiten
afirmar que se trata de un colectivo docente que posee
conocimiento de la realidad investigada y de la práctica
educativa, dada su experiencia profesional y antigüedad
en el centro.

5.2. Implicación de la familia en las actividades de
aprendizaje de sus hijos

Dentro de esta dimensión se incluyen variables que
recogen información sobre el modo en que los padres y
madres se implican en la educación y en las actividades de
aprendizaje de sus hijos adolescentes en riesgo de aban-
dono escolar. Así, el 95.1% de los padres y madres afirman
sentirse bien recibidos en el centro3 escolar al que acuden
sus hijos. Sin embargo, este porcentaje se reduce notable-
mente al preguntar dicha cuestión al colectivo docente, de
forma que el 70.2% considera que las familias se sienten

bien recibidas cuando asisten al centro. De hecho, para
esta variable se han encontrado diferencias estadística-
mente significativas entre ambos colectivos (Dif. .54;
t=4.559; Sig. .000) de modo que los padres y madres
declaran ser recibidos de forma más satisfactoria que lo
que perciben los docentes. 

En relación con la ayuda que las familias proporcio-
nan a sus hijos para realizar las actividades de aprendi-
zaje en casa, el 55.8% de los padres y madres afirman
colaborar y ayudar a los jóvenes con los deberes, siempre
y cuando sus conocimientos se lo permiten. Por su parte,
el profesorado mantiene una opinión distinta al respecto
ya que solamente el 12.8% cree que las familias prestan tal
ayuda a sus hijos, basándose tal vez en los bajos rendi-
mientos del alumnado y en sus comportamiento, lo que es
corroborado además por la existencia de diferencias esta-
dísticamente significativas entre ambos grupos (Dif. .68;
t=2.099; Sig. .039).

En relación con la variable anterior se ha analizado si
los hijos disponen en el hogar de un buen ambiente de
estudio (tranquilidad, silencio, espacio, etc.). El 29.8% del
profesorado y el 90.1% de las familias están de acuerdo
con esta consideración. Estos porcentajes apuntan una
sobresaliente discrepancia -significativa desde un punto
de vista estadístico (Dif. 1.49; t=7.319; Sig. .000)- que
podría explicarse por falta de información de los docentes
sobre los recursos educativos del alumnado en el entorno
familiar.

Cuando se trata de valorar la potencialidad que tiene el
alumnado (recuérdese que se trata de jóvenes que han sido
identificados por el centro como en riesgo de abandono
escolar) para avanzar satisfactoriamente en sus estudios,
resulta interesante comprobar que el 91.8% de los padres
y madres y sólo el 59.6% del profesorado la considera ade-
cuada. A pesar de estas expectativas positivas en ambos
colectivos, existen diferencias estadísticamente significa-
tivas entre ellos (Dif. .92; t=4.839; Sig. .000) que podrían
indicar la presencia de diferentes atribuciones causales
para explicar el bajo rendimiento académico de estos
alumnos. Los padres y madres confían más que el profe-
sorado en las potencialidades de sus hijos para el estudio,
pero perciben, sin embargo, una reducida motivación
hacia el mismo, falta de apoyo escolar, baja autoestima,
etc. 

Al analizar si los padres y madres apoyan incondicio-
nalmente a sus hijos ante problemas en el centro4, se cons-
tata que el 83.6% de las familias y el 51.1% del profesorado
sostiene la idea de que los progenitores no defienden incon-
dicionalmente a sus hijos ni tampoco critican la actuación o
medida dispuesta por el centro. No obstante, a pesar de que
la opinión de ambos colectivos es similar, no se constatan
diferencias estadísticamente significativas entre ambos gru-
pos, si bien, conforme a los porcentajes antes indicados, los
docentes perciben más que las familias que éstas se posicio-
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3 En esta dimensión, y mientras no se indique lo contrario, los cálculos porcentuales se han efectuando aunando las opciones de respuesta: “de acuerdo” y “com-
pletamente de acuerdo”.

4 Para el cálculo porcentual de esta variable se han considerado de forma unificada las opciones de respuesta: “en desacuerdo” y “completamente en desacuerdo”.



nan del lado de sus hijos cuando se presenta algún problema
con ellos en el centro, criticando al profesorado implicado en
esa problemática (Dif. -.09; t=-.405; Sig. .687). 

Una última variable analizada en esta dimensión es la
necesidad de que las familias se formen en métodos con
los que poder ayudar a sus hijos en las actividades de
aprendizaje en casa. A este respecto el 57.5% del profe-
sorado entiende que sí existe dicha necesidad al entender
que esta formación puede repercutir positivamente en el
rendimiento del alumnado. En el caso de los padres y

madres el porcentaje alcanzado es muy superior, del
83.6%, no habiéndose encontrado para esta variable dife-
rencias estadísticamente significativas entre ambos colec-
tivos, lo que refleja una gran necesidad conjunta percibida
de formación tanto por parte de las familias como de los
docentes (Dif. .14; t=.600; Sig. .550). 

En la tabla 1 se resumen los resultados obtenidos del
análisis comparativo entre familias y profesorado sobre la
implicación de los padres y madres en las actividades de
aprendizaje de sus hijos. 
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Tabla 1. Análisis comparativo entre familias y profesorado sobre la implicación de los padres y
madres en la educación y actividades de aprendizaje de sus hijos 

6. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCA-
TIVAS

Una vez presentados los resultados más significativos
que se derivan de la investigación realizada, pasamos a
comentar las conclusiones más significativas. Los eleva-
dos porcentajes alcanzados tanto en el colectivo de fami-
lias como de docentes en relación con la formación de
padres y madres en técnicas o métodos de estudio, plantea
la necesidad de ofrecer a las familias asesoramiento al res-
pecto para que puedan apoyar de un modo más eficaz a sus
hijos para realizar sus tareas académicas.

Los datos permiten afirmar que tanto el profesorado
como las familias confían en las capacidades del alumnado
para avanzar satisfactoriamente en sus estudios, aún consi-
derando su potencial riesgo de abandono escolar, lo que indi-
ca la necesidad de indagar sobre otras variables que inciden
negativamente en el progreso académico de estos alumnos,
asociadas quizás a su desmotivación por el estudio, falta de
expectativas académicas o incluso una baja autoestima.

Por otra parte, la mayoría de las familias sostiene que
no apoyan incondicionalmente a sus hijos ante problemas
en el centro, idea que es corroborada por un alto porcen-
taje de profesorado, pero en una cifra inferior a la de las

familias. Estos resultados confirman solo en parte la idea
que sostienen algunos docentes de que las familias no les
apoyan cuando se trata de reconocer las faltas de sus hijos
en los centros, dado que otro sector docente amplio no
mantiene que sea ésta la situación, y perciben que las fami-
lias no siempre apoyan incondicionalmente a sus hijos.

Dadas estas conclusiones, y conociendo en base a
resultados de este estudio que los padres y madres dicen
sentirse bien recibidos cuando acuden al centro escolar,
parece conveniente que el profesorado comente con ellos
aspectos positivos de sus hijos –y no solo negativos- en
mayor medida de lo que se hace para facilitar una mejor
aproximación entre ambos en la búsqueda de alternativas
a las dificultades del alumnado.
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Mª Ángeles Axpe, Víctor Acosta, Ana Moreno, Adelia Quintana, Alina González, Nancy Pérez y Yaiza Díaz
Grupo de Investigación Acentejo

Departamento de Didáctica e Investigación Educativa (DOE y MIDE)
Facultad de Educación, Universidad de La Laguna

INTRODUCCIÓN

En este trabajo presentamos algunos datos de una
investigación más amplia, la cual tiene como finalidad
identificar, recoger y analizar las habilidades comunicati-
vas, lingüísticas y de lectura emergente en el alumnado de
educación infantil con Trastorno Específico de Lenguaje
(en adelante, TEL) que dé paso a la formulación de una
propuesta de acción educativa. Ésta intenta mejorar tanto
las habilidades discretas como las prácticas en las áreas
del lenguaje y de la lectura, siguiendo la línea de los tra-
bajos desarrollados, entre otros, por Buttler y Silliman
(2002), Catts y Kamhi (1999), Makin y Jones (2002) o
Serra et al. (2004). Se parte de una visión inclusiva y uni-
ficada de la actividad humana que supere dicotomías
como “lo individual vs lo social”, “la acción vs el pensa-
miento”, “la estimulación cognitiva vs las prácticas con-
textualizadas”, en clara sintonía con los principios de las
escuelas inclusivas, tal y como hemos puesto de manifies-
to en Acosta y Moreno (2003) y Acosta (2004, 2005).

LA INTERVENCIÓN INTEGRADA EN EL LEN-
GUAJE Y LA LECTURA EMERGENTE

A partir de las ideas anteriores, hemos diseñado y en
este momento estamos desarrollando un programa que
intenta aproximarse a los modelos de acción inclusivos: el
foco de la intervención se centra en las interacciones adul-
to-niño y niño-niño, se utiliza el modelado interactivo y el
andamiaje, se concede prioridad al componente pragmáti-
co del lenguaje, la enseñanza se realiza en situaciones
colectivas dentro de las aulas y con apoyo en el hogar, se

favorecen las relaciones colaborativas entre el profesorado
y los especialistas en audición y lenguaje, y la evaluación
utiliza datos cuantitativos y cualitativos. Desde nuestro
punto de vista, esta manera de entender las cosas presenta
múltiples ventajas. En primer lugar, las actividades de len-
guaje y de lectura emergente se llevan a cabo entro del aula,
situando la acción dentro de las rutinas pedagógicas que
acompañan a las actividades curriculares específicas. Es
decir, se favorece el uso del lenguaje oral en el alumnado
con TEL dentro del aula, enseñándoles a adaptarse a las
interacciones que se producen en las actividades sociales
que se desarrollan en ese escenario. En segundo lugar, por-
que incrementa las habilidades discretas para el éxito pos-
terior en el aprendizaje de la lectura junto con el desarrollo
de una actitud positiva hacia la misma, ya que propicia que
ésta se vea como un instrumento intencional y funcional, y
por lo tanto se atiende a aspectos estructurales y semánti-
cos, pero también al fomento de habilidades pragmáticas.
En esta línea, nuestra propuesta descansa en cuatro pilares:
(a) apoyar el desarrollo del lenguaje en el alumnado con
TEL como base para el posterior aprendizaje de la lectura;
(b) trabajar conjuntamente las interacciones adulto-niño
mediante el lenguaje y la lectura de libros, utilizando un
determinado estilo interactivo y el andamiaje; (c) trabajar
con el alumnado con TEL dentro del aula, combinando
situaciones de gran grupo con otras de grupos pequeños;
(d) introducir tareas de colaboración en el trabajo de los
profesionales de apoyo con el profesorado.

Se trata de ofrecer a los profesores y a los profesiona-
les de los servicios de apoyo a la escuela, un marco para la
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organización de la intervención en el lenguaje y en la lec-
tura emergente en niños con TEL escolarizados en educa-
ción infantil.

INTERROGANTES Y OBJETIVOS DE LA INVES-
TIGACIÓN

A partir de las reflexiones anteriores, encontramos una
serie de razones que nos conducen a plantearnos una serie
de interrogantes que han orientado la presente investiga-
ción. Entre dichas razones encontramos:

- Bajo rendimiento del alumnado en tareas de lectura
(informes PISA 2000 y 2003; Diagnóstico de la Edu-
cación no universitaria en Canarias, 2004).

- Un elevado porcentaje de alumnado forja su fracaso
escolar en un mal aprendizaje de la lectura.

- Dar alternativas a la realidad de los escolares con
TEL, los cuales presentan muchos problemas en el
acceso a la lectura.

- Necesidad de buscar fórmulas que promuevan la
inclusión de todo el alumnado en las escuelas.

Por lo tanto nos planteamos, si el lenguaje es una herra-
mienta esencial como factor intrínseco que posibilita la
futura adquisición de la lectura ¿Cómo podemos ayudar en
el acceso al lenguaje de los niños con TEL, especialmen-
te en la etapa de educación infantil? ¿Cómo relacionar las
dificultades de lenguaje oral con el desarrollo de habilida-
des básicas para el posterior aprendizaje de la lectura?
¿Cómo habría que abordar la organización de la interven-
ción logopédica? ¿Sería posible hablar de varios niveles de
intervención en los que se favorezca la interacción entre
alumnado con TEL y sus pares? ¿Es la evaluación diná-
mica la que determina cuál es el grado de desenvolvi-
miento en una tarea de cada sujeto y cuál es el grado de
apoyo que necesita?

En segundo lugar, si hasta ahora ha habido un claro
dominio de los modelos de intervención que actúan sobre
habilidades discretas para la lectura ¿Cómo formular pro-
puestas integradoras que incidan tanto en las prácticas y
los contextos de intervención como en el entrenamiento de
habilidades en situaciones más clínicas?

Por último, nos preguntamos si una escuela que quiere
educar en y para la diversidad, construyendo un camino
hacia la inclusión educativa ¿No debe preocuparse por
estimular prácticas educativas basadas en la colaboración
profesional y en el diseño de acciones cooperativas dentro
del aula?

Partiendo de los interrogantes anteriores concretamos
los objetivos de nuestra investigación:

1. Detectar niños con TEL en el primer curso del
segundo ciclo de la etapa de educación infantil.

2. Analizar las prácticas educativas relacionadas con el
lenguaje y la iniciación a la lectura dentro del aula. 

3. Diseñar en colaboración con el profesorado tutor y
los especialistas en audición y lenguaje, un progra-

ma de intervención que integra las perspectivas cog-
nitiva y sociocultural.

4. Implementar un programa que contemple la organi-
zación de los contextos y la enseñanza de habilida-
des para la lectura, tanto en el aula de logopedia
como en el aula ordinaria.

5. Valorar el cambio o la mejora producida tras la apli-
cación del programa de intervención y rediseñar
nuevas propuestas de acción.

METODOLOGÍA

Para llevar a cabo el proyecto y siendo coherentes con
los objetivos propuestos, consideramos oportuno adoptar
la metodología de investigación denominada Investiga-
ción-Acción, en su modalidad de investigación Colabora-
tiva. Ésta se presenta como un modelo de trabajo capaz de
abordar los problemas de la práctica real de cualquier pro-
fesional mediante un procedimiento riguroso de análisis y
de trabajo colaborativo. Desde nuestro punto de vista, este
modo de trabajo contribuye al desarrollo de habilidades
que inciden directamente en el ámbito profesional, como
son la colaboración, el análisis de problemas reales y su
transformación. En definitiva, la I-A lo que promueve es
un cambio y mejora de las prácticas educativas.

La investigación se está llevando a cabo con tres gru-
pos de Educación Infantil (3 años) de dos Centros Públi-
cos de Infantil y Primaria de la isla de Tenerife. A conti-
nuación, concretamos cada una de estas fases y algunos
resultados hallados hasta el momento.

FASES DE LA INVESTIGACIÓN Y ALGUNOS RE-
SULTADOS

Fase I: Planificación

Esta primera fase requirió que previamente se realiza-
ra una evaluación y diagnóstico de la realidad que sería
estudiada, de tal forma que permitió con posterioridad
diseñar o planificar la intervención o acción adecuada a
las características de la misma. Por lo tanto, dentro de esta
fase habría que distinguir dos grandes momentos: evalua-
ción y diseño de la intervención.

1.- La evaluación previa se corresponde con los dos
primeros objetivos propuestos:

La consecución de estos objetivos implicó:

A) Detección y screening del alumnado con TEL

Una primera selección de la muestra se realizó a partir
de la información extraída de un cuestionario elaborado
por nuestro grupo y dirigido al profesorado de Infantil, que
recababa información sobre aquellos alumnos que éste
consideraba que presentaban dificultades de lenguaje.

En un segundo momento, se administró, a modo de
screening, el Inventario de Desarrollo Batelle (Newborg et
al., 1999) y la Prueba de Lenguaje Oral de Navarra Revi-
sada (PLON-R) (Aguianaga y et al., 2004).

Resultados: El vaciado de los cuestionarios y los resul-
tados de las pruebas permitió identificar a los niños y niñas
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con TEL que serían evaluados. De los 28 alumnos identi-
ficados por las tutoras, 20 de ellos mostraron desajustes
relacionados con la estructura y uso del lenguaje (7 niñas
y 13 niños). Los problemas encontrados se situaron, en 7
de ellos, en la esfera del habla, mientras que el resto pre-
sentaba dificultades tanto en la estructuración y organiza-
ción del lenguaje como en el habla. Las dificultades expre-
sadas por las tutoras fueron “habla mal y articulación”.
Con respecto al cuestionario y pruebas estandarizadas,
observamos lo siguiente: dificultades a la hora de contar
experiencias propias, así como cuentos, escaso uso de pre-
guntas, no solicitan aclaraciones, poca iniciativa o partici-
pación verbal espontánea, respuestas no contingentes,
poco comunicativos con los adultos, dificultad para des-
cribir imágenes, poco contacto ocular y escaso vocabula-
rio comprensivo y expresivo.

B) Evaluación del alumnado con TEL

Utilizamos los siguientes procedimientos de recogida
de información:

- Observaciones: se grabaron periodos de actividad
dentro del aula, prestando especial atención a los
momentos de las asambleas o diálogos a primera
hora, actividades en grupo de lectura de cuentos con
imágenes, situaciones de trabajo en pequeños grupos,
juego libre, la hora del desayuno y las transiciones de
una actividad a otra. 

- Se aplicó la prueba AREL (Pérez y Serra, 1988), la
cual proporciona un perfil de las competencias y difi-
cultades de los niños en los planos lingüísticos y
comunicativos utilizando situaciones de compren-
sión y producción de lenguaje espontáneo y dirigido

- Aplicación del test de vocabulario en imágenes PEA-
BODY (Dunn y Dunn, 1981).

- Tareas ad hoc para captar el nivel de adquisición del
conjunto de habilidades que los niños necesitan para
empezar el proceso de adquisición de la lectura. Entre
otras utilizamos una prueba de evaluación de la con-
ciencia fonológica elaborada por nuestro grupo, otra
para el análisis del discurso narrativo (Universidad
Central de Chile) y, por último, una prueba de proce-
samiento fonológico (Universidad Nacional de
Colombia). 

- Entrevistas semiestructuradas al profesorado con el
fin de obtener información sobre sus prácticas peda-
gógicas. 

- Entrevistas semiestructuradas a las familias con la
finalidad de conocer las características generales del
lenguaje que usa el alumnado con TEL en el hogar. 

Resultados:En relación con el cuestionario a las fami-
lias se destaca lo siguiente: la lectura de cuentos no es un
práctica habitual, los niños tampoco suelen pedir que se
les lea cuentos, sólo en ocasiones se habla del cuento cuan-
do han acabado de leerlo, los niños no suelen hacer “como
que leen”, los padres no suelen llamar la atención sobre el
nombre de las letras, no tienen curiosidad por descifrar

letras en etiquetas, letreros, etc., no muestra reconoci-
miento de palabras conocidas, los juegos alrededor del
reconocimiento y producción de rimas son inexistentes,
los niños no muestran curiosidad ni hacen intentos de
escribir letras, palabras ni tampoco piden que se las escri-
ban sus padres.

C) Evaluación Dinámica

Con este procedimiento se intenta obtener información
acerca de cómo el alumnado con TEL puede resolver sus
problemas ante las tareas en el aula cuando se le ofrece
apoyo. Los objetivos que se pretenden conseguir median-
te este procedimiento serán los siguientes:

- Obtener el rango de participación del alumno con
TEL en las rutinas de la clase.

- Determinar su grado de compromiso y autonomía
con las tareas.

- Analizar las estrategias empleadas para el uso del
lenguaje en el aula.

En definitiva se trataría de obtener una información
valiosa acerca de los niveles de participación y rendi-
miento de los niños (incapaz, con apoyo, de manera inde-
pendiente), en las rutinas implementadas en el aula.

D) Análisis de los datos

La información recopilada ha sido tratada mediante
diferentes tipos de análisis de datos, según la naturaleza de
los mismos:

- Datos cuantitativos derivados de los cuestionarios,
las pruebas estandarizadas y otro tipo de tareas
expuestas anteriormente. La tabulación y procesa-
miento analítico de esta información se realizará uti-
lizando el programa de análisis estadístico SPSS
(Statistical Package Social Sciences).

- Datos cualitativos procedentes de las entrevistas al
profesorado y a la familia, así como de las observa-
ciones. Éstas serán procesadas y analizadas median-
te el programa informático de análisis de datos cuali-
tativos ATLAS-Ti. El corpus lingüístico obtenido en
las tareas de lenguaje espontáneo y dirigido incluido
en el AREL se ha transcrito, codificado y analizado
atendiendo a una serie de criterios elaborados por
nuestro grupo en los planos morfosintácticos y fono-
lógicos.

2.- La planificación de la intervención.

El diseño del programa de intervención se concretó
una vez analizada toda la información. Las áreas funda-
mentales sobre las que se construyó el programa son aque-
llas singularmente vulnerables para el alumnado con TEL:
lenguaje oral, conciencia metalingüística y conciencia de
material impreso. 

Por tanto, los aspectos fundamentales que se han incor-
porado son:

- Conciencia material impreso : representación simbó-
lica, material impreso, correspondencia letra-sonido.
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- Conciencia metalingüística : percepción y memoria
de los sonidos, conciencia palabras, habilidades
fonológicas.

- Lenguaje oral : vocabulario, habilidades narrativas,
discurso.

En el desarrollo del programa se han aplicado diversas
estrategias de andamiaje y modelado interactivo.

Fase II: Acción

La acción tiene que ver con la implementación del pro-
grama de intervención, que se corresponde con lo men-
cionado en el cuarto objetivo. 

En estos momentos nos encontramos en esta fase de la
investigación. Las pautas para el desarrollo del programa
de apoyo y lectura emergente son las siguientes:

Trabajo en el aula ordinaria. El apoyo dentro del aula
se realiza de manera individualizada (durante una hora, 4
días a la semana) o en pequeños grupos (durante 20 minu-
tos, 4 días a la semana). En estas situaciones se desarro-
llan prácticas colaborativas entre el profesorado y espe-
cialistas en audición y lenguaje. En el trabajo con los niños
ambos se reparten los papeles mediante un proceso de
negociación, bajo un modelo de co-enseñanza. En el aula
ordinaria el apoyo se lleva a cabo siguiendo una serie de
principios, entre los que cabría señalar los siguientes:

- Uso de recursos facilitadores indirectos: expansio-
nes, extensiones, incorporaciones, recast. 

- Apoyo y andamiaje durante el desarrollo de las acti-
vidades mediante la formulación de preguntas, clari-
ficaciones, pistas, o ayuda a la automonitorización
del alumnado con TEL.

- Elicitación de la participación social del alumnado
con TEL en las distintas actividades de lenguaje y lec-
tura emergente.

Fase III: Observación

Esta fase es simultánea a la fase anterior, por cuanto
implica la observación de la acción a través de las técnicas
adecuadas.

La recogida de la información se realiza mediante:

- Observación no participante de aula: se utiliza una
doble forma de registro, narrativo y tipo inventario o
estructurado. Se recoge información sobre organiza-
ción del aula, currículo, acción del profesorado y
especialistas, conductas, actitudes y respuestas de los
niños en las distintas actividades. 

- Entrevistas al profesorado tutor y especialistas de
Audición y Lenguaje para conocer las percepciones
de éstos acerca las fortalezas y debilidades del pro-
grama en desarrollo. 

Fase IV: Reflexión

Esta fase consiste en analizar, sintetizar, interpretar y
sacar conclusiones de la acción realizada. Se trataría de
revisar los logros y las limitaciones de ésta, reflexionar

sobre todo el proceso y contrastar lo planificado y lo que
se ha conseguido. Lo cual se corresponde con el quinto
objetivo propuesto.

Tras el análisis y la reflexión se volverá a recoger infor-
mación de las habilidades adquiridas por el alumnado con
TEL para el proceso de adquisición de la lectura, median-
te las tareas y pruebas que ya han sido descritas en la pri-
mera fase de esta investigación. 

Fase IV: Revisión de la Panificación

En esta fase se trata de rediseñar nuevas propuestas de
acción teniendo en cuenta las limitaciones encontradas en
la fase anterior o aquellos aspectos que son necesarios
modificar. Se valorarán los cambios producidos, pudién-
dose llegar a una redefinición de las actuaciones o a una
nueva planificación. En este sentido se entraría en un nue-
vo ciclo, consolidando el modelo de trabajo y el análisis
sistemático de la práctica.

CONCLUSIONES

Aunque el hecho de que sea una investigación en cur-
so nos impide sacar conclusiones definitivas, sí que pode-
mos avanzar algunas cuestiones relacionadas con algunas
de las fases de la misma. Así, en primer lugar, hemos cons-
tatado que la selección y combinación de procedimientos
cualitativos y cuantitativos tanto para el screening como
para la evaluación, nos ha proporcionado una información
valiosa y contextualizada de los problemas de los niños,
así como de las prácticas que desarrollan con ellos los
adultos de referencia. En este sentido, valoramos el uso del
cuestionario al profesorado, que nos permitió ir confor-
mando la muestra de sujetos con TEL (de los 28 identifi-
cados inicialmente, 20 han sido confirmados tras la eva-
luación). Los problemas más comunes se relacionan, en
siete sujetos, con el habla, mientras que el resto  presenta
dificultades tanto en la estructuración y organización del
lenguaje como en el habla.

Asimismo, los primeros análisis apuntan en la direc-
ción de una de nuestras hipótesis de acción, por cuanto se
observa que los niños identificados con TEL participan
poco o nada en prácticas de lectura emergente con sus
padres (no es una rutina habitual en casa y, cuando se hace,
los niños se muestran muy pasivos). Por último, y por lo
que se refiere al diseño y puesta en práctica de la acción,
estamos comprobando, con respecto al profesorado, que
su participación en la elaboración y desarrollo del progra-
ma está contribuyendo a su formación y capacitación para
incorporar y modificar aspectos de su práctica. En relación
con los niños con TEL, su participación en el aula va
aumentando poco a poco en la medida que encuentran los
apoyos necesarios tanto en los adultos como en sus pro-
pios compañeros. 

En definitiva, consideramos que esta investigación
contribuirá a demostrar que desde la acción educativa y
mediante la colaboración entre el profesorado y los espe-
cialistas en audición y lenguaje, se puede mejorar tanto el
lenguaje como las habilidades en lectura emergente de
este alumnado.
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Resumen:

La atención temprana se define como el conjunto de intervenciones, dirigidas tanto a los niños con nece-
sidades especiales, de 0 a 6 años, como a sus familias y entorno. El objetivo es dar respuesta a las necesi-
dades que presentan estos niños para potenciar al máximo su desarrollo. Es fundamental que la atención tem-
prana proporcione condiciones que sean facilitadoras de la interacción madre-hijo, de manera que la madre
tenga interés por el desarrollo y aprendizaje de su bebé. 

Este estudio investiga cómo conciben, las madres de bebés con discapacidades, de cero a los dos años de
edad, su participación en este servicio, y cómo interpretan las informaciones y orientaciones que les dan los
profesionales que allí trabajan. 

Se efectuaron entrevistas a madres usuarias de los servicios de atención temprana, en centros de educa-
ción especial, en la ciudad de Curitiba, Paraná, Brasil. Los datos iniciales fueron analizados mediante aná-
lisis de contenido, con abordaje de tipo cualitativo. Los resultados mostraron que las madres tienen muchas
expectativas acerca de que sus hijos puedan llegar a ser “normales” en un futuro próximo. Esto demuestra
que la atención temprana no está logrando una de sus finalidades básicas, que consiste en facilitar el apoyo
necesario para que la madre pueda aceptar las diferencias y déficits del niño, así como conocer sus poten-
cialidades. En el caso que aquí abordamos, la mayoría de las madres recibían únicamente alguna orienta-
ción acerca de las actividades apropiadas para sus hijos, pero con la finalidad de hacerlas ellas mismas en
casa o durante las vacaciones. Estas orientaciones se les proporcionaban verbalmente y las madres las rea-
lizaban solo de manera parcial, pues afirmaron tener miedo de hacerlas y dañar a su hijo. 

Concluimos que el servicio de atención temprana actual en esta ciudad de Brasil, no proporciona una par-
ticipación efectiva de la madre, puesto que no tiene en cuenta la adaptación a las necesidades básicas del
bebé y de la familia. No se enseña a las madres a manipular ni a jugar con el niño, y ello puede llevar a que
estas madres interactúen con su bebé de manera insatisfactoria. Por tanto, acabamos resaltando la necesi-
dad de adoptar una nueva postura filosófica y epistemológica acorde con la intervención actual desde la aten-
ción temprana. 

INTRODUCCIÓN

La atención temprana, en la realidad brasileña, es el
primer programa de intervención en la educación especial
y está dirigida a la población infantil de cero a tres años

que presenta necesidades transitorias o permanentes en su
desarrollo o que tiene el riesgo de padecerlas.

Aunque la Política Nacional de Educación Especial
Brasileña (Brasil, 1995) evidencie un modelo de atención



temprana centrado en el desarrollo de las potencialidades
infantiles, con la participación de las familias, en la prác-
tica las intervenciones se caracterizan por un abordaje cen-
trado sobre todo en el niño, donde son valorados los fun-
damentos neurológicos y principios preventivos, pero
donde se pone poco o ningún énfasis en los fundamentos
psicológicos que son los que deberían constituirse, de
acuerdo con Heese (1986), en el hilo conductor de estas
intervenciones.

Las acciones se enfocan exclusivamente sobre el niño
y su discapacidad, objetivando y especificando lo que él
debería alcanzar en su desarrollo. Esto ha provocado que
con frecuencia, las técnicas de intervención y evaluación
estén basadas en escalas de desarrollo y maduración, y que
se vayan transformando en las metas que el niño deberá ir
cumpliendo para desarrollarse. Es decir, se establecen
como los objetivos que deben ser alcanzados a lo largo de
la intervención. 

En lo que se refiere al papel de la madre o la familia, en
la atención temprana, se queda circunscrito al proceso de
intervención. Generalmente la madre es vista por los pro-
fesionales como su “auxiliar”, debiendo “aprender” y
“cumplir” en casa las intervenciones que ellos juzgan nece-
sarias para el desarrollo del niño (Bolsanello, 2003). Así, el
niño se considera como un mero receptor de las activida-
des ejecutadas por la madre, condición que puede interfe-
rir en la vinculación entre ambos, y generar en el bebé un
sentimiento de inseguridad y falta de confianza, lo que
según Winnicott (1993) no permitiría la formación de un
“self verdadero”. Buscaglia (1993) también apunta que la
madre, cuando no es excluida, generalmente se queda en
segundo plano en los programas de intervención para su
hijo con discapacidad. Para Brandão (1991), los motivos
para la no inclusión de los padres en los programas son
variados, desde que la madre estorba hasta el miedo de una
mayor implicación emocional con ella o con el niño”. 

Sin embargo, diferentes estudios e investigaciones
actuales como los de Bailey y Blasco (1990), Björck-
Akesson e Grandlund (1995), Dunst et al. (1997), Gural-
nick (1997), Meisels y Shonkoff (2000), o Pérez-Lopez
(2004), empiezan a destacar y a reclamar una nueva ten-
dencia en la atención temprana. En ellos se destaca que
debe producirse un cambio en cuanto al modelo de inter-
vención centrado exclusivamente en el niño por otro
modelo que también tenga en cuenta a la familia y los con-
textos de desarrollo, una vez que se ha demostrado su
mayor eficacia y significado para el desarrollo infantil. 

También debemos tener en consideración que el naci-
miento de un bebé con discapacidad puede generar senti-
mientos y comportamientos maternos que provoquen una
mayor dificultad de adaptación mutua entre madre e hijo,
y en estos casos, de acuerdo con Jerusalinsky y Coriat
(1983), la intervención temprana debe tener como princi-
pal objetivo proporcionar soporte y apoyo a la madre, con
la finalidad de reconstruir o modificar la función materna
cuando sea necesario, y así facilitar la promoción de la
interacción madre-bebé, hasta el punto de implicar a la
madre en el desarrollo de su hijo.

Por otro lado, cuando es la madre quien tiene dificul-
tades para adaptarse activamente a las necesidades del
niño, es necesario que los profesionales también sean
capaces de entender, tratar e incluso prevenir este com-
portamiento, intentando fortalecer la confianza de la
madre en si misma y en su capacidad de percibir adecua-
damente el proceso de desarrollo de su hijo (Winnicott,
1988). Este apoyo es fundamental para hacer que la madre
se crea “apta para encontrar a su bebé y para habilitar a su
bebé a encontrarla” (Winnicott, 1975, p. 121).

Brazelton (1988) considera que un programa de esti-
mulación también debe ayudar a la madre a enfocar su
atención e interés, de forma más productiva, sobre su
hijo. De este modo, la madre podrá tener un mayor sen-
timiento de autoestima, al sentirse capaz de promover el
desarrollo de su hijo. Este autor también considera que
un programa de este tipo debe ayudar a la madre percibir
las capacidades de su hijo; es decir, aquello que el niño
realmente es capaz de realizar. Todo ello se podrá favo-
recer si se fomentan los juegos, tanto sociales como con
juguetes, entre la madre y el niño. Para Brazelton, al
principio, la madre tiene una expectativa de fracaso en
relación al hijo con discapacidad. Así, el éxito de un pro-
grama de intervención temprana consistirá en hacer que
esta expectativa desaparezca o que no afecte a la interac-
ción con el bebé y, por consiguiente, a la mente de la
madre..

Para que el bebé con discapacidad deje de ser un obje-
to temido, indeseable y evitado, es necesario que los pro-
fesionales responsables de la intervención, ayuden a la
madre a formar una identidad positiva y realista del hijo.
Esto puede verse facilitado por abordajes o intervencio-
nes en las que se incluya su presencia y participación, y
donde, por ejemplo, sea el niño estimulado por unos pro-
fesionales coordinados que lo llamen por su nombre, y
que enfaticen los puntos fuertes y normalizados de su
desarrollo (sin dejar de identificar los déficits). Estos
profesionales también deben identificar y comprender
las expresiones de los sentimientos maternos (Klaus e
Kennell, 1992) con el fin de animarla. Para Brandão
(1991), el profesional puede colaborar en romper la
visión frágil del niño que tiene la familia por otra, huma-
nizada y valorizada.

Jerusalinsky y Coriat (1983) compararon 50 niños con
Síndrome de Down, que fueron atendidos desde un mode-
lo de atención temprana basada en la reconstitución, sus-
tentación y o sustitución de la función materna, con otros
50 bebés sindrómicos que no recibieron esto tipo de esti-
mulación. En sus resultados destacan que el primer grupo
de niños presentó diferencias significativas, con mejoras
en la comunicación, socialización, inteligencia y compor-
tamientos psicomotores cuando se comparó con el otro
grupo de niños.

Mahoney y Powell (1988) estudiaron 41 niños con dis-
capacidades (con edades comprendidas entre los 2 y 32
meses) y a sus padres, insertados en un programa de inter-
vención temprana fundamentado en la interacción padres-
hijos. Concluyeron que esta interacción es una referencia
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importante y autentica para la atención temprana, puesto
que los cambios en el comportamiento de los padres tie-
nen un impacto positivo en el desarrollo infantil.

Coincidimos con Marfo (1990) y Pérez-López (2004),
cuando afirman que es necesario un cambio en la impor-
tancia de la estimulación en algunas de las áreas o domi-
nios tradicionales del desarrollo y que debe reconocerse la
importancia de la interacción madre-hijo como una nueva
dirección en el trabajo de intervención temprana. Interve-
nir en la facilitación de la vinculación madre-bebé, se pre-
senta como una medida importante en la promoción del
desarrollo infantil y como prevención de factores que pue-
den perjudicar este desarrollo (Martínez-Fuentez, 2004).

OBJETIVO

La investigación que aquí presentamos tuvo por objeti-
vo verificar como las madres de bebés con discapacidades,
y con edades comprendidas entre cero y dos años, conci-
ben su participación en los servicios de atención temprana,
y conocer cómo interpretan las informaciones y orienta-
ciones que les dan los profesionales que allí trabajan.

METODOLOGÍA

Los datos fueron recogidos por medio de una técnica
de entrevista. Participaron 42 madres que frecuentan ser-
vicios de atención temprana, en centros de educación
especial, en la ciudad de Curitiba, Paraná, Brasil. La
mayoría de estas madres tienen escolaridad y situación
económica bajas. Los datos fueron analizados por medio
de análisis de contenido (Bardin, 1979), con abordaje de
tipo cualitativo. Los hijos de estas madres son 32 con sín-
drome de Down, 4 con ceguera, 1 con sordera y dos con
microcefalia, con edades entre cero y dos años.

RESULTADOS

En cuanto al significado que tuvo para las madres el
nacimiento de un hijo con discapacidad, ellas relatan que
esto fue “la muerte de un sueño, supuso un gran sufri-
miento, y un gran dolor”. Pero hoy, con la nueva expe-
riencia, se consideran más maduras y procuran tratar a sus
niños con cariño y dedicación.

En cuanto la necesidad de recibir ayuda tras el naci-
miento del bebé, los apoyos vinieron esencialmente de los
familiares más cercanos, como los padres, los hermanos,
los suegros, el marido, y sobretodo de sus madres. Consi-
deran que estos apoyos fueron de fundamental importan-
cia para la superación de la ansiedad y sufrimiento de los
primeros meses. Dos padres abandonaron a las madres y
uno de ellos desapareció el día que supo la noticia, la
madre relataba que: “el padre desapareció, … sólo ahora
tras seis meses fue a visitarme en el trabajo para pedirme
conocer a su hijo. Yo le dije que sí, pero hasta ahora no fue
a casa”. Sin duda, la discapacidad provoca sentimientos
de dolor, miedo, depresión y estrés en la madre y en la
familia. Así es importante que la atención temprana sea
capaz de entender, tratar y prevenir estos comportamien-
tos, procurando fortalecer la confianza de la madre en si
misma y en su capacidad de percibir el hijo en el proceso
de su desarrollo (Winnicott, 1988).

La mayoría de las madres dicen empeñarse en el trata-
miento y educación de los hijos con la esperanza de que
en el futuro el hijo se normalice. No quieren que sus hijos
estudien en escuelas especiales, pero sí en escuelas inclu-
sivas y que puedan trabajar, casarse y tener hijos. El mayor
miedo de las madres es enfermar o morir, puesto que así el
hijo se quedaría solo, sin cariño y sin cuidados apropiados. 

Todas las madres participaron en el servicio de aten-
ción temprana cuando vinieron por primera vez a traer sus
hijos. Pero, la mitad de ellas ha afirmado no haber partici-
pado en las otras sesiones posteriores, quedándose en la
sala de espera. Algunas participan siempre y otras even-
tualmente. En cuanto al motivo que les impide participar,
la mayoría dice ignorar la razón. Bolsanello (2003) cons-
tató que los profesionales generalmente entienden que las
madres estorban con sus charlas con ellos o con el niño.

Aquellas madres que participaban siempre de las
sesiones de atención temprana, lo hacían para observar y
aprender las actividades y los ejercicios efectuados por los
profesionales. De modo que ellas pudieran hacerlos en
casa con sus hijos. Por tanto, esta participación es pasiva,
pues se quedan sentadas en un lado de la sala, observando
de lejos, para no incomodar; como decía una madre: “me
quedo muy callada, observando, no quiero estorbar; aun-
que a veces cuento alguna cosa de lo que el niño hace o
no en casa”. Como podemos observar, la relación entre
madres y profesionales es unidireccional, y ello impide
que puedan trabajar juntos.

De acuerdo con las madres, diferentes profesionales
hacen sesiones dos veces por semana, de fisioterapia, logo-
pedia y estimulación. Cada profesional hace actividades
relacionadas con su área de formación como puede apre-
ciarse en este relato: “la logopeda comentó que iba estimu-
lar las partes de la boca y el habla; la fisioterapeuta, la par-
te motora…”. De acuerdo con Bolsanello y Pérez-López
(2006), este énfasis por estimular una determinada área del
desarrollo sin tener presente las otras áreas, lleva a una frag-
mentación del niño, haciendo que la madre lo perciba como
“partes a reparar” y no como una persona en su totalidad. 

Muchas veces, los bebés lloran cuando son “manipula-
dos” por los profesionales en las sesiones de tratamiento,
y esto genera ansiedad e incomodidad para las madres,
pero ellas entienden que es necesario tolerarlo, pues los
ejercicios son para el bienestar del niño, como afirmaba
esta madre: “sufro mucho cuando llora, sobretodo en las
sesiones con la logopeda y fisio; pienso que siente dolor,
pero lo suporto, pues sé que es para su bien”. De esto
podríamos suponer que cuando la actuación de los profe-
sionales no tiene en cuenta una adaptación a las necesida-
des básicas del bebé y de la familia, ello puede desembo-
car en malos tratos al niño, puesto que no se enseña a los
padres cómo manipular al niño ni tampoco como entender
las señales que el niño emite, lo cual puede llevar a que las
madres interactúen de manera insatisfactoria con el bebé. 

Las madres afirman que reciben orientaciones verbales
de los profesionales para realizar actividades y ejercicios
en casa, pero no las hacen todas, pues los consideran difí-
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ciles o no los comprenden bien o temen hacer daño al niño.
Las madres enfatizan que la atención temprana ayuda al
desarrollo del niño, pero también perciben que el trabajo en
casa es muy importante, como relataba una de nuestras
madres: “pienso que el trabajo en casa es muy importante,
pues es todos los días y no solo unas horas por semana”.
Pero las madres lo que demandan son más información
sobre la discapacidad de sus niños, y el deseo de un tiem-
po exclusivo y propio para ellas mismas. Como sugeren-
cias para mejorar el servicio de atención temprana, las
madres solicitan una participación más activa por parte de
ellas, como destacaba una de las madres: “pienso que es
importante que la madre esté junto al niño, viendo, y tam-
bién haciendo, los ejercicios para aprender”. Así, las infor-
maciones deben ser sencillas, fáciles de entender, como
dice esta madre: “la falta de información es grande y cuan-
do es suministrada es como si me hablasen en inglés, difí-
cil de entender, es como un animal de siete cabezas”. Final-
mente, las madres también consideran que las
orientaciones deberían ser por escrito y no solo verbales. 

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Los datos recogidos permiten elaborar las siguientes
conclusiones: a) las ayudas y apoyos que necesitaron las
madres tras el nacimiento de su bebé, vinieron esencial-
mente de parte de sus familiares, con especial énfasis para
sus madres; b) las madres tienen muchas expectativas de
que sus hijos puedan llegar a ser normales en el futuro; c)
algunas madres participan siempre de las sesiones de aten-
ción temprana, otras eventualmente y otras nunca; d) las
madres que no participan no saben la razón; e) aquellas
que participan, lo hacen de modo pasivo, observando solo
para aprender las actividades y ejercicios hechos por los
profesionales, y para que puedan hacerlos en casa; f) las
madres se sienten ansiosas e incomodadas con el llanto de
sus hijos durante las sesiones, pero lo suportan porque es
por el bien del niño; g) las madres reciben orientaciones
verbales de actividades y ejercicios para hacerlos en casa,
pero no los comprenden bien y temen hacer daño a su hijo
al realizarlos; h) sugieren tener, ellas, una participación
más activa en las sesiones y solicitan que las orientaciones
sean más sencillas, claras y por escrito.

Una vez que la discapacidad provoca crisis graves en
la madre y en la familia, se propone que la atención tem-
prana ofrezca un espacio emocional a la familia y al niño
que permita a ambos poner en funcionamiento el máximo
de sus posibilidades. Es necesario también que la atención
temprana logre una de sus finalidades básicas como es
facilitar el apoyo y la intervención necesarios para que la
madre pueda conocer y adaptarse a las diferencias y défi-
cits del niño, así como descubrir sus potencialidades.

En definitiva, el servicio de atención temprana debe
potenciar la participación efectiva de la madre, teniendo
en cuenta la adaptación a las necesidades básicas del bebé
y de la familia, enseñando a las madres a manipular y a
jugar con el niño, lo cual puede llevar a que las ellas inter-
actúen con su bebé de un modo más satisfactorio. Es nece-
sario que las informaciones para las madres sean sencillas
y claras, teniendo en cuenta su nivel de escolaridad. 

En conclusión, lo que se propone es un cambio del
enfoque técnico actual de la atención temprana, dirigién-
dolo hacia otro, centrado en el niño, su madre, la familia y
el contexto, con el objetivo de facilitar la vinculación entre
ambos y así promover un mejor desarrollo infantil. Por
tanto, debemos efectuar grandes esfuerzos para lograr este
nuevo enfoque; y ello requiere la necesidad de adoptar una
nueva postura filosófica y epistemológica para afrontar la
intervención que esté basada en esa nueva concepción de
la atención temprana. 
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Universidad del País Vasco. Euskal-Herriko Unibertsitatea

INTRODUCCIÓN

Los Programas de Iniciación Profesional Especial, tie-
nen como objetivo facilitar desde los últimos años de for-
mación en el Sistema Educativo los procesos de acceso a
la condición adulta de los jóvenes en situación de disca-
pacidad en Navarra. Llegar a convertirse en adulto, sin-
tiéndose considerado como tal como consecuencia de los
nuevos roles desempeñados en los diferentes ámbitos vita-
les, es una meta que los jóvenes desean alcanzar. La Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos
–OCDE– (1987) se refiere a la edad adulta como una con-
dición legal y social al mismo tiempo que como un con-
junto de posibilidades y opciones personales, económicas
y sociales referidas a: a) la autonomía, independencia y
reconocimiento de la condición de adulto; b) la actividad
productiva o vida activa que permite la autonomía econó-
mica; c) las relaciones sociales y la participación en la vida
comunitaria y las actividades de tiempo libre; d) el papel
en el seno de la familia.

Supone, por lo tanto, una nueva identidad, resultado de
“un proceso en el que intervienen aspectos estructurales y
aspectos individuales –biográficos–, en cuya articulación-
negociación se define la consecución o la negociación del
estatus de adulto” (Viscarret, 2001: 11).

Para ello, es necesario un proceso de Tránsito a la Vida
Adulta –TVA–, durante el cuál el joven va diseñando su

trayectoria, tomando determinadas opciones en función,
tanto del tipo de vida adulta que imagina para sí, como de
las oportunidades que encuentra en el camino. Es decir,
que supone una experiencia individual de tránsito, que
solamente puede tener lugar en contextos vitales comuni-
tarios que lo posibiliten y apoyen.

Este proceso de devenir en adulto, nos interesa de
manera especial en el caso de los jóvenes que se encuen-
tran en situación de discapacidad, entendida ésta como
resultado de la interacción entre el estado de salud de
una persona y los factores individuales y externos,
representantes de las circunstancias de vida de la perso-
na. Justificamos la importancia del TVA referido a estos
jóvenes porque la situación de discapacidad hoy en
nuestra sociedad restringe, en gran medida, la posibili-
dad de lograr el estatus de adulto y las consecuentes
experiencias vitales y plena participación social en
igualdad de condiciones y en calidad de ciudadanos con
plenos derechos.

Sin embargo, contamos hoy en día con marcos teóricos
(AAMR, 1992, 2002; OMS, 2001) que posibilitan la rea-
lización de descripciones del nivel de funcionamiento que
presenta una persona en sus actividades y contexto vital,
como un proceso producto de la interacción de diferentes
factores y, en consecuencia, relativo, variable y único para
cada sujeto. Esta concepción permite situar en un primer
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plano las posibilidades de mejora desde la situación glo-
bal en un momento presente a otro futuro orientado por el
proyecto de vida de la persona que ha de vivirlo. 

Destacamos la necesidad de ofrecer un Plan de Apoyos
soportados sobre el concepto de Calidad de Vida (Verdu-
go 2006) debido a las aportaciones que plantea en la iden-
tificación de las necesidades y deseos vitales de la perso-
na con discapacidad para, en consecuencia, diseñar un
sistema de recursos y apoyos adecuados orientado a resul-
tados, también durante el proceso de Tránsito a la Vida
Adulta. 

De esta forma, el centro de atención y apoyo pasa a ser
el joven, atendiendo a sus deseos de vida independiente
acordes con sus valores y perspectiva acerca de lo que
constituye una vida de calidad adulta. Al mismo tiempo,
la existencia de una estructura de servicios, recursos y
apoyos es una condición sin la cual difícilmente se pueden
anticipar resultados de vida adulta para muchos de los
jóvenes de nuestra sociedad, en especial para aquéllos que
parten desde una posición más desfavorable, entre los que
se encuentran los jóvenes en situación de discapacidad.

Desde el inicio de los modelos y primeros programas
de TVA se hace patente el carácter estructural de estos pro-
cesos (Halpern, 1985, 1994), que incluye como servicios
de Transición: la educación secundaria, la formación pro-
fesional, el empleo integrado –incluido el empleo con apo-
yo–, la educación continua y permanente de adultos, ser-
vicios para adultos, vida independiente o participación en
la comunidad.

De modo que, al sistema escolar, en particular a los
centros que imparten la etapa de Educación Secundaria,
les correspondería iniciar y soportar los primeros pasos de
los procesos de TVA. Situamos aquí su comienzo porque
para el alumnado el final de la etapa de escolaridad obli-
gatoria y el periodo de educación postobligatoria coinci-
den con el inicio de una etapa crítica en el proceso de defi-
nición de perspectivas de futuro, preparación y primer
acercamiento a los asuntos que son importantes para el
logro de una vida adulta de calidad.

En este contexto, hemos centrado nuestra investiga-
ción en torno a los Programas de Iniciación Profesional
Especial –PIPE–, que constituyen una modalidad de los
Programas de Iniciación Profesional. Éstos se configuran
como una oferta de Educación Postobligatora que tiene
como finalidad preparar al alumno en situación de disca-
pacidad para el acceso al mundo laboral y desarrollar
capacidades y hábitos que le permitan participar en la acti-
vidad social y cultural de su comunidad. 

Los principales objetivos que han guiado el estudio de
los PIPE en la Comunidad Foral de Navarra, han sido:

- Explicitar las aportaciones que, en opinión de todos
los implicados, realizan los PIPE al Tránsito a la Vida
Adulta de los jóvenes alumnos.

- Exponer las propuestas de mejora de los PIPE que
supondrían un avance en la configuración de una
oferta educativa de calidad para todos los alumnos.

MÉTODO

De acuerdo con la naturaleza del problema del Tránsi-
to a la Vida Adulta y con los objetivos que guían esta inves-
tigación, situamos el presente estudio exploratorio y des-
criptivo en el marco de la investigación cualitativa.
Justificamos este enfoque por facilitar la comprensión de
la realidad dentro de los marcos de referencia que las per-
sonas objeto de estudio nos proporcionan.

Con relación a los participantes en esta investigación,
Hemos intentado, a partir de los sujetos que conforman la
población de nuestro estudio, contar con la implicación
directa de las diversas personas que construyen la realidad
del proceso del TVA de los jóvenes en situación de disca-
pacidad de la Comarca de Pamplona en estos momentos.
Esta elección tiene una justificación epistemológica con
respecto al objetivo de la investigación de obtener datos
relevantes sobre el proceso en su globalidad y de la diver-
sidad de personas implicadas.

Por lo que todos los participantes en esta investigación
están directamente relacionados e implicados en los pro-
cesos de TVA que llevan a cabo los jóvenes en situación
de discapacidad: éstos como protagonistas; las familias
que viven el proceso junto a sus hijos; y los profesores de
los PIPE como profesionales del sistema educativo que
intervienen con los jóvenes en el último tramo del sistema
educativo. 

Hemos considerado como población objeto de nuestro
estudio los jóvenes en TVA escolarizados en centros edu-
cativos cursando un PIPE o un Programa Prelaboral –a la
finalización de un PIPE–, los usuarios de Centro Ocupa-
cional y los trabajadores de Centro Especial de Empleo
que previamente han cursado un PIPE.

También han participado los padres y madres de los
jóvenes en situación de discapacidad, ya que hemos con-
siderado imprescindible recoger su percepción y opinión
de acerca del proceso de TVA que están viviendo sus hijos,
por considerarlos especialmente implicados e interesados
en apoyarles y colaborar junto con los recursos de apoyo
al TVA con el objetivo de lograr las metas de vida adulta
deseadas por los jóvenes.

En cuanto a los profesionales, del contexto educativo
hemos considerado como población de nuestra investiga-
ción al profesorado de Pedagogía Terapéutica y al profe-
sorado Técnico de Formación Profesional que imparte
docencia a los jóvenes en situación de discapacidad. 

Con relación al procedimiento de recogida de datos,
de acuerdo con el problema, objetivos y enfoque de nues-
tra investigación, hemos empleado la entrevista grupal, el
grupo de discusión y el cuestionario de autocumplimenta-
ción como técnicas para la obtención de información rele-
vante para nuestro estudio. Para ello, hemos elaborado “ad
hoc” una serie de guiones de entrevista, de grupo de dis-
cusión y los cuestionarios utilizados.

La entrevista, nos ha brindado la oportunidad de
“tomar la palabra” a los protagonistas, tanto del proceso
como de la estructura de TVA existente en la Comarca de
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Pamplona. De esta manera, los informantes nos han con-
tado con voz propia sus puntos de vista, vivencias, expec-
tativas, necesidades y demandas; realidades expresadas
con sus propias palabras y elementos paralingüísticos. 

Los grupos de discusión nos han brindado la oportuni-
dad de entender la realidad en los marcos de referencia que
las personas informantes proporcionan, reconstruyendo
junto a ellas historias, experiencias, deseos y miedos acer-
ca del proceso de TVA que vivencian. 

Con relación a los cuestionarios de autocumplimen-
tación, las principales razones que nos han llevado a
decidirnos por este instrumento han sido, por una parte,
el ser un procedimiento de recogida de datos que permi-
te obtener abundante información de una población
numerosa, que de otro modo nos sería más difícil obte-
ner, sobre todo, a un coste económico y temporal relati-
vamente bajo.
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RESULTADOS

a) Los profesores participantes en esta investigación
coinciden en citar como principales objetivos que
pretenden lograr los PIPE, los siguientes: la adqui-
sición, por parte de los jóvenes alumnos, de mayo-
res niveles de autonomía, participación y desarrollo
de hábitos de comportamiento social, su capacita-
ción laboral y la adquisición o refuerzo de conoci-
mientos instrumentales básicos.

Este profesorado cuenta con diversas herramientas de
planificación del trabajo que lleva a cabo con su alumna-
do: Informe Individual, Hoja de seguimiento individual,
Boletín de notas, Programa de Intervención Individual y
Adaptación Curricular Individual. Es cada centro educati-
vo el que determina los documentos que emplea. 

Como referencia para la planificación educativa, tra-
bajan los siguientes aspectos, referidos a los indicadores
de la Calidad de Vida (Verdugo, 2006), a las áreas de habi-
lidades adaptativas incluidas en la definición de RM
(AAMR, 1992) y a las habilidades de conducta adaptativa
representativas de la definición de 2002 (AAMR, 2002).
Lo cual nos indica su importancia en el currículo que des-
arrollan los jóvenes alumnos de PIPE. 

Presencia del desarrollo de habilidades de conducta
adaptativa en el currículo

Desarrollan estas habilidades en el marco de las
siguientes áreas: Formación Básica, Actividades comple-
mentarias, Tutoría, Formación Profesional Específica. 

Como espacios en los que llevan a cabo las diversas
actividades de enseñanza-aprendizaje refieren: a) espacios
del centro educativo: Aula-clase, Aula-Taller, Aula-Infor-
mática y Taller; b) espacios comunitarios: empresa de
empleo especial, comercio, polideportivo-piscina y calle.

En cuanto a las principales funciones que desempeña
este profesorado, de cara a facilitar el TVA de sus alumnos,



destacan: la intervención directa con el alumnado, la ela-
boración y adaptación de materiales didácticos, el segui-
miento y la evaluación del alumnado y la programación de
las áreas que imparte. Realizan también tareas de coordi-
nación con diversos profesionales del centro y de otros ser-
vicios que intervienen con el alumnado, siendo los temas
de trabajo que señalan: la programación y el seguimiento
del proceso educativo del alumnado en cada área, los pro-
blemas de conducta que presentan algunos jóvenes, los
hábitos de cuidado personal y de salud, aspectos relativos

al ocio y el futuro laboral de los que están a punto de fina-
lizar el PIPE. Además, el profesorado de Pedagogía Tera-
péutica, que desempeña funciones tutoriales y, en menor
caso, el profesorado Técnico de Formación Profesional,
son los que llevan a cabo tareas de coordinación con las
familias. Al mismo tiempo, consideran que otras funciones
y tareas asociadas al puesto de trabajo que desempeñan que
en estos momentos no son las que realizan en mayor gra-
do, deberían de tener una mayor importancia y dedicación,
de cara a facilitar el TVA de sus jóvenes alumnos.
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b) Los jóvenes alumnos de PIPE y exalumnos que
continúan su proceso de TVA en un centro de
empleo protegido destacan los siguientes aprendi-
zajes realizados en el marco escolar como los más
importantes por su potencial facilitador del TVA
que están llevando a cabo: Por una parte, refieren
avances en el desarrollo de conductas propias de
persona adulta: “he aprendido a hacer caso a las
normas y no portarme como un niño pequeño”; por
otra, citan aprendizajes laborales, relacionados con
las familias profesionales con las que se relaciona el
PIPE que están cursando: Madera: “hacer cajas,
atriles, soportes”; Actividades Agrarias: “trabajo de
huerta, plantar, poner las semillas, llenar el tiesto,
arreglar las plantas…”; Textil y Confección: “tapi-
ces, telares, alfombras”; además, detallan aprendi-
zajes relacionados con la vida de hogar: en Admi-
nistrativo, “… a llevar las cuentas, porque tienes
que pagar el agua, la luz, el teléfono, el gas, todo …
a utilizar la calculadora”, en el Taller-hogar, “…a
hacer un huevo frito, salchichas, filetes, paella,

arroz y bizcocho… pelar fruta, hacer trozos de fru-
ta, cortar pan…”; también señalan aprendizajes
relacionados con la utilización y participación en la
comunidad: educación vial, compras en el super-
mercado, escritura y envío de cartas, lectura del
periódico…; asimismo, mencionan actividades
relacionadas con el ámbito del ocio: gimnasia,
deporte, fútbol, baloncesto, hípica…; por último,
otro elemento que valoran de este marco escolar, es
el profesorado, en especial por el trato respetuoso y
confianza que tienen en ellos, así como por haberles
ayudado a superar algunas dificultades y conductas
que obstaculizaban el desarrollo de su personalidad
y de una vida adulta de calidad.

c) En cuanto a las familias, éstas valoran muy positi-
vamente el apoyo y asesoramiento que les han ofre-
cido los profesores. También destacan, como apor-
taciones de los PIPE al TVA de los jóvenes: la
atención individualizada que se les ofrece, “él lleva
su ritmo y se siente muy a gusto”; la funcionalidad



de los aprendizajes realizados “se han trabajado
hábitos de autonomía e independencia”, el asesora-
miento a la finalización de la etapa educativa sobre
otros recursos de apoyo a la continuación del proce-
so de TVA y, en algunos casos, el apoyo y segui-
miento en el inicio del acceso de joven al mundo
laboral. Por otra parte, informan de la incertidumbre
con que viven el futuro de sus hijos a la finalización
de la etapa educativa.

CONCLUSIONES

De acuerdo con el objetivo de exponer propuestas de
mejora de los PIPE, como recurso de apoyo y facilitación
de la TVA, destacamos una serie de aspectos a modificar.
Así, teniendo en cuenta, por una parte, la distancia entre el
grado en el que el profesorado explicita que trabaja las
habilidades y ámbito de vida adulta señaladas y el grado
en que el considera que debieran trabajar con los jóvenes;
por otra, las aportaciones de los propios jóvenes y sus
familias, se propone:

- La intensificación en el currículo del desarrollo de
todas las habilidades y ámbito de vida adulta que
actualmente trabajan con sus alumnos, especialmen-
te relacionadas con: la vida de hogar, la sexualidad
adulta, la utilización de la comunidad, la autorregula-
ción y las habilidades básicas para el empleo, como
son las destrezas prácticas-laborales, la constancia en
el trabajo, la conducta autodeterminada y toma de
decisiones, el uso de útiles de trabajo y el respeto de
las medidas de seguridad. 

- Una mayor dedicación por parte de los profesores a
tareas no estrictamente docentes, entre las que sitúan
las de coordinación interna del centro, con otros ser-
vicios y con las familias. Además, la formación acer-
ca de la forma de intervenir facilitando el desarrollo
de habilidades de conducta adecuadas, el contar con
materiales didácticos adaptados e información sobre
otros servicios de atención a los jóvenes en situación
de discapacidad son necesidades profesionales a las
que deberían de darse respuestas adecuadas. 

- El aumento de la comunicación y coordinación entre
el centro escolar y la familia y la colaboración mutua,
tanto en el diseño como en el desarrollo de objetivos
educativos a desarrollar con los jóvenes.

- Una mayor conexión entre los servicios del sistema
educativo, de empleo y con otros recursos ocupacio-
nales donde el joven pueda continuar su proceso de
TVA una vez terminada la etapa educativa, es una
necesidad que coinciden en señalar los jóvenes, los
profesores y las familias.

Consideramos que en la medida en que existiera una
conciencia del TVA como proceso que necesita ser apo-
yado por una sistema-red de servicios, ajustado a la
situación y proyecto de futuro adulto de cada joven, y
planificado a través de un Plan de Tránsito Individual que
sirva de referente al diseño de los planes de trabajo que
realiza el profesorado y en el cual integrar coordinada y
sistemáticamente los planes y actuaciones que con el
mismo joven llevan a cabo los servicios de vivienda,
ocio, familia y empleo y la familia tendría lugar un pro-
ceso de mejora global, con resultados satisfactorios de
vida adulta de calidad para los jóvenes en situación de
discapacidad.
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PERFIL SOCIOEMOCIONAL DE ALUMNOS
CON SUPERDOTACIÓN Y TALENTO

Sánchez, C.; Ferrando, M. Y Ferrandiz, C.
Universidad de Murcia

INTRODUCCIÓN

El objetivo general del trabajo que presentamos es
estudiar el perfil de inteligencia emocional autopercibida
de alumnos con altas capacidades y analizar dicho perfil
en función de la tipología intelectual (talento simple, múl-
tiple, complejo, conglomerado y superdotado), sexo y
ciclo educativo.

Desde los inicios de los trabajos en torno a la superdo-
tación se ha venido estudiando el concepto de desarrollo
emocional en los alumnos de altas habilidades, superdota-
dos y/o talentos. Así, de las investigaciones que han pro-
fundizado en el papel que la inteligencia emocional tiene
en la configuración cognitiva del superdotado, coincidi-
mos con Ferrando (2007) en destacar que las llevadas a
cabo por Mayer, Perkins, Caruso y Salovey (2001), Zeid-
ner, Shani-Zinovich, Matthews y Roberts (2005) y Chan
(2003), constituyen las principales investigaciones reali-
zadas sobre el tema.

El trabajo de Mayer, Perkins, Caruso y Salovey (2001)
constituye un intento por abordar el estudio de la inteli-
gencia emocional desde un modelo científico basado en
capacidades. Sin embargo, la muestra fue pequeña
(N=11) y no se especifica cómo se seleccionaron los
superdotados. Los análisis estadísticos de los datos son
simples. Quizás, lo más sustanciosa sean los análisis cua-
litativos que hacen los investigadores, porque nos demos-
traron cómo los superdotados con mayor nivel de IE,
manifiestan mejor organización emocional cuando van
comentando las soluciones que dieron ante situaciones
embarazosas.

Respecto a la investigación hecha por Zeidner et al.
(2005) hemos de destacar que es un excelente trabajo. Los
autores reflejaron la dificultad de trabajar en temas tan
complejos como es la superdotación y la inteligencia emo-

cional. Los resultados pusieron de relieve que la IE era
más elevada en los superdotados cuando se evaluaba con
el MSCEIT, desde un enfoque de rendimiento o habilidad,
que cuando se medía con el SSRI, medida de autoinforme.
Los no superdotados obtuvieron mayores puntuaciones en
el SSRI, que en el MSCEIT. Quizás, la posible explicación
que se puede dar a estas diferencias de resultados podría
estar en que el superdotado manifiesta una autopercepción
más baja por las presiones y falsas expectativas que los
padres o profesores ponen sobre ellos. De ahí que sus pun-
tuaciones sean más bajas que las de los no superdotados
en el SSRI. En cualquier caso, tal y como indican los
investigadores, hay que seguir trabajando con muestras
mayores y haciendo estudios longitudinales para entender
el desarrollo. Respecto a la evaluación se debería seguir
utilizando los dos tipos de medidas (capacidad y autoin-
forme) por la riqueza de datos que podemos obtener.

El trabajo realizado por Chan (2003) es interesante por
los hallazgos encontrados respecto a la inteligencia emo-
cional y las estrategias de afrontamiento que utilizan los
superdotados para ajustarse al medio e interactuar con sus
pares. Los datos ponen de relieve que los estudiantes
superdotados, de la muestra estudiada por el autor, mani-
festaban estrategias positivas como aceptar la valoración
de sus compañeros o implicarse en las tareas; por el con-
trario, apenas si utilizaban la estrategia referida a evitar el
rechazo o la de ocultar su excepcionalidad.

MÉTODO

Participantes

En el estudio han participado 168 alumnos que mani-
fiestan diferentes tipos de excepcionalidad según la tipo-
logía propuesta por Castelló y Batlle (1998). Sus edades
se encuentran comprendidas entre los 6 y los 12 años, 120
son chicos y 48 chicas. 
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Instrumentos

En esta investigación se han utilizado tres instrumen-
tos: a) el test de pensamiento creativo de Torrance, (1974);
b) el EQ-I:YV (Emotional Quotient Inventory Younth Ver-
sion, Bar-On y Parker 2000); y, c) la BADyG (Batería de
aptitudes diferenciales y generales, Yuste, 1998). A conti-
nuación realizamos una breve descripción.

Emotional Quotient Inventory Youth Version (EQ-i:YV)

Cuestionario de Inteligencia Emocional (Emotional
Quotient Inventory Youth Version, BarOn y Parker EQ-
i:YV, 2000) destinado a alumnos de 7 a 18 años. Consta
de 60 afirmaciones en una escala politómica de 4 puntos
(1=nunca me pasa a 4=siempre me pasa) que valora las
siguientes dimensiones: intrapersonal (habilidad para
comprender las propias emociones y su comunicación a
los otros); interpersonal (habilidad para entender y apre-
ciar las emociones de los otros); manejo de las emociones
(habilidad para dirigir y controlar las propias emociones);
adaptabilidad (flexibilidad y eficacia para resolver con-
flictos) y escala de estado de ánimo general (habilidad
para tener una actitud positiva ante la vida). Se trata de un
inventario amplio que proporciona información acerca de
las competencias emocionales y sociales y que permite
trazar un perfil social y afectivo (Bar-On, 1997; Bar-On y
Parker, 2000). Ha sido adaptado por los miembros de
nuestro grupo de investigación a partir de la versión ori-
ginal.

Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT
Torrance Thinking of Creative Test)

El test fue desarrollado por Torrance y sus colabora-
dores en 1966. Después, ha sido revisado en diferentes
momentos, 1974, 1984b, 1990 y 1998. Las propiedades
psicométricas han sido estudiadas por Ferrando (2006),
quien junto con el grupo de investigación de altas habi-
lidades de la Universidad de Murcia ha realizado una
baremación para muestra española de 5 a 12 años
(Ferrando, Ferrándiz, Bermejo, Sánchez, Parra y Prieto,
en prensa).

Consta de dos pruebas independientes el TTCT-Verbal
y el TTCT-Figurativo, cada una de ellas con dos formas
paralelas, A y B. En nuestro trabajo hemos utilizado el
TTCT-Figurativo (forma A) cuyo objetivo es evaluar las
producciones creativas a través de dibujos y composicio-
nes. Consta de tres subtests: componer un dibujo, acabar
un dibujo y líneas paralelas.

En el primero, componer un dibujo, se le pide al niño
que realice un dibujo a partir de una forma dada, consisten-
te en un trozo de papel adhesivo de color. El papel según el
autor, podría parecerse a una lágrima, un huevo o a una pera.
Hay que destacar que si el niño no pone título, no se puede
calificar. El objetivo es dar una finalidad a algo que previa-
mente no tenía. Las habilidades que se valoran con este pri-
mer subtest son: a) originalidad, consistente en considerar
las respuestas novedosas, no familiares e inusuales; y b) ela-
boración, se refiere a la cantidad de detalles que el niño aña-
de al dibujo con el objetivo de embellecerlo.

El segundo subtest, acabar un dibujo, consta de 10 tra-
zos, a partir de los cuales el niño tiene que utilizarlos rea-
lizando diferentes dibujos y poniéndoles un título. Se eva-
lúa la elaboración (número de detalles añadidos al dibujo),
la originalidad (respuestas inusuales y poco convenciona-
les), la flexibilidad (variedad de categorías en las respues-
tas) y en menor grado la fluidez (número de dibujos con
título realizados).

El tercer y último subtest, las líneas paralelas, consta
de 30 pares de líneas paralelas. El objetivo es hacer tantos
dibujos como se puedan a partir de las líneas. Se mide la
fluidez (aptitud para hacer asociaciones múltiples a partir
de un estímulo único); la flexibilidad (capacidad para
cambiar el patrón o estructura de las composiciones), ori-
ginalidad (habilidad para realizar estructuras diferentes y
poco familiares) y elaboración (habilidad para añadir deta-
lles a las estructuras realizadas con las líneas paralelas)
(Torrance, 1974).

Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales (BA-
DYG)

Se utilizaron las diferentes versiones del BADyG en
función de las edades de los niños. Las diferentes pruebas
del test nos permiten valorar la inteligencia general, el
razonamiento lógico, relaciones analógicas o analogías
verbales, la capacidad numérica (problemas numéricos-
verbales), comprensión de conceptos básicos, relaciones
espaciales, memoria inmediata, visual ortográfica y la
capacidad de atención nos permite evaluar la discrimina-
ción visual ortográfica de palabras que dependerá de la
retentiva a largo plazo, así como de la mayor o menor
familiaridad de su uso.

RESULTADOS 

Perfil de inteligencia emocional autopercibida de alum-
nos con altas capacidades

A continuación realizamos un análisis descriptivo
(medias y desviaciones típicas) sobre las puntuaciones
obtenidas por los diferentes grupos de participantes en el
total del inventario de inteligencia emocional de Bar-On, así
como en las dimensiones de estado de ánimo, adaptabilidad,
manejo del estrés, habilidades interpersonales e intraperso-
nales. Esto nos permitirá trazar el perfil de IE de alumnos
de altas habilidades (incluyendo tanto superdotados como
talentos), el de superdotados, el de talentos (incluyendo los
tipos de talentos) y finalmente el perfil de cada tipo de talen-
to (simple, múltiples, complejo y conglomerado).

En la tabla 1 puede apreciarse que es en el factor intra-
personal donde todos los grupos puntúan más bajo, y en el
factor estado de ánimo en el que las puntuaciones de todos
son más elevadas.

Si comparamos a nivel descriptivo las puntuaciones
según el perfil intelectual, observamos que son los alum-
nos con superdotación los que alcanzan puntuaciones mas
elevadas que el grupo de talentos. Los alumnos con super-
dotación se autoperciben con una mayor inteligencia emo-
cional que sus compañeros.
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Con respecto a la variabilidad de las puntuaciones
dentro de cada grupo, se observa una mayor homogenei-
dad de puntuaciones el grupo de superdotados, salvo
para el componente intrapersonal, donde la desviación
típica de éste grupo es bastante mayor con respecto a los
demás.

Los análisis descriptivos para las diferentes tipologías
de talento, pueden ser consultados en la tabla 2. En gene-
ral, se observa que todos los tipos de talento obtienen las
puntuaciones más elevadas en estado de ánimo, y las más
bajas en intrapersonal. Siendo el grupo de alumnos con
talento múltiple el que en general, se autopercibe con más
inteligencia emocional (excepto en adaptabilidad).
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos (Medias y desviaciones típicas y medias y desviaciones típicas ponderadas)
en los cinco componentes del EQ-i:YV para los distintos subgrupos de la muestra.

AH: altas habilidades (N=103). AT: talentosos (N=92). AS: superdotados (N=10). Entre paréntesis se presentan las
desviaciones típicas y las desviaciones típicas ponderadas

Tabla 2. Estadísticos descriptivos (Media y Desviación típica ponderadas) obtenidos por los distintos
tipos de talento en cada una de las dimensiones de inteligencia emocional autopercibida.

TS: talento simple (N=15). TM: talento múltiple (N=10). TC: talento complejo (N=20). TG:
talento conglomerado (N=47). La desviación típica aparece entre paréntesis.

Perfil emocional de los alumnos con altas habilidades
atendiendo al sexo, ciclo educativo y perfil intelectual

La tabla 3 muestra las medias obtenidas según el sexo
de los participantes en las diferentes dimensiones de inte-
ligencia emocional. Los datos indican que los chicos pun-

túan más alto en las dimensiones intrapersonal y estado de
ánimo, mientras que las chicas alcanzan puntuaciones más
altas en el resto de variables. Para comprobar si tales dife-
rencias son estadísticamente significativas, se llevó a cabo
una prueba t de student.



Tabla 3. Estadísticos descriptivos (Medias y desviaciones típicas en los cinco componentes del
EQ-i:YV en función del sexo.

TABLA 4. Resumen del procedimiento prueba T para las dimensiones
de inteligencia emocional según sexo.
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En la tabla 4, se aprecian diferencias estadísticamente
significativas en función del sexo en la variable adaptabi-
lidad. Es decir, según los resultados obtenidos los chicos
se autoperciben con mayores niveles de adaptabilidad que
las chicas.

No se asumen varianzas homogéneas para la variable adaptabilidad.

Finalmente, al realizar los análisis pertinentes (ANO-
VA y prueba t de student) para estudiar las dimensiones de
inteligencia emocional en función del ciclo educativo y
del perfil intelectual de los alumnos, apreciamos que no se
dan diferencias estadísticamente significativas entre los
diferentes componentes.

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

En primer lugar, hemos de señalar que los perfiles
obtenidos en inteligencia emocional por los grupos de
alumnos participantes (superdotados y talentos) revelaron
que las puntuaciones más elevadas fueron en estado de
ánimo, indicando que, en general, se sienten felices consi-
go mismos, con el tipo de persona que son y con su cuer-
po, les gusta divertirse, están seguros de si mismos y opti-
mistas cuando emprenden una tarea; mientras que las más
bajas fueron obtenidas en habilidades intrapersonales, lo

cual indica que perciben obstáculos a la hora de describir
y compartir sus sentimientos. En la investigación realiza-
da por Chan (2003) utilizando el SSRI, el orden de pun-
tuaciones obtenidas por una muestra de superdotados, fue
la siguiente: habilidades sociales, manejo de emociones
(que coincidiría con el factor interpersonal del EQ-i:YV),
empatía (equiparable al factor intra personal del EQ-
i:YV) y utilización de emociones.

Además, en nuestro estudio se ha comprobado que el
grupo de alumnos superdotados, obtuvo puntuaciones más
elevadas que sus compañeros, en todas las áreas de la inte-
ligencia emocional, encontrándose las diferencias más
acusadas en adaptabilidad (referida a la capacidad de vali-
dar las propias emociones, ajustarse a las emociones, los
pensamientos y las conductas cuando cambian las situa-
ciones y condiciones) e intrapersonal. 



En lo que refiere al grupo de talentos, los simples, múl-
tiples, complejos y conglomerados muestran medias simi-
lares en sus perfiles de inteligencia emocional, siendo las
variables de manejo del estrés (capacidad de resistir las
situaciones estresantes y controlar, o demorar los impul-
sos, medidas por ítems como “me enfado con facilidad”
me peleo con la gente” “se como mantenerme tranquilo”)
y las habilidades intrapersonales, las que se diferencian
más entre ellos. En general, parece que son los talentos
múltiples quienes se perciben a sí mismos con más inteli-
gencia emocional y también son el grupo de talento más
homogéneo en sus puntuaciones.

Con respecto a la capacidad de la escala para discrimi-
nar entre niños y niñas de alta habilidad, los resultados
manifiestan diferencias según el sexo en la variable adap-
tabilidad a favor de los chicos. Estos resultados no coinci-
den con los obtenidos por Ferrando y Bayle, (2006) y por
Chan (2003), quienes no encontraron diferencias de sexo
en inteligencia emocional con alumnos superdotados.
Tampoco concuerdan con los hallazgos de Zeidner et al.
(2005), quienes informaron de una mayor puntuación por
parte de las chicas superdotadas tanto en el uso de las habi-
lidades interpersonales como en la autopercepción de las
mismas. 

Con respecto al ciclo educativo, nuestros resultados
coinciden con los encontrados por Chan (2003), quien no
halló efectos significativos; utilizando un análisis multiva-
riado de varianza, comprobó que ni la edad, ni el sexo, ni
su interacción ejercían influencia sobre las dimensiones de
la inteligencia emocional autopercibda valorada mediante
la escala de SSRI en una muestra de alumnos superdota-
dos de 5 a 10 años.

En cuanto al perfil intelectual, no se han encontrado
diferencias estadísticamente significativas entre los gru-
pos (superdotación, talento simple, talento múltiple, talen-
to complejo y talento conglomerado). Es preciso señalar
que no hemos encontrado estudios en los que se profundi-
ce en la inteligencia emocional del superdotado y el talen-
to, a excepción, del realizado por Sánchez (2006), quien
no halló diferencias estadísticamente significativas utili-
zando un cuestionario de inteligencia emocional autoper-
cibida, en el que se valoraban las habilidades de autocon-
ciencia, autocontrol, aprovechamiento emocional,
habilidad social y empatía. Consideramos, por ello, nece-
sario la realización de más estudios que permitan contras-
tar los resultados aquí obtenidos. 

Para concluir quisiéramos destacar que con este traba-
jo hemos pretendido profundizar en el estudio de la inte-
ligencia emocional autopercibida en una muestra de
alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos),
los resultados apoyan las tesis que defienden la superiori-
dad del superdotado en el uso y manejo de las habilidades
socio-emocionales, se han evidenciado diferencias en
función del sexo que consideramos relevantes para el
conocimiento y comprensión del funcionamiento intelec-
tual excepcional. Aunque se precisa de mayores investi-
gaciones destinadas a aclarar los aspectos aquí conside-
rados.
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BIENESTAR PSICOLÓGICO EN GAYS Y LESBIANAS.
BULLYING RETROSPECTIVO Y FACTORES

PSICOSOCIALES
Martxueta, A., Vergara, A., y Marín G.

Euskal Herriko Unibertsitatea

Las personas homosexuales constituyen un colectivo
con un alto riesgo de exclusión social. Dicha exclusión
social puede tener lugar desde edades tempranas, siendo
una de sus manifestaciones el hecho de que los homose-
xuales se conviertan en víctimas de acoso en la escuela. 

A este respecto, algunos resultados apuntan a que
aquellos sujetos que han sido víctimas de bullying y se
encuentran culturalmente estigmatizadas tienen más posi-
bilidades de sufrir problemas de salud mental y experi-
mentar una variedad de síntomas que llevan al estrés pos-
traumático a causa de la naturaleza repetitiva del bullying
sufrido (Leymann, & Gustaffson, 1996).

La investigación sobre bullying muestra que, entre
otros factores, la victimización se relaciona con depresión
y ansiedad (Carney, & Merrell, 2001; Craig, 1998; Sal-
mon, James, Cassidy, & Javaloyes, 2000), bajo ajuste
social y emocional (Crack & Grotpeter, 1995; Nansel et
al., 2001) y una baja autoestima (Carney, & Merrell, 2001;
Olweus, 1994). La revisión metaanalítica realizada por
Hawker y Boutton (2000) sugiere que la victimización
está relacionada más intensamente con la depresión y
menos intensamente con la ansiedad.

Asimismo, algunos resultados apuntan a que el estatus
de víctima parece ser relativamente estable durante el
tiempo (Olweus, 1977; Rivers, 2001).

Muchos de los síntomas citados como resultado del
estrés postraumático (Mauk, & Rodgers, 1994), han sido
también encontrados en homosexuales que experimentan
dificultades a la hora de aceptar su orientación sexual
(Friedman, 1991; George, & Behrendt, 1988; Pilkington,
& D’Augelli, 1995). Asimismo, algunas investigaciones
realizadas con homosexuales han demostrado que el efec-

to combinado del bullying y las dificultades en la acepta-
ción de la propia orientación sexual se halla relacionado
con la aparición de una serie de problemas de salud men-
tal (Rivers, 2004). En este sentido, Hershberger, & D’Au-
gelli (1995) encontraron que el mejor predictor de la salud
mental entre las personas homosexuales fue la auto-acep-
tación, así como que dicha auto-aceptación estaba asocia-
da con el apoyo familiar recibido pero sólo en aquellos
sujetos que habían experimentado bajos niveles de bull-
ying. Por otro lado, el soporte proporcionado por los
miembros familiares no lograba mitigar los problemas de
salud mental en aquellos sujetos que habían experimenta-
do altos niveles de bullying. 

En general, el apoyo social tiene efectos positivos en el
bienestar psicológico así como una función protectora
frente a los efectos negativos de los sucesos vitales estre-
santes (e.g. Cohen, & Wills, 1985; Henderson, 1992; Lin,
& Peek, 1999; Schwarzer, & Leppin, 1992; Turner, & Tur-
ner, 1999).

El apoyo social puede conceptualizarse como un recur-
so que fomenta el logro de objetivos y la resolución de
tareas cotidianas, además de ofrecer protección a aquellos
factores de riesgo asociados con la adversidad (Fursten-
berg, & Hughes, 1995; Hobfoll, Dunahoo, & Monier,
1995). De hecho, el grado de apoyo social que uno expe-
rimenta en su propio contexto tiene un impacto en la salud
mental (Vinokur, & van Ryn, 1993).

Algunas investigaciones llevadas a cabo con parejas de
gays y lesbianas han mostrado que son los amigos y las
parejas quienes más apoyo social proporcionan (Kurdek,
1988) así como que éstos son percibidos como una fuente
más importante y más frecuente de apoyo social en com-
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paración con la familia (Bryant, & Demian, 1994; Elizur,
& Mintzer, 2003; Green, 2000; Green, & Mitchell, 2002;
Kurdek, 1988, 1989).

Junto a los factores anteriormente citados, entre los pre-
dictores del bienestar psicológico destacan las característi-
cas de instrumentalidad y expresividad relativas a la identi-
dad de género masculina y femenina, respectivamente. Así,
la instrumentalidad está relacionada con las medidas tradi-
cionales de bienestar (Bassoff, & Glass, 1982; Sharpe,
Heppner, & Dixon, 1995). Concretamente, la falta de ins-
trumentalidad masculina en la personalidad está relaciona-
da con la baja autoestima (Payne, 1987; Sharpe, Heppner,
& Dixon, 1995; Whitley, 1983, 1988), ansiedad (Payne,
1987), y depresión y bajo ajuste (Bromberger, & Matthews,
1996; Whitley, 1994). Por su parte, diversos estudios han
mostrado el efecto moderador de la instrumentalidad en la
relación entre sucesos estresantes negativos y síntomas psi-
cológicos, tanto en varones como en mujeres (Nezu, Nezu,
& Peterson, 1986; Roos, & Cohen, 1987; Wagner, & Com-
pas, 1990), mientras que la alta expresividad posee el efec-
to contrario (Wagner, & Compas, 1990).

Sin embargo, algunos estudios, enmarcados en el
denominado modelo de la androginia, indican que es ésta
quien se relaciona con la auto-estima, es decir, la concu-
rrencia de características instrumentales y expresivas se
asocia a una superior auto-estima del sujeto (Hollinger,
1983; Stake, Debbie, & Smalley, 1996).

El objetivo de este estudio es evaluar en qué medida el
bienestar psicológico de de los sujetos homosexuales pue-
de ser explicado a partir de un evento estresante vivido en
la infancia y/o adolescencia tal como haber sido víctima
de bullying, y en qué medida la auto-aceptación de la pro-
pia homosexualidad, los rasgos de personalidad instru-
mentales y/o expresivos, el soporte social emocional y la
percepción de aceptación-rechazo de la propia orientación
sexual por parte de los demás pueden modular dicho bien-
estar psicológico.

METODO

Participantes

En este estudio participaron 119 sujetos, 85 varones y
32 mujeres (2 sujetos no indicaron su sexo) con edades
comprendidas entre los 17 y 57 años (). Mayoritariamen-
te los sujetos se declararon homosexuales (96.6%), siendo
únicamente 4 sujetos bisexuales. 

Instrumentos

En primer lugar, los sujetos respondieron a una serie de
cuestiones sociodemográficas dirigidas a establecer un
perfil descriptivo de la muestra que ha participado en este
estudio.

Variables predictoras y moderadoras

Nivel de bullying sufrido. Se midió mediante una ver-
sión reducida del instrumento creado por Olweus (1994)
compuesta por 12 ítems. Se utilizaron dos indicadores de
esta variable, el primero que hemos denominado bullying
recoge el hecho de haber sido o no víctima de bullying

durante la infancia y/o adolescencia. El segundo, denomi-
nado frecuencia de bullying indica la frecuencia (0=no
acoso, 1=a veces, 2=una vez a la semana, 3=varias veces
a la semana) de acoso sufrido por el sujeto. 

Grado de sensibilidad al rechazo en relación a su orien-
tación sexual

La operacionalización de este constructo se llevó a
cabo mediante la Social Situation Scale (McDonald,
1984) creada con el fin de medir la sensibilidad de los
hombres homosexuales al rechazo percibido en relación a
su orientación sexual e, indirectamente, el grado de acep-
tación de la propia orientación sexual. Así, la escala reco-
ge el grado de incomodidad que sienten los sujetos cuan-
do se enfrentan a situaciones sociales en las que la propia
orientación sexual puede quedar al descubierto ante los
demás. A los 19 ítems de los que consta la escala original,
se añadieron 3 ítems más en los que se incluyeron las mis-
mas situaciones sociales pero referidas a mujeres homo-
sexuales, utilizando como formato de respuesta una esca-
la likert de 5 puntos (1=nada, 5=mucho). El índice alpha
de Cronbach obtenido en nuestro estudio fue de 0.92. 

Identidad de Género

La masculinidad-instrumentalidad y la feminidad-
expresividad fueron operacionalizados mediante el Bem
Sex Role Inventory (Bem, 1974) adaptado a la población
española y más tarde revisada por Vergara (1993). Esta
escala tiene un formato de respuesta tipo likert de 5 pun-
tos (1=nunca, 5=siempre). Los coeficientes alpha de Cron-
bach obtenidos en este estudio fueron de 0.80 para la esca-
la de masculinidad-instrumentalidad y de 0.81 para la de
feminidad-expresividad.

Apoyo social percibido proporcionado por la familia y
los amigos

Se utilizaron las escalas propuestas por Procidano y
Heller (1983) compuestas por 20 ítems cada una. Aunque
en la escala original se presentan tres opciones de res-
puesta (si, no y no lo sé), en la presente investigación opta-
mos por utilizar una escala tipo Likert de 5 puntos
(1=nada, 5=mucho) con el fin de que el formato de res-
puesta de todos los instrumentos fuera homogéneo. Los
coeficientes alpha de Cronbach obtenidos en nuestro estu-
dio fueron de 0.93 y de 0.96 para las escalas de soporte
social percibido por parte de los amigos y de la familia,
respectivamente.

Percepción de la aceptación de la homosexualidad por
parte de la familia y la red social cercana

Se utilizó una versión reducida (Elizur y Mintzer, 2003)
de la escala propuesta por Ross (1915). Dicha escala esta-
ba compuesta por 16 items dirigidos a medir la percepción
que el sujeto posee acerca de la aceptación de su homose-
xualidad por parte de su familia (8 items) y por parte de su
red social cercana (8 items). Al igual que el resto de las
escalas, se utilizó un formato de respuesta tipo likert de 5
puntos (1=rechaza, 5=acepta). Los índices de consistencia
interna obtenidos han sido aceptables (·Cronbach=0.74 y ·Cron-

bach=0.80, para las subescalas de familia y red social cerca-
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na, respectivamente), sobre todo si se tiene en cuenta el
reducido número de ítems que posee cada subescala. Para
operacionalizar esta variable, se construyeron dos índices
denominados índice de percepción de aceptación de la
homosexualidad por parte de la familia e índice de percep-
ción de aceptación de la homosexualidad por parte de la red
social cercana. Ambos índices fueron definidos, respecti-
vamente, como la interacción entre la percepción de acep-
tación por parte de la familia/red social cercana (operacio-
nalizada a partir de la puntuación total obtenida en cada
subescala) y el número de miembros de la familia/red
social cercana que conoce su homosexualidad.

Variables de Bienestar

Como variables dependientes e índices del bienestar
psicológico de los sujetos se midieron la depresión, la
ansiedad, la balanza de afectos y la autoestima.

Depresión. Se utilizó una versión reducida compuesta
por 13 ítems del Beck Depression Inventory (Beck, 1961)
previamente adaptada y validada en nuestro contexto
(Paéz et al., 1986) obteniéndose un índice de consistencia
interna en nuestra muestra de ·Cronbach=0.88. 

Ansiedad. Se utilizó una escala reducida de ansiedad
extraída del Inventario de situaciones y respuestas de
ansiedad, ISRA (Tobal, & Vindel, 1986) en el que se eva-
lúa el nivel general de ansiedad a partir de respuestas cog-
nitivas, fisiológicas y motoras proporcionadas por el suje-
to. Esta escala estaba compuesta por 17 ítems con formato
de respuesta tipo likert (1=nunca, 5=siempre). En nuestro
estudio, el valor del coeficiente alpha de Cronbach obte-
nido ha sido de 0.93. 

Balanza afectiva. La afectividad o estado de ánimo ha
sido medido mediante el Positive Affect-Negative Affect
Scale (PANAS Scale) (Watson, Clark, & Tellegen, 1988)
que consta de 20 ítems con formato de respuesta tipo likert
(1=nada, 5=mucho). La diferencia entre las dos subesca-
las de afectividad positiva y negativa proporciona una
medida de la balanza afectiva del sujeto. Los índices de
fiabilidad obtenidos han sido de 0.92 y 0.81 para las subes-
calas de afectividad negativa y positiva, respectivamente. 

Auto-estima. Finalmente, se midió el nivel de auto-
estima del sujeto mediante la escala de Autoestima de
Rosemberg (1965). Se trata de una escala unidimensional
formada por 10 ítems con formato de respuesta tipo likert
(1=completamente en desacuerdo, 5=completamente de
acuerdo). El índice alpha de Cronbach obtenido para esta
escala fue de 0.85.

Diseño y Procedimiento

Se ha utilizado un diseño selectivo transversal. Dada la
naturaleza de la población objeto de estudio, la selección
muestral se realizó mediante un muestreo no probabilísti-
co. Se contactó con las principales asociaciones de gays,
lesbianas y bisexuales de Gipuzkoa concertándose una
cita con la persona responsable con el fin de presentar el
estudio y pedir su colaboración. Posteriormente, a cada
miembro de la asociación se le envió un sobre que incluía
un cuestionario, una carta explicativa del estudio en el cual

iba a participar y otro sobre franqueado para reenviar el
cuestionario una vez completado y así asegurar el anoni-
mato de sus respuestas. Fueron distribuidos un total de 400
cuestionarios de los cuales 119 fueron completados y
reenviados. Los sujetos participaron anónimamente en el
estudio y no recibieron compensación económica alguna
por participar en el mismo. 

RESULTADOS

Perfil Sociodemográfico 

El perfil sociodemográfico de la muestra nos indica que,
con relación al estado civil, la mayoría de los sujetos
(75.6%) están solteros, un 14.3% tiene pareja de hecho, un
4.3% está separado o divorciado y el 3.4% vive en pareja
legalmente inscrita. Del total de sujetos, el 56.8% tiene
actualmente pareja y un 34.5% reside con ella. En lo que
respecta al nivel de estudios, el 47.1% posee estudios uni-
versitarios completos, el 10.9% estudios universitarios sin
completar, el 26.9% tiene estudios secundarios, un 14.3%
estudios primarios y tan sólo un sujeto tiene sin concluir sus
estudios primarios. En lo que respecta a su ocupación, el
72.3% tiene un contrato laboral permanente, el 13.4% tie-
ne un trabajo temporal, un 3.4% está jubilado o es pensio-
nista, un 5% son estudiantes, el 1.7% está desempleado y
únicamente una persona se dedica a las labores domésticas.
En cuanto a las creencias religiosas, el 40.3% se declara
católico, un 1.7% protestante, el 0.8% judío, un 1.7% indi-
ca pertenecer a otra religión, el 27.7% declara no tener reli-
gión y un 27.7% no cree en dios. Por su parte, el 63.9% indi-
ca que no practica la religión, el 24.3% lo hace
ocasionalmente y un 7.6% lo hace a menudo o todos los
días. En cuanto a la ideología política, el 25% se posiciona
en la extrema izquierda, un 60.3% se autodefine como de
izquierda moderada, el 11.2% se considera de centro y el
3.5% manifiesta una alta simpatía por la derecha modera-
da. Por último, y en lo que respecta al nivel de ingresos eco-
nómicos mensuales, el 26.1% indica recibir menos de 1000
euros mensuales, el 53.9% cobra entre 1000 y 2000 euros
al mes, un 17.4% percibe entre 2000 y 3000 euros mensua-
les y el 2.6% manifiesta ganar más de 3000 euros al mes.

Bullying

El 51.7% de los sujetos que componen la muestra indi-
caron haber sufrido algún tipo de acoso en su etapa esco-
lar. De éstos, el 78.9% fue acosado de vez en cuando, un
1.7% sufrió un acoso moderado y el 19.3% indicó haber
sido víctima de acoso varias veces a la semana. Por su par-
te, el 21.7% sufrió acoso por ser homosexual, mientras que
el resto lo fue debido a otras causas. Entre dichas causas
destacan el peso, tamaño o forma del cuerpo (n=18), la
apariencia o forma de vestir (n=10), debido a los amigos
que tenían (n=5), porque no eran buenos haciendo depor-
te (n=20) y a otras causas (n=13).

En lo que respecta al modo en que han sido acosados,
mayoritariamente los sujetos indicaron haber sido objeto
de insultos (n=34) y de rumores (n=22). 19 personas indi-
caron haber sufrido otros tipos de acoso psicológico (aisla-
miento, intimidación, pintadas, etc.) y sólo un sujeto indi-
có haber sido víctima de acoso físico (golpes o patadas).
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Con relación a la época en la que sufrieron el acoso, el
54.7% indica que éste tuvo lugar mientras cursaban sus
estudios primarios, el 23.4% lo sufrió en el bachiller/for-
mación profesional, un 18.7% comenzó a sufrir acoso
durante sus estudios primarios y éste se mantuvo durante
el bachiller-formación profesional y sólo un 3.1% indica
haber sido acosado en la universidad. 

Finalmente, cabe destacar que de quienes sufrieron un
acoso severo (n=11) la mayoría (n=9) indican que el moti-
vo fue su homosexualidad.

Predictores del bienestar psicológico

A continuación presentaremos los resultados obteni-
dos a partir de los análisis de regresión múltiple realizados
con el fin de explicar la depresión, la ansiedad, la balanza
de afectos y la autoestima de los sujetos. Para ello se pro-
cedió a comparar jerárquicamente modelos anidados para
cada variable dependiente con la finalidad de seleccionar
el modelo que, sin presentar discrepancias con el modelo
completo, resulte a su vez más parsimonioso.

En los cuatro análisis de regresión múltiple realizados
se incluyeron como factores las siguientes variables: mas-
culinidad-instrumentalidad (1), feminidad-expresividad
(2), apoyo social percibido proporcionado por los amigos
(3), apoyo social percibido proporcionado por la familia
(4), grado de sensibilidad al rechazo en relación a su orien-
tación sexual (5), percepción de aceptación de la homose-
xualidad por parte de la familia (6), número de miembros

familiares que conoce su homosexualidad (7), índice de
percepción de aceptación de la homosexualidad por parte
de la familia (interacción entre 6 y 7) (8), percepción de
aceptación de la homosexualidad por parte de la red social
cercana (9), número de miembros de la red social cercana
que conoce su homosexualidad (10), índice de percepción
de aceptación de la homosexualidad por parte de la red
social cercana (interacción entre 9 y 10) (11), frecuencia
de bullying (12) y bullying (si-no) (13). 

Con relación a los resultados obtenidos para la variable
depresión, como puede verse en la tabla 1, no existen dis-
crepancias entre el modelo completo y el modelo reducido,
motivo por el que este último, siendo más parsimonioso, será
el que utilicemos como modelo explicativo de la depresión.

Así, el modelo final obtenido para la variable depresión
muestra que el 45.2% de la variabilidad total en dicha
variable viene explicada por el rechazo de la familia a la
homosexualidad, la baja masculinidad-instrumentalidad y
la alta feminidad-expresividad, el bajo apoyo social perci-
bido proporcionado por los amigos, la alta incomodidad
experimentada en las situaciones sociales relacionadas
con la homosexualidad y, finalmente, la frecuencia de
bullying (ver tabla 2). Observando los valores de los coe-
ficientes beta estandarizados así como de las correlaciones
parcial y semi-parcial, podemos concluir que el bajo apo-
yo social por parte de los amigos, la baja masculinidad-
instrumentalidad y el rechazo familiar hacia la homose-
xualidad son los mejores predictores de la depresión.
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Tabla 1. Comparación del Modelo de Regresión para la Depresión

Tabla 2. Modelo Final de Regresión para la Depresión

(1) Masculinidad-instrumentalidad, (2) Feminidad-expresividad, (3) Apoyo social percibido por parte de los amigos, (5) Gra-
do de sensibilidad al rechazo con relación a su orientación sexual, (6) Percepción de aceptación de la homosexualidad por
parte de la familia, (7) Número de miembros familiares que conoce su homosexualidad, (8) Índice de percepción de acep-
tación por parte de la familia, (12) Frecuencia de bullying.



En lo que respecta a la variable ansiedad, al igual que
en el caso anterior no existen discrepancias entre el mode-
lo completo y el modelo reducido (ver tabla 3), motivo por
el que este último, siendo más parsimonioso, será el que
utilicemos como modelo explicativo de esta variable.
Dicho modelo (ver tabla 4) muestra que el 30% de la varia-
bilidad total en la variable ansiedad viene explicada por la

alta feminidad-expresividad, la percepción de rechazo de
la homosexualidad por parte de la red social cercana y la
frecuencia del bullying. Observando los valores de los
coeficientes beta estandarizados así como de las correla-
ciones parcial y semi-parcial, podemos concluir que el
rechazo de la homosexualidad por parte de la red social
cercana y la frecuencia del bullying son los mejores pre-
dictores de la ansiedad.
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Tabla 3. Comparación del Modelo de Regresión para la Ansiedad

Tabla 4. Modelo Final de Regresión para la Ansiedad

(2) Feminidad-expresividad, (9) Percepción de aceptación de la homosexualidad por parte de la red social cercana, (10)
Número de miembros de la red social cercana que conoce su homosexualidad, (11) Índice de percepción de aceptación de la
homosexualidad por parte de la red social cercana, (12) Frecuencia de bullying.

Con relación a la auto-estima, tampoco en este caso
existen discrepancias entre el modelo completo y el mode-
lo reducido (ver tabla 5), motivo por el que este último,
siendo más parsimonioso, será el que utilicemos como
modelo explicativo de esta variable. Dicho modelo (ver
tabla 6) muestra que el 36% de la variabilidad total en la
variable auto-estima viene explicada por la alta masculi-
nidad-instrumentalidad y la baja feminidad-expresividad,
el alto apoyo social percibido proporcionado por los ami-

gos y la aceptación de la homosexualidad por parte de la
familia. Observando los valores de los coeficientes beta
estandarizados así como de las correlaciones parcial y
semi-parcial, podemos concluir que el alto apoyo social
percibido proporcionado por los amigos y la aceptación de
la homosexualidad por parte de la familia son los mejores
predictores de la auto-estima, sin obviar la importante
contribución a la varianza explicada de la variable mascu-
linidad-instrumentalidad.

Tabla 5. Comparación del Modelo de Regresión para la Autoestima



Tabla 6. Modelo Final de Regresión para la Autoestima
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(1) Masculinidad-instrumentalidad, (2) Feminidad-expresividad, (3) Apoyo social percibido por parte de los amigos, (6) Per-
cepción de aceptación de la homosexualidad por parte de la familia, (7) Número de miembros familiares que conoce su
homosexualidad, (8) Índice de percepción de aceptación por parte de la familia.

Finalmente, la comparación de modelos referidos a la
variable balanza afectiva, tampoco muestra discrepan-
cias entre el modelo completo y el modelo reducido (ver
tabla 7), motivo por el que este último, siendo más par-
simonioso, será el que presentemos como modelo expli-
cativo de esta variable. Dicho modelo (ver tabla 8) mues-
tra que el 28% de la variabilidad total en la variable
balanza afectiva viene explicada por alta masculinidad-
instrumentalidad y la baja feminidad-expresividad, el

alto apoyo social percibido proporcionado por los ami-
gos y la aceptación de la homosexualidad por parte de la
familia. Observando los valores de los coeficientes beta
estandarizados así como de las correlaciones parcial y
semi-parcial, podemos concluir que el alto apoyo social
percibido proporcionado por los amigos es el mejor pre-
dictor de la balanza afectiva. Asimismo, la baja femini-
dad-expresividad ofrece una importante contribución a la
varianza explicada. 

Tabla 7. Comparación del Modelo de Regresión para la Balanza Afectiva

Tabla 8. Modelo Final de Regresión para la Balanza Afectiva

(1) Masculinidad-instrumentalidad, (2) Feminidad-expresividad, (3) Apoyo social percibido por parte de los amigos, (6) Per-
cepción de aceptación de la homosexualidad por parte de la familia, (7) Número de miembros familiares que conoce su
homosexualidad, (8) Índice de percepción de aceptación por parte de la familia.



DISCUSIÓN

Los resultados del estudio muestran una prevalencia de
acoso entre los sujetos homosexuales superior a la encon-
trada en estudios previos realizados al respecto con pobla-
ción heterosexual (Olweus, 1991, 1993), fundamental-
mente en lo que se refiere a las tasas de victimización
regular.

Por su parte, se confirman los resultados obtenidos en
diversos trabajos (Carney, & Merrell, 2001; Craig, 1998;
Salmon, James, Cassidy, & Javaloyes, 2000) según los
cuales el bullying está relacionado con la depresión y la
ansiedad. Sin embargo, nuestros datos no indican que
exista relación entre el bullying y la baja auto-estima
(Carney, & Merrell, 2001; Olweus, 1994).

En el sentido propuesto por Rivers (2004) parece
corroborarse que junto al bullying, el grado de sensibili-
dad al rechazo con relación a la homosexualidad, que pue-
de entenderse como la dificultad del sujeto para aceptar su
orientación sexual, constituye también un predictor de la
depresión. Sin embargo, no se confirma que esta autoa-
ceptación como gay o lesbiana, sea el mejor predictor de
la salud mental entre los y las homosexuales (Hershberger,
& D’Augelli, 1995). Quizás este resultado contradictorio
pueda deberse al modo en el que este constructo ha sido
operacionalizado en nuestro estudio. A este respecto debe
recordarse que se está midiendo el grado de incomodidad
que sienten los sujetos gays y lesbianas cuando se enfren-
tan a situaciones sociales en las que su orientación sexual
queda al descubierto, variable a partir de la cual puede
inferirse el grado de aceptación que tiene el sujeto respec-
to a su homosexualidad. No obstante, debe tenerse en
cuenta que, aunque no haya resultado ser el mejor, es uno
de los predictores de la variable depresión. 

En lo que respecta al soporte social, el proporcionado
por los amigos constituye un importante factor de bienes-
tar, ya que ha resultado ser uno de los mejores predictores
de la ausencia de depresión, de la adecuada balanza afec-
tiva y de la alta autoestima. Asimismo, nuestros resultados
corroboran los obtenidos por Kurdek (1988) referidos a
que en gays y lesbianas los amigos son quienes propor-
cionan más frecuentemente apoyo social. Asimismo se
confirma que, en comparación con las familias, los amigos
son una fuente más frecuente e importante de apoyo social
(Bryant, & Demian, 1994; Elizur, & Mintzer, 2003; Gre-
en, 2000; Green, & Mitchell, 2002; Kurdek, 1988, 1989).
A este resultado debe añadirse que entre los mejores pre-
dictores de la ansiedad se encuentra el rechazo de la homo-
sexualidad por parte de la red social cercana. Además, un
resultado que consideramos de gran interés es el referido
a que, si bien el soporte social proporcionado por los ami-
gos resulta de gran relevancia a la hora de explicar el bien-
estar de los homosexuales, la aceptación-rechazo de la
homosexualidad por parte de la familia ha resultado ser
uno de los mejores predictores de la depresión y de la
balanza afectiva, siendo también predictor de la auto-esti-
ma. Así podemos concluir que, mientras que los amigos
constituyen una importante fuente de apoyo social, la

familia resulta necesaria como fuente de aceptación de la
propia orientación sexual a la hora de lograr el bienestar
psicológico.

Otra variable que ha resultado relevante como factor
explicativo del bienestar psicológico ha sido la identidad
de género de los sujetos. Como muestran nuestros resulta-
dos, no sólo la alta instrumentalidad (Bassoff, & Glass,
1982; Sharpe, Heppner, & Dixon, 1995) sino que ésta
combinada con la baja expresividad (Wagner, & Compas,
1990), se asocia al bienestar psicológico. Así, los resulta-
dos obtenidos en este estudio indican que el bienestar psi-
cológico se explicaría más adecuadamente a partir del
modelo de masculinidad-instrumentalidad que a partir del
modelo de la androginia.

A modo de conclusión, nuestros resultados parecen
indicar que la frecuencia de bullying sufrido en el pasado
deja una importante huella en el bienestar psicológico del
sujeto, produciendo niveles superiores de depresión y
ansiedad entre quienes estuvieron más expuestos a este
tipo de acoso. A este respecto, cabe destacar que la depre-
sión ha resultado ser el indicador de bienestar psicológi-
co mejor explicado a partir de los predoctores utilizados
en este estudio. Así, el perfil del gays y lesbianas que pre-
senta niveles superiores de depresión respondería a la de
un sujeto que ha sufrido con mayor frecuencia que el res-
to bullying en su infancia o adolescencia, que puede defi-
nirse como alguien altamente expresivo-femenino y poco
instrumental-masculino, que se siente altamente incómo-
do cuando se ve expuesto a situaciones sociales en las que
su orientación sexual queda en evidencia, que recibe poco
apoyo social por parte de sus amigos y que su familia
rechaza su homosexualidad. Por su parte, el perfil del
sujeto con superiores niveles de ansiedad respondería a
gays y lesbianas que ha sufrido con elevada frecuencia
bullying en su infancia o adolescencia, altamente expre-
sivo-femenino y cuya red social cercana rechaza su
homosexualidad.

Por otro lado, los indicadores positivos de bienestar
(autoestima y balanza afectiva) presentan un perfil idénti-
co en lo que respecta a sus predictores. Así, ambos se
hallarían relacionados con la posesión de características
instrumentales-masculinas, la ausencia de características
expresivas-femeninas, con un alto apoyo social proporcio-
nado por parte de los amigos y con la aceptación de la
homosexualidad por parte de la familia.
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INTRODUCCIÓN

En la sociedad actual que se afirma democrática y defen-
sora de las libertades y garantías para todas/os, todavía la
desigualdad entre hombres y mujeres es evidente en los
diferentes ámbitos de la vida social. Uno de los mecanismos
que han fomentado estas desigualdades han sido los estere-
otipos de género que a lo largo de los siglos han legitimado
la supremacía del género masculino sobre el femenino.

¿Qué son los estereotipos de género. Las primeras defi-
niciones asocian los estereotipos de género con rasgos de
personalidad. Autores como Rosenkrant y otros (1968), Bro-
verman, y otros (1972), Williams y Bennett (1975) y Spen-
ce y Helmreich (1978) comparten esta aproximación y coin-
ciden al identificar los estereotipos de género con “creencias
consensuadas sobre los diferentes rasgos de personalidad de
hombres y mujeres en nuestra sociedad”. Esta conceptuali-
zación de los estereotipos de género asociada única y exclu-
sivamente a rasgos de personalidad es, en opinión de algu-
nos autores, insuficiente para un análisis completo de los
mismos. En este sentido, Deaux y Lewis (1984), han des-
arrollado un sistema más complejo de análisis al señalar los
roles, las características físicas y las ocupaciones como otros
de los componentes de los estereotipos de género. 

Apoyados en la naturaleza multicomponencial de los
estereotipos de género, algunos investigadores engloban
bajo diferentes conceptos las creencias a las que se refie-
ren. Así, Williams y Best (1990), Moya (1990), Gomes y
otros (1999), utilizan el concepto estereotipos de rasgo
para referirse a las “creencias acerca de los rasgos de per-
sonalidad de hombres y mujeres” y los estereotipos de rol
para aludir a las “creencias acerca de los roles y conduc-
tas que hombres y mujeres deberían desempeñar”.

Es precisamente el estudio de la estereotipia de rol de
género el propósito de nuestro trabajo, que nos va a permi-
tir conocer, al igual que otros estudios sobre el tema
(Lameiras y otros, 2002, Rocha-Sanchez y Diaz-Loving,
2005), la existencia de creencias estereotipadas acerca de
las conductas que hombres y mujeres deberían desempeñar.

METODOLOGÍA

Objetivos

El principal objetivo de este trabajo es conocer la exis-
tencia de estereotipia de rol de género en alumnas/os de
formación profesional ocupacional de la Comunidad
Autónoma Gallega. 

Muestra

La muestra está compuesta por un total de 28 estu-
diantes (23 mujeres y 5 hombres) asistentes a los cursos de
formación ocupacional del plan FIP “Informática de usua-
rio”, “Técnico Auxiliar Diseño Industrial”, “Técnico
Auxiliar Diseño Interiores” y “Cocinero/a” organizados
por los ayuntamientos de Tui y Porriño durante el año
2006. Los sujetos encuestados tienen en su mayoría más
de 29 años, están casados y cuentan con estudios secun-
darios.

Instrumento

Como instrumento de medida utilizamos la versión
completa de la Escala de Ideología del Rol sexual (EIRS)
elaborada por Moya, Navas y Gómez (1991). Esta escala,
que consta de 38 ítems, mide las creencias que las perso-
nas poseen sobre los roles y las conductas que hombres y
mujeres deberían desempeñar y sobre las relaciones que
han de mantener entre sí.
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Los ítems de la escala tratan en su contenido las prin-
cipales áreas consideradas en el estudio de la ideología de
rol de género (roles laborales de hombres y mujeres, res-
ponsabilidades parentales, relaciones personales entre
hombres y mujeres, reparto de tareas y responsabilidades
en la esfera doméstica, normas que regulan el comporta-
miento cotidiano, sexualidad, maternidad y aborto). El sis-
tema de puntuación de los ítems es de 1 (totalmente en
desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

El coeficiente Alpha de Cronbach nos revela una fiabi-
lidad de 0,555 para la muestra que hemos utilizado como
referencia.

Análisis de datos 

Los datos se sometieron a un análisis descriptivo para
analizar el porcentaje de respuesta a cada uno de los ítems.
Se aplicó también la prueba t de Student para comprobar
la existencia de diferencias significativas entre hombres y
mujeres.

Resultados

A continuación mostramos los resultados obtenidos,
centrándonos en el comentario de aquellos más relevantes
atendiendo a las principales áreas en que se agrupan los
ítems de la escala.

Con relación a los roles laborales, observamos en la
tabla nº 1 como los hombres y mujeres de nuestra muestra
tienden a mostrarse en desacuerdo con aquellas afirma-
ciones que reflejan una concepción tradicional de los roles
laborales, mientras que se posicionan a favor de ítems que
expresan una visión más igualitaria. 

Así, tanto uno como otro género manifiestan estar
totalmente de acuerdo con los ítems “Está bien que la
mujer continúe trabajando fuera del hogar aun cuando los
ingresos del marido sean mas que suficientes para mante-
ner a la familia” y “Una mujer debería tener exactamente
las mismas oportunidades que un hombre” y totalmente en
desacuerdo o en desacuerdo con los ítems “Contratar a una
mujer solo trae problemas a los empresario”; ”La mujer
debería reconocer que igual que hay trabajos no deseables
para ellas por requerir de la fuerza física, hay otros que no
lo son debido a sus características psicológicas ”y “Hay
muchos trabajos en los cuales los hombres deberían tener
preferencia sobre las mujeres a la hora de los ascensos y
de la promoción”.

Sin embargo, discrepan hombres y mujeres en sus
opiniones respecto a aquellos ítems que hacen alusión a
las posibilidades de promoción de las mujeres así como
a su capacidad para trabajar en determinados sectores.
De este modo comprobamos como los hombres mani-
fiestan un mayor grado de sexismo que las mujeres al
afirmar que están tan solo moderadamente de acuerdo
con los ítems “El matrimonio y los niños no tienen por-
que interferir en la carrera de una mujer más que lo que
lo hacen en la carrera de un hombre”; ”Es mejor que una
mujer intente lograr seguridad animando a su marido en
el trabajo que poniéndose delante de el con su propia
carrera”; “Las oportunidades de trabajo para las mujeres
deberían ser iguales que para los hombres” y “Los hom-
bres en general están mejor preparados que las mujeres
para el mundo de la política”.
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Tabla 1. Valoración dada por hombres y mujeres a los ítems referidos a los roles laborales 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo

En lo que respecta a las responsabilidades parentales, es
destacable como en este ámbito se manifiestan algunas de
las premisas que sostienen la ideología de que las mujeres
todavía tienen en exclusividad la responsabilidad del cuida-
do de los hijos. Prueba de ello es que los hombres de nues-

tra muestra están de acuerdo con que “Si un niño está enfer-
mo y ambos padres están trabajando debe ser generalmen-
te la madre quien pida permiso en su trabajo para cuidarlo”
y tienen dudas sobre si “Es más apropiado que una madre y
no un padre cambie los pañales del bebé”, al manifestarse



en desacuerdo y moderadamente de acuerdo en estas afir-
maciones. Caso contrario ocurre en el caso de las mujeres
que se manifiestan totalmente en desacuerdo en relación
con ambos ítems que expresan una concepción tradicional
de los roles de género. Las opiniones cambian, cuando se

hace alusión a si “Debería haber mas guarderías para libe-
rar a las madres del cuidado constante de los hijos”, ya que
son ahora las mujeres las que están moderadamente de
acuerdo y de acuerdo con esta afirmación mientras que los
hombres se posicionan totalmente de acuerdo. 
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Tabla 2. Valoración dada por hombres y mujeres a los ítems referidos a las responsabilidades parentales

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo

Ante ítems referidos a las tareas y responsabilidades
en la esfera doméstica, los hombres y mujeres se mani-
fiestan en desacuerdo con el patrón tradicional de que el
lugar de la mujer es el hogar y a favor del reparto equita-
tivo del trabajo del hogar. Sin embargo es curioso como los
hombres a pesar de afirmar que están totalmente de acuer-

do con que “Hombres y mujeres deberían sentirse igual-
mente responsables del trabajo del hogar”, tan solo se
manifiestan moderadamente de acuerdo con el ítem
“Cuando la mujer trabaja fuera del hogar las tareas domés-
ticas deberían estar repartidas de forma equitativa entre el
hombre y la mujer”. 

Tabla 3. Valoración dada por hombres y mujeres a los ítems referidos a las tareas y responsabilidades
en la esfera doméstica

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo

Con relación a la maternidad las mujeres se manifiestan
totalmente de acuerdo con las afirmaciones “La maternidad
es la mayor fuente de satisfacción que una mujer puede
tener” y “Una madre que trabaja puede establecer una rela-
ción tan cálida y segura con sus hijos como una madre que
no trabaja”. Por su parte los hombres manifiestan una visión
diferente hacia la maternidad puesto que están en desacuer-
do con que este hecho sea la mayor fuente de satisfacción de
una mujer, expresando su opinión una concepción no tradi-
cional de los roles de género. También las opiniones de
hombres y mujeres discrepan en relación al ítem “Es proba-
ble que los niños sufran si sus madres trabajan”, ya que las

mujeres se manifiestan en desacuerdo y los hombres mode-
radamente de acuerdo y de acuerdo con esta afirmación.

Por lo que respecta al aborto, las mujeres se manifies-
tan totalmente de acuerdo con que “El aborto debería per-
mitirse a petición de la mujer” mientras que nos encontra-
mos con igual numero de hombres que se posicionan tanto
totalmente en desacuerdo como de acuerdo con dicha afir-
mación. A pesar de estar a favor del aborto, las mujeres se
muestran en contra de que “Una mujer debería poder abor-
tar simplemente porque siente que su hijo podía interferir
en su estilo de vida”, caso contrario de los hombres que
afirman estar de acuerdo con ello.



No encontramos diferencias destacables en la valora-
ción dada por hombres y mujeres a los ítems que hacen
alusión a las relaciones personales, las normas que regu-
lan el comportamiento cotidiano y la sexualidad.

Finalmente, tras aplicar la prueba t de Student, encon-
tramos diferencias significativas en 10 de los 38 ítems que
constituyen la escala. Las diferencias encontradas nos
muestran un mayor grado de acuerdo de las mujeres hacia
los ítems “El aborto debería permitirse a petición de la
mujer”; “Está bien que la mujer continúe trabajando fuera
del hogar aun cuando los ingresos del marido sean más que
suficientes para mantener a la familia”; “Una mujer debe-
ría tener exactamente las mismas oportunidades de trabajo
que un hombre” ”Hombres y mujeres deberían sentirse
igualmente responsables del trabajo del hogar”; “Las opor-
tunidades de trabajo para las mujeres deberían ser iguales

que para los hombres”; “Una mujer debería tener exacta-
mente la misma libertad de acción que un hombre”, “Las
mujeres no serán respetadas como miembros de la socie-
dad hasta que obtengan independencia económica de los
hombres”;. “Cuando la mujer trabaja fuera del hogar, las
tareas domésticas deberían estar repartidas de forma equi-
tativa entre el hombre y la mujer”, ítems que expresan una
concepción igualitaria de los roles de género 

Por el contrario, son los hombres los que muestran una
mayor aceptación hacia los ítems que expresan una con-
cepción tradicional del trabajo: “Aunque a algunas muje-
res les guste trabajar fuera del hogar, debería ser respon-
sabilidad última del hombre suministrar el sostén
económico a su familia” y “Hay muchos trabajos en los
cuales los hombres deberían tener preferencia sobre las
mujeres a la hora de los ascensos y de la promoción”.
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Tabla nº 4. Valoración dada por hombres y mujeres a los ítems referidos a la maternidad y al aborto 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Moderadamente de acuerdo; 4: De acuerdo; 5: Totalmente de acuerdo

Tabla nº 5. Diferencias en el grado de acuerdo de los estereotipos de rol de género según el sexo

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos nos muestran que existe un
mayor rechazo por parte de las mujeres hacia los roles que
expresan una concepción más igualitaria mientras que se
observa una mayor aceptación del patrón tradicional en los
hombres encuestados. Se hace evidente también que la
visión mas estereotipada de los roles de género la encon-
tramos en los ítems referidos a los roles laborales y las res-
ponsabilidades parentales.

Sin embargo los resultados de este estudio hay que
tomarlos como orientativos y no definitivos puesto que la

muestra utilizada no es representativa de toda la población
de estudiantes de formación ocupacional además de que
existe un número muy bajo de hombres en la muestra estu-
diada.

A pesar de ello, es evidente que la visión estereotipada
sobre las normas y conductas hacia uno y otro género toda-
vía persisten en la sociedad actual. Por ello, es necesario
que a través de los diferentes agentes de socialización
(familia, escuela y medios de comunicación) se tomen
medidas para modificar los estereotipos de género todavía
vigentes hoy en día. Esto solo será posible gracias a la



actuación conjunta de estos agentes educativos que han de
fomentar una educación en igualdad donde se ofrezcan
nuevos patrones y modelos de relación no sesgados. 
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En esta comunicación queremos presentar las líneas
básicas del proyecto, “Racismo, adolescencia e inmigra-
ción”1, en el que llevamos trabajando desde el 2006. En
esta investigación tratamos de iniciar un análisis de las
percepciones y experiencias de los jóvenes (entre 12 y 18
años) en torno al racismo, sus manifestaciones sutiles o
explícitas, sus implicaciones y consecuencias (discrimina-
ción, exclusión, violencia). La finalidad del estudio es pro-
porcionar a educadores y otros profesionales información
relevante que ayude a reconocer, comprender, interpretar
y manejar este tipo de situaciones.

1. DE DÓNDE PARTIMOS Y QUÉ PRETENDEMOS

Los estudios sobre inmigración en España comenzaron
a desarrollarse tímidamente durante la década de los 80
del siglo XX (Colectivo Ioe, 1987) y experimentaron un
incremento considerable a partir de los años 90 del mismo
siglo. La producción académica ha seguido a partir de
entonces, con un ligero desfase, el desarrollo del propio
fenómeno social de la inmigración en España.

La atención a la segunda generación y a la llamada
“generación uno y 1/2” - término prácticamente descono-
cido en nuestro país, pero ampliamente empleado por la

literatura científica de los países que cuentan con una lar-
ga tradición en este tema para designar a los inmigrantes
que llegaron de niños, que no se pueden integrar en la
segunda generación, porque no han nacido en el país, pero
tampoco se encuentran bien encuadrados en la primera,
como sus padres (Suárez-Orozco, 2002) - es mucho más
reciente, aunque se puede afirmar que cuenta con un cier-
to desarrollo iniciado por el Laboratorio de Estudios Inter-
culturales de la Universidad de Granada (García Castaño
y Granados Martínez, 1999) y por los estudios pioneros
realizados en Cataluña (Juliano, 1993). A estos primeros
trabajos han seguido otros posteriores tanto en Andalucía
como en Cataluña y prácticamente en todas las comunida-
des autónomas (San Román ed. 2001; Carrasco, Ballestín,
Herrera y Martínez 2002).

El marco teórico desde el que pretendemos trabajar
combinará dos perspectivas. La primera de ellas estará
constituida por la concepción de la diversidad cultural tal
y como se aborda desde la Antropología, especialmente a
partir de las críticas postmodernas al concepto de cultura
(Current Anthropology, 1999). Desde esta perspectiva, la
diversidad cultural debe ser entendida en un marco social
que atribuye a las diferencias un valor distinto y jerarqui-
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zado, lo que implica entender unas como mejores que
otras, y de esta forma, legitimar un acceso privilegiado (y
por lo tanto desigual) al poder y a los recursos (Kivel,
1996). Por otro lado, la Antropología reconoce la diversi-
dad cultural como la base de las relaciones de intercambio
en las sociedades humanas, y además de asumir los pro-
blemas de convivencia detectados por los multiculturalis-
tas críticos a la hora de integrar escalas de valores, a veces,
contradictorias (Watson, 2000), concibe la diversidad
como el motor de la comunicación y el material a partir del
que se construye, por contraste en la relación, la identidad
cultural (del Olmo, 1990).

La segunda perspectiva se refiere al concepto de “nue-
vo racismo” que, en contraposición al racismo que justifi-
ca o legitima la desigualdad y la jerarquía basándose en
diferencias raciales o biológicas, se define en términos de
diferencialismo culturalista, manejando la idea de la impo-
sibilidad de convivencia entre culturas (Giménez y Malge-
sini, 2000). La competencia y oposición entre grupos cul-
turales conduce a la racialización de las relaciones sociales,
una de cuyas consecuencias es la xenofobia. Racismo y
racialización contribuyen, mediante la estigmatización, a
que las víctimas se identifiquen a sí mismas en términos de
raza, alimentando la dialéctica de identidades.

Diversas investigaciones coinciden en señalar que la
xenofobia ha aumentado en España en los últimos años,
coincidiendo con una mayor presencia de inmigrantes
extranjeros. Esta tendencia se pone claramente de mani-
fiesto en encuestas realizadas en otros estudios, y ello a
pesar de que lo que se analiza en ellas es la actitud “decla-
rada”, que necesariamente no coincide con la “real” o
latente en lo que respecta a la medición del racismo (Cea
D’Ancona, 2004). En el caso de los jóvenes y adolescen-
tes se confirma, tal como hemos podido apreciar en este
trabajo, esta misma tendencia (Calvo Buezas, 2000), con
la peculiaridad de que ellos manifiestan sus prejuicios de
forma más abierta. Nuestra perspectiva, sin embargo, par-
te más bien de la idea de que la inmigración no provoca
una mayor cantidad de actitudes racistas, sino que sólo las
hace más evidentes, al existir colectivos hacia los que diri-
gir el discurso y las actitudes racistas.

A través de esta investigación pretendemos compren-
der el fenómeno del racismo desde el punto de vista de los
afectados, lo que implica básicamente:

1. Conocer la percepción de los jóvenes en relación
con experiencias/situaciones de racismo.

2. Reconocer el racismo implícito en situaciones coti-
dianas, dentro y fuera del ámbito educativo.

3. Apreciar las dificultades con las que se encuentran
jóvenes de diversos orígenes en su vida fuera y den-
tro del medio escolar.

2. TRATANDO DE CONSEGUIR ESTA INFORMA-
CIÓN: CÓMO, CON QUIÉNES Y DÓNDE

La técnica de recogida de información fundamental va
a ser la entrevista semiestructurada, desarrollada tanto de
forma individual como en colectivos específicos. Para la

realización de la entrevista partimos de un modelo previo
adaptado de William K. Gabrenya, Jr. Es cierto que este
modelo inicial no ha sido utilizado de igual manera por los
diferentes entrevistadores participantes, habiendo servido
principalmente para centrar alguno de los núcleos de inte-
rés. Cada entrevistador ha enfocado sus entrevistas utili-
zando un estilo más indirecto, preguntando por sus expe-
riencias personales para ir, poco a poco, centrándolas en el
tema del racismo. Sin embargo, otros investigadores han
comenzado tratando directamente el tema de racismo para
que fueran los entrevistados los que hicieses las asocia-
ciones con otros temas. El estilo de entrevista realizado ha
resultado bastante flexible y aparentemente adecuado a los
intereses de los chicos y chicas participantes, consiguién-
dose una implicación y comodidad bastante aceptable
durante el desarrollo de la misma. En definitiva, tratába-
mos de conseguir la historia del entrevistado respecto a
sus experiencias de discriminación, racismo u otras difi-
cultades (puede ser la experiencia propia, o la vivida por
compañeros suyos) así como la forma en que lo afrontan
y/o superan, para lo cual se sugerían las siguientes ideas
básicas como posibles orientaciones para el desarrollo de
la entrevista:
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Transición: Por qué el entrevistado ha venido a España (si es de fue-
ra), o a esta ciudad / localidad, o a este centro (si ha cambiado), cómo
se sintió cuando llegó, qué efectos causó el dejar familiares o amigos,
el encontrar otras personas, situaciones.

Actitudes: Qué le gusta / no le gusta de España, de esta zona, cuáles son
las diferencias importantes entre su país/ciudad/centro anterior y éste/a,
actitudes y opiniones sobre el lugar y las personas, qué hay de seme-
jante, cómo percibe esas diferencias y semajanzas, cómo las valora.

Actividades: Qué actividades de ocio lleva a cabo, eventos especiales
o experiencias en España /ciudad /centro educativo, relaciones socia-
les, respuestas a las normas nuevas.

Síntomas somáticos: Dificultades del sueño; cansancio, debilidad,
fatiga; resfriados, gripe, problemas respiratorios; poco apetito, indi-
gestión, alteraciones estomacales o intestinales; diarrea; dolores de
cabeza, dolores en el pecho; mareos; problemas de concentración.

Acontecimientos vividos: Acontecimientos importantes, que han
marcado un momento determinado, que han supuesto una experiencia
relevante.

Estados de ánimo: Optimismo, satisfacción, alegría; aburrimiento;
soledad; depresión; infelicidad; ansiedad o preocupación; problemas
académicos o laborales; sentimiento plenitud, de no tener “objetivos
claros en la vida”; morriña; frustación; abuso de alcohol o consumo de
drogas; otros.

Experiencias sociales: Facilidad para conocer gente; dificultad a la
hora de: conocer gente fuera del centro educativo o del trabajo; encon-
trar pareja; hacer amigos. Preocupación sobre la familia, los amigos y
la situación en su país de origen (si es de fuera); otros.

Condiciones materiales: Facilidad o no a la hora de: encontrar un tra-
bajo; encontrar un lugar donde vivir; obtener información; llegar a los
sitios y encontrar; no tener dinero suficiente; otros. 

Cuestiones académicas: Disponibilidad de tiempo suficiente para
estudiar; grado de dificultad de las tareas académicas; relaciones con
compañeros/as, o con los compañeros/as. 

Experiencia de comunicación: Facilidad o dificultad para establecer
comunicación en diferentes situaciones. Posibles malentendidos, tanto
derivados de comunicación verbal como situaciones no verbales (con-
ductas, acontecimientos). Vivencia de ser objeto de discriminación;
Competencia para expresarse en castellano; sufrir malentendidos en
relación con su comportamiento.



El carácter exploratorio de este proyecto, contando con
la limitación temporal establecida para su realización, jus-
tifica que la muestra de trabajo no reúna las condiciones
de suficiencia y representatividad óptimas. En el estudio
han participado 22 chicos y chicas de diferente proceden-
cia (China, Rumanía, Marruecos, Ecuador, Bolivia, Méxi-
co, Cuba y España). El acceso a la muestra participante se
ha realizado a través de profesores de instituto, maestros o
educadores sociales que vienen desarrollando su labor
educativa en el ámbito de la Comunidad de Madrid,
siguiendo la técnica “bola de nieve” (Bernard, 1995), y
preguntando directamente a los adolescentes en los espa-
cios públicos (parques, plazas, etc.).

3. EL RACISMO DESDE EL PUNTO DE VISTA DE
LOS JÓVENES: ALGUNOS RESULTADOS

3.1. ¿Qué es racismo?

“He visto varias escenas de racismo. A una amiga,
¡madre mía!, se la encerraban en los vestidores, le qui-
taban la ropa de educación física ¡y no se la devolví-
an!, así de claro, y yo flipando. Sí, sí, sí, o sea, a mi no
me hicieron nada pero a mi amiga… Pero ella se iba a
cambiar, le quitaban la ropa, le llamaban de todo
menos guapa y que se vaya a su país”

“Cuando uno es un racista no le gusta mucha gente.
No le cae toda la gente bien. Los racistas no quieren
inmigrantes, no aceptan o no le gustan personas que
vienen de otro país, sobre todo si son países asiáticos
o africanos o de América del Sur”

Las ideas citadas son muy relevantes e interesantes
para entender qué es el racismo, pero los mismos chicos
ampliaron y complicaron lo que asociaban al concepto de
racismo cuando les pedimos que nos relataran situaciones
que habían percibido en sus vidas como racistas o discri-
minatorias. Nos refirieron algunas de forma directa y otras
de manera indirecta: De manera directa: desprecio, insul-
tos, expresiones tales como “vete a tu país”, agresiones
físicas, burlas, negar favores, faltas de educación, intimi-
dación, acoso, amenazas físicas.

De manera indirecta: ser adscritos a un determinado
grupo y por ello sentir que les asignan comportamientos
vistos en otras personas de ese mismo grupo; sentirse
infravalorados por parte de los profesores en cuanto a sus
capacidades o sus posibilidades de futuro, viéndose diri-
gidos hacia orientaciones académicas de tipo formativo
con mayor frecuencia que a la universidad; consejos a los
alumnos de procedencia inmigrante para que no se rela-
cionen con personas de su mismo lugar de origen con la
intención de facilitar una integración más rápida, y tam-
bién consejos en el sentido contrario: que se relacionen
con personas de su mismo lugar; percibir que los compor-
tamientos racistas suelen tener lugar cuando los agresores
actúan en grupo; percibir que los adultos de procedencia
inmigrante (de sus mismos lugares de procedencia) no
pueden acceder a cualquier tipo de trabajo y se ven limi-
tados a sectores tales como la construcción; percibir que
estos adultos de procedencia inmigrante (de sus mismos
lugares de origen) trabajan más horas cobrando sueldos
más bajos 

Proponemos una definición de racismo señalando las
ideas que creemos que son más importantes para enten-
derlo. Por racismo entendemos: un comportamiento
social, y las ideas e instituciones socio-políticas que lo
apoyan, que incluye una serie de mecanismos diferentes
y complejos, aprendidos desde la infancia:

a) que consiste en clasificar a las personas en gru-
pos, es decir que se trata de utilizar lo que creemos
acerca de un grupo para referirnos a los individuos,
sobre la base de diferencias reales o imaginarias,
lo importante es que esas diferencias sean creíbles y
creídas,

“A mí me dicen cuando, esto… andando por la calle
“Putos sudacas”

“La jefa de mi madre me dijo que me echara algo para
que sea blanca. Me dijo: “¿y por qué tú no te pones una
crema?” Yo me enojé, claro”

“Debido al racismo no te quieren por el color de la piel,
o porque eres de otro país... o porque tienes otro acento”

“Aquí por ser latino te sientes más discriminado”

b) que se asocian a comportamientos (también rea-
les o imaginarios) de las personas del grupo y se
generalizan para todos los miembros del grupo

“A mí lo que no me gusta es que se creen que no sabe-
mos nada. Venir de otros países no significa que veni-
mos a robar, venimos a progresar, a sentirnos más
cómodos y eso. No me gusta que piensen que somos
incapacitados”

“Y entonces… nada… eso… y punto… Luego también,
siempre sacamos esos temas, ¿no? los de… y me tienen
a mi harta porque… es verdad, las bandas… la violen-
cia, la relacionan con la inmigración, y eso a mi me
molesta un montón… Entonces, yo no relaciono…”

“I. Suelen ser malos. Porque yo vivía en un barrio de
gitanos y era. Son muy mafiosos. En serio E ¿Y dirías
que todos los gitanos son mafiosos?

C. Bueno, no todos, porque todos no somos iguales
¿no?, pero la mayoría yo creo que sí”

c) cuyo objetivo es justificar una jerarquía entre los
grupos, haciendo creer que unos son mejores que
otros

“Sí, piensan mal. Piensan que somos delincuentes o
algo eso”

“ y ¿qué piensan? Pues que somos incapacitados,
somos incapaces para seguir el bachillerato, o sea eso
me estaba diciendo, y yo le dije que voy a seguir bachi-
llerato y me dijo, no, te doy un consejo, es mejor que
sigas un curso formativo, porque es que no te va a
resultar tan difícil como el bachillerato…. Pero nada,
he hecho yo bachillerato para joderles, también porque
me interesaba bachillerato, pues ahora estoy y hasta el
momento me va bien, no lo veo muy difícil…

“…bueno, con los profesores he tenido algún tope, con
la de historia, porque noté que era un poquito… que no
le gusta que un latino esté en primero o en segundo, no
le gustó…

“Me dicen mucho lo de negro. No sé porque la gente
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porque sea blanca es mejor, ¿verdad? Es igual” .

“…Es que yo creo que a los profesores españoles o
como a los alumnos españoles como que les molesta de
que los latinos de que extranjeros lleguen y tengan un
(no se entiende) intelectual mayor que ellos”

d) esta jerarquía es la que nos hace aceptar los pri-
vilegios de las personas de un grupo sobre las de
otro, en términos de bienes sociales: poder, presti-
gio y dinero 

La gente me miraba con mala cara. En clases mis com-
pañeros me mandaban notitas de emigrante y así. En la
clase de geografía de España, que yo de España no
sabía nada cuando llegué, la profesora de geografía a
la que más le obligaba era a mí ¿sabes?”

“…y siempre es injusto porque siempre un español tra-
baja las horas establecida, en cambio a un latino le
aumentan las horas y le pagan menos. Un español se
hace respetar sus horas y lo justo que le tienen que
pagar”

“No, porque la mayoría de españoles trabajan en ofi-
cinas. La gente que viene de fuera vienen a trabajar en
la construcción y todas esas cosas. Muy poca gente vie-
ne que trabaje como abogado, la mayoría viene a tra-
bajar en construcción y todas esas cosas”

e ) y tiene el poder de hacer recaer la culpa de la
desventaja en la víctima, porque se hace creer a
todos la explicación de que algunas personas valen
más y por lo tanto merecen más y mejor, por el sim-
ple hecho de ser clasificado en un grupo y no en otro

Sí, es que siempre me lo han dicho, no sé cuántas veces
me habrán dicho, lo de “vete a tu tierra”, o cosas de
ésas. También me dicen que soy ilegal, que no puedo
estar aquí, vete a pasar hambre.

“... todo está en que la sociedad rechaza a los extran-
jeros ¿por qué? Porque ellos piensan que están ocu-
pando el lugar de los españoles, yo que sé, quitan tra-
bajo a los españoles, lo que provoca los paros en los
españoles y que el estado, el gobierno está apoyando
más a los extranjeros que a los españoles, lo que cau-
sa conflictos entre… entre las propias personas, y,
pues… también se debe a que los españoles son muy
generalizadores…”.

3.2. ¿Por qué y para qué el racismo?

“ Yo creo que no vale para nada. Es inútil. Lo único que
haces es perder la ocasión de conocer gente nueva. Si
eres racista a lo mejor no los quieres conocer”.

Posiblemente esta es una opinión bastante extendida;
nadie, o pocos, afirman ser racistas. Al igual que pocos
vinculan racismo con beneficios. Sin embargo nosotros
entendemos el racismo como un mecanismo útil que
implica una serie de ventajas para quienes lo ejercen.
¿Cuáles serían algunas de estas ventajas?

a) Las ventajas de simplificar

Como vimos, el racismo es un proceso complejo que
tiene su inicio en la clasificación de personas en grupos.
Esta clasificación no es en sí misma racismo, pero sí
podemos afirmar que toda actitud y comportamiento racis-
ta se apoya inicialmente en una adscripción estricta de per-

sonas a grupos. Todas las personas funcionamos cogniti-
vamente con estereotipos y establecemos categorías,
como mecanismo psicológico que nos ayuda a simplificar
la realidad y poder funcionar más ágilmente en nuestra
vida cotidiana.

Todos tendemos a reducir y simplificar, resulta
mucho más cómodo y sencillo manejar de esta manera
toda la información social que tenemos a nuestro alrede-
dor. Es más fácil considerar que todas las mujeres tienen
rasgos en común, que todos los homosexuales se parecen
en algo, que todos los gitanos son iguales en algo, que los
marroquíes son iguales. De esta manera actuamos como si
lo que hemos visto en el comportamiento de una persona
fuera esperable de otra de su mismo grupo. Sin embargo,
nos gustaría subrayar aquí la opinión de un chico:

“Bueno, primero, las características que se le puede
poner a una, así llamada, grupo o raza, entre comi-
llas… aunque conozcamos a, a todos excepto a uno de
este grupo… A mí me parece imposible hacer un círcu-
lo de: tú estas fuera o tú estas dentro. Pero bueno, el
caso es que si se pudiese hacer o si hay alguien que
cree que se puede hacer y lo hace y conoce a todos los
que están en el grupo excepto a una persona, aunque
sean nueve millones y le falte el nueve millón uno, y
podría él decir: “bueno pues, ya tengo una opinión
muy bien formada porque conozco a nueve millones,
este uno no va a ser diferente. O por lo menos ya ten-
go las características más generales.”. No, no, no tie-
ne por qué, sigue siendo un prejuicio igual porque no
conoces a la persona tal y como es. Que a lo mejor,
como metemos los grupos, a lo mejor que son por épo-
cas o por una serie de circunstancias más o menos
comunes que han vivido, pero ya ves, o sea, simple-
mente yo y mi vecino, que seguramente se nos metería
en el mismo grupo o nos metería mucha gente en el mis-
mo grupo, porque se podría decir que, incluso, a lo
mejor vamos a la misma...al mismo colegio, tenemos el
mismo tipo de padres, en un mismo tipo de clase social,
en un mismo tipo de barrio, un mismo tipo de amigos,
todo eso; no somos iguales, o sea somos muy diferen-
tes, ¡o no!, pero que una cosa no tiene que llevar a la
otra”.

b) Lo bueno de aprender

Nos movemos en un discurso racista; desde la infancia
estamos expuestos a mensajes y consejos que hacen que el
racismo se convierta en una estrategia de adaptación
social. El racismo se nos muestra en el colegio, en la calle,
en los medios e incluso, en las obras de la gente a la que
se supone que se debe admirar y que de hecho pueden ser
admirables”..

Desde la perspectiva sociocéntrica los sujetos, desde
las primeras edades, son capaces de aprender de la inter-
acción social y en el contexto de esta interacción deciden
sobre acciones complejas. La interacción es importante
en el análisis de cómo se produce el racismo. Así, activi-
dades que inicialmente son externas al sujeto llegan a
internalizarse mediante la reconstrucción mental, incor-
porando y recreando acontecimientos. La experiencia,
así, resulta de la interacción, y analizando las interaccio-
nes se puede llegar a descifrar en parte cómo se produce
el racismo.
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“- Y no piensas un poco que eso os está pasando a uste-
des con los gitanos? El pensar que simplemente por ser
gitano…

- Sí pero algunos se lo ganan a pulso, ya te digo. 

- Sí, pero por ejemplo, el de la tienda de la esquina a lo
mejor piensa lo mismo de ustedes, dice “es que ellos se
lo ganan a pulso” el que pensemos nosotros que vienen
a robar. 

- Es que todos los españoles piensan eso de los gita-
nos.”

c) Las ventajas de ser “más” fuerte

Las personas que ejercen el racismo se encuentran en
una situación de superioridad o dominio sobre las víctimas
(ya sea un control real o percibido, consciente o incons-
ciente), que es la que ayuda a justificar precisamente su
modo de actuar. 

I:”Es una mujer que se comporta como un hombre, y
ella era muy racista, pero la despidieron, porque yo fui
al director y le dije que si seguía así iba a haber muchos
problemas con mi familia, porque ella me hacía hacer
y nos hacía hacer a todos los inmigrantes lo que no les
hacía hacer a los españoles

E: ¿Por ejemplo qué?

I :Flexiones, a todos nos hacía hacer flexiones y a los
españoles les hacía un juego divertido, jugar al vóley,
y a nosotros nos hacía hacer lo más difícil, para sus-
pendernos, y eso era muy fuerte”

d) Y además…te lo mereces

El racismo se enmascara, se maquilla, se disfraza,
adopta diferentes formas. En las sociedades democráticas
resulta difícil justificar o “tolerar” la discriminación y la
segregación basada en diferencias “raciales” o “cultura-
les”; los argumentos y mecanismos que garantizan enton-
ces el mantenimiento de la discriminación son otros. Uno
de las más sutiles se oculta tras la “legalidad”. Se habla de
los “ilegales”, de los “sin papeles”, de los “inmigrantes”,
personas que de hecho viven y trabajan a nuestro alrede-
dor pero a las que no se les reconocen derechos básicos, y
cuya situación “legal” facilita y promueve situaciones de
explotación y abuso de diversa índole.

“Por qué dicen que es ilegal y todo eso… dicen que vete
a tu país, que eres ilegal, no puedes estar aquí… vete a
pasar hambre…”

… estos españoles se ponen a decir: “¡Ay no! Es que
tiene ellos la culpa por haber venido, por qué no se van
a su país a hacer mierda ya el país…”

3.3. ¿Cómo afrontar el racismo?

“Soy una chica de un país suramericano y tengo 16
años. Nunca he hablado con españoles así de por qué
existe el racismo. ¿Solucionar el racismo?, es muy difí-
cil por qué, no sé, la verdad es… Yo creo que hay que
hablar más sobre el racismo”

“Muchos sí sabemos de eso. Para solucionarlo hay que
hablar más sobre el racismo”

Las entrevistas de los jóvenes nos hicieron ver la nece-
sidad de hablar el tema como paso fundamental para poder

afrontarlo. De forma más específica, los jóvenes nos rela-
taron experiencias en las que pusieron de manifiesto lo que
pensaban sobre cómo tratar el racismo desde el punto de
vista educativo. Nos hablaron así de un proceso de toma
de conciencia, reflexión y actuación.

Porque es difícil ponerse en esa situación si nadie la ha
vivido y si no te pones en esa situación no puedes saber
a lo mejor lo que mas le viene bien. Incluso si la has
vivido incluso puede que no sea, siga siendo muy difícil
o simplemente no la sigas considerando, luego otras
cosas pues eso los viajes, he visto otro tipo de pensar
otro tipo de rankings de clasificaciones de... o maneras
de vivir cosas que no tienen porque hacerme pensar...
no sé, eso no, creo que también a lo mejor... no,no, no
sé yo creo que eso, los viajes, el haber vivido en otro
sitio y en ver los puntos de vista las opiniones de otros
que no han tenido esas oportunidades de viajes o que
las han utilizado de otra manera han aprendido otras
cosas de ello o esas experiencias vitales les han llevado
de diferente modo o simplemente les han llevado por el
mismo camino, pero el camino sigue siendo diferente. 

“Pues una escena que vi el otro día en el metro, que me
sorprendió mucho, que era, había tres asientos juntos
¿no? Y en uno estaba una chica que era de color y al
lado había dos asientos, entonces había un hueco y lue-
go otra chica. Entonces, entraron en el metro otra chi-
ca joven y un señor que era mayor. Entonces, se fue a
sentar la chica joven pero al ver que había un señor
mayor le dijo “¿quiere sentarse?” y le dijo “no, yo no
me quiero sentar al lado de nadie que sea negro”.
Entonces, de los dos asientos, había uno vacío y una
chica. Entonces la chica esa se fue y el señor se fue a
sentar en el asiento que no estaba al lado de la chica
negra. Entonces la chica joven se sentó y tapó el otro
asiento y le dijo “perdone, es que yo tampoco me quie-
ro sentar al lado de alguien que sea racista” y el señor
se fue. Pero, que me sorprendió mucho que sí que se
trata a la gente bastante mal. 
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INTRODUCCIÓN

La visión es uno de los sentidos más apreciados, pues
permite aprender de la forma más primaria a través de la
observación. Las personas ciegas y con baja visión tienen
la capacidad de ver restringida, cosa que les limita apren-
der y vivir de forma independiente. Aunque los alumnos
con disminución visual, junto con los sordos, han sido de
los primeros colectivos en ser integrados en los centros y
aulas ordinarias, su participación en igualdad de condicio-
nes y estatus que el resto de sus compañeros, ideales que
persigue la inclusión, dista mucho de ser real. Los alum-
nos ciegos tienen que hacer frente a retos únicos, a veces,
insalvables, lo cual dificulta los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 

El sistema de educación del alumnado ciego y con baja
visión en nuestro país, se podría decir que ha seguido una
trayectoria similar a la del resto de países con sistemas
educativos desarrollados. Retrotrayéndonos en el tiempo
y situándonos en un contexto internacional, parece que el
interés por la educación de las personas ciegas empieza en
Francia con el trabajo de Valentin Haüy (1745-1822),
filántropo francés que en 1784 fundó la primera institu-
ción para jóvenes ciegos en París. La escuela admitía a
estudiantes ciegos y con visión para no aislar a estos jóve-
nes de sus compañeros videntes. El éxito de la institución
llevó a la creación de siete escuelas similares en Europa
tan sólo 15 años después de su creación. En los Estados
Unidos, la primera escuela para ciegos, ahora Escuela Per-
kins, en Watertown, Massachussets, data de 1829. Desde

entonces, el desarrollo de escuelas residencias para alum-
nos ciegos fue muy rápido; no obstante, la aparición de las
primeras aulas especiales en escuelas públicas (en Chica-
go y Boston en 1900 y 1913, respectivamente) paralizó la
creación de nuevas escuelas residenciales.

Un elemento clave que facilitó enormemente la educa-
ción de los estudiantes ciegos fue el desarrollo de un sis-
tema de lectura y escritura. Haüy esbozó este sistema uni-
versal de lecto-escritura, que Louis Braille (1809-1852),
alumno suyo, desarrolló. Conocido como braille, el siste-
ma utiliza puntos que representan las letras del alfabeto.
Por muchos años, los materiales en braille han tenido que
ser preparados individualmente y a mano. Sin embargo,
dos inventos de Frank H. Hall (1843-1911): la máquina de
escribir en braille (1892) y el sistema de impresión en brai-
lle (1893) hicieron que la creación y difusión de estos
materiales fuese más fácil.

Aunque las ideas de estos y otros pioneros fueron real-
mente revolucionarias para su época, con el tiempo, este
estado de cosas empezó a cambiar. Uno de los conceptos
que más contribuyó a la sensibilización en favor de una
educación en ambientes ordinarios fue la puesta en esce-
na, en la década de los cincuenta, del principio de norma-
lización (Bank-Mikkelsen, 1969), entendido como posibi-
lidad de que las personas con alguna discapacidad
desarrollasen un tipo de vida tan normal como fuera posi-
ble, así como el de sectorización, definido por la necesi-
dad de acercar los servicios a la comunidad, sin tener que
separar a la persona de su entorno. Pero la normalización
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implica, a su vez, integración en el medio social. Si las per-
sonas con necesidades educativas especiales (NEE) viven,
trabajan y se educan aisladas de otras será muy difícil que
aprendan a convivir en la sociedad más amplia. Para alcan-
zar este objetivo es indispensable formar parte integrante
de la comunidad y disfrutar de los mismos derechos y
obligaciones que el resto de los miembros integrantes del
grupo social.

Durante años, los defensores de la normalización cre-
yeron que ésta podía alcanzarse mediante la integración.
Sin embargo, el problema de fondo de la integración fue
que partía de una historia de exclusión que negaba la dife-
rencia; es decir, no reconocía las diferencias como varia-
ciones naturales de las características humanas (Cardona,
2005). Hacer frente a una historia de exclusión exige cam-
bios fundamentales en la forma de pensar acerca de la
diversidad y de las diferencias y, sobre todo, de actuar,
proporcionando un trato no discriminatorio a las personas
que difieren significativamente de las demás. Lo primor-
dial, desde la perspectiva de la inclusión, es redefinir el
concepto de diferencia para que las personas sean valora-
das por lo que son, más que por ser diferentes (Tilstone,
Florian y Rose, 2003).

En España, la política de educación del alumnado cie-
go y con baja visión cambia de signo con la aprobación
de la Ley de Integración Social de la Minusválidos (LIS-
MI, 1982), la Ley General de Ordenación del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990) y la Ley Orgánica de Calidad
de la Educación (LOCE, 2002). Todas estas leyes tratan
de convertir en norma los principios democráticos con-
templados en la Constitucion aplicables a las personas
copn discapacidad. Hasta entonces, la mayoría de los
niños y jóvenes ciegos o con deficiencias visuales eran
atendidos en centros espacíficos de la Organización
Nacional de Ciegos (ONCE). De hecho, antes de la LIS-
MI, cerca de un 60% de este colectivo se hallaba escola-
rizado en internados específicos, mientras que un 21%,
aproximadamente, asistía a centros ordinarios (Díaz Vei-
ga, 1997). Esta tendencia se ha ido invirtiendo progresi-
vamente en los últimos años (Cardona, 2004), de modo
que, en 1996, casi toda la población escolar con discapa-
cidad visual (91%) se hallaba escolarizada en centros
ordinarios y solamente un 9% acudía a los centros espe-
cíficos. 

Investigaciones diversas realizadas en nuestro entor-
no (Checa y Ato, 1995; Díaz-Aguado et al.,1994; García
Pastor y García Jiménez, 1991, 1994; Salinas et al.,
1996) y fuera de él (Nixon, 1994; Sacks y Kekelis, 1992;
Verplanquen et al., 1994) han venido a demostrar que la
integración de los niños y jóvenes con ausencia de
visión o visión limitada les beneficia social y académi-
camente. No obstante, estas investigaciones se han ocu-
pado, generalmente, del estudio de aspectos parciales de
la inclusión y raramente han abordado la situación de
conjunto. 

Este estudio, que es parte de otro de mayor amplitud en
el que se aborda la situación en su conjunto (Cardona et
al., 2006), tiene por objeto conocer el estado de la cuestión

relativo a la escolarización en régimen de inclusión del
alumnado con ceguera y baja visión en la Comunidad
Valenciana. Con este fin, (1) se presentan los datos de
escolarización de este colectivo en el momento actual en
la Comunidad y (2) se compara el tasa de escolarización
de alumnado integrado en aulas ordinarias de la red públi-
ca y privada con la situación de hace 15 años (principios
de la década de los noventa). Asimismo, se analiza si dicha
tasa de escolarización difiere por provincia y en función
del nivel educativo (etapa infantil, primaria y secundaria),
titularidad del centro (público y privado) y género del
alumnado.

MÉTODO

Contexto y participantes

Este estudio se lleva a cabo en una Comunidad que
experimenta un descenso generalizado de escolarización
de alumnos con necesidades educativas especiales en cen-
tros específicos como consecuencia de la aplicación del
principio de igualdad de oportunidades educativas. De
hecho, en tan sólo cuatro años (desde el curso 1995-96 al
1999-00), consigue reducir el porcentaje de centros de
específicos del 2.86% al 0.7% (Moriña Díez, 2002),
reducción que se traduce en un cambio de tendencia en la
escolarización del alumnado de educación especial que, a
partir de ahí, pasa a ser integrado progresivamente en cen-
tros ordinarios. Las unidades de análisis fueron todos los
centros educativos de la red pública y privada de la Comu-
nidad que en el curso 2005-06 tenían alumnos con disca-
pacidad visual integrados en aulas ordinarias. La pobla-
ción de interés fue el alumnado con ceguera y baja visión
de educación infantil, primaria y secundaria, población
que representaba en dicho curso académico el 0.4% de
todo el alumnado de educación especial integrado en aulas
ordinarias (Conselleria de Cultura, Educació i Sport de la
Generalitat Valenciana, 2006). 

Los términos utilizados para referirse al alumnado
con discapacidad visual fueron baja visión y ceguera. Por
baja visión se entiende un trastorno visual severo, no
necesariamente limitado a la visión de lejos, que se apli-
ca a todos los niños que aunque tienen visión, no pueden
leer texto escrito o realizar otras actividades a una dis-
tancia normal (e.g., hacer compras, cocinar, ver la tele-
visión o escribir), incluso con la ayuda de lentes. Son
niños que para aprender emplean por lo general una
combinación de la vista y de otros sentidos y necesitan,
a veces, adaptaciones (e.g., texto en braille). Por otro
lado, la condición de ceguera se describe por la ausencia
de visión o visión no mensurable. Estos chicos aprenden
a través de cualquier otro sentido distinto a la vista y para
leer utilizan el sistema braille.   

Instrumentos

Se utilizaron dos fuentes de datos fundamentalmente:
(1) los estadillos de centros y alumnado con necesidades
educativas especiales escolarizado en aulas ordinarias de
la red de centros públicos y privados de la Comunidad
Valenciana, relativos al curso 2005-06 (Conselleria de
Cultura, Educació i Sport de la Generalitat Valenciana,
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2006); y (2) con la Xarxa de recursos educatius a la
Comunitat Valenciana (Conselleria de Cultura, Educació i
Ciència de la Generalitat Valenciana, 1992). Esta última
fuente de datos se empleó para contrastar la tasa de inclu-
sión actual con respecto a la de integración, a principios de
la década de los noventa. 

Procedimiento

Para obtener los estadillos, se solicitó por escrito al
Servicio de Estudios de la Dirección General de Ordena-
ción Educativa de la Generalitat Valenciana la relación de
centros públicos y privados con alumnado con discapaci-
dad visual escolarizado en aulas ordinarias, servicio al que
agradecemos la cesión de los datos. Una vez obtenida la
relación de centros y el número de alumnos con discapa-
cidad visual en cada centro, se organizaron los datos por
nivel educativo (infantil, primaria y secundaria), género,
sector (público y privado) y provincia (Alicante, Castellón
y Valencia). Se realizaron recuentos y se calcularon los
porcentajes de alumnos con ceguera y baja visión integra-
dos en aulas ordinarias por etapa educativa y demás varia-
bles de agrupación y se establecieron comparaciones uti-
lizando la prueba Chi cuadrado de Pearson por tratarse de
variables medidas en escala nominal y/o de cifras expre-
sadas en porcentajes. 

RESULTADOS

Datos de escolarización del alumnado con ceguera y
baja visión en aulas ordinarias

En la Tabla 1, se recogen los datos de escolarización
relativos al número de alumnos ciegos y con baja visión
escolarizados en aulas ordinarias de la red de centros de la
Comunidad Valenciana referidos al curso 2005-06. Como
se puede observar, a nivel de Comunidad, el porcentaje de
alumnos ciegos integrados (31%) viene a ser la mitad que
el de alumnos con baja visión integrados (69%) en toda la
Comunidad. Esta proporción de 2 a 1 no se mantiene en
las tres provincias. Mientras en Alicante esa proporción es
de 3 a 1 (por cada 3 niños con baja visión integrados, hay
un sordo), Valencia, sin embargo, no llega a 2. Por lo tan-
to, Alicante es la provincia de la Comunidad con tasa más
baja de integración de alumnado ciego (24% de la pobla-
ción con discapacidad visual), seguida de Castellón (31%)
y de Valencia (37%). En lo que respecta a la inclusión del
alumnado con baja visión, sucede lo contrario, Alicante
tiene la tasa más alta (76%), seguida de Castellón (69%) y
de Valencia (63%). Por consiguiente, de la lectura de estos
datos se desprende que Valencia es la provincia de más
baja tasa de integración (inclusión) de alumnado con baja
visión y la de más alta tasa de integración de alumnado
ciego, mientras que Alicante es justo lo contrario, la que
tiene la tasa más baja de integración de alumnos ciegos de
la Comunidad y la más alta tasa de integración de alum-
nado con baja visión.

Si comparamos estos porcentajes con las cifras corres-
pondientes al curso 1991-92 (Conselleria de Cultura, Edu-
cació i Ciència de la Generalitat Valenciana, 1992), año
académico en que la población escolar de alumnos ciegos
y amblíopes escolarizada era del 37% y 63%, respectiva-
mente (si bien se trataba de una escolarización en unidades
de educación especial, no en aulas ordinarias), observamos
que dichas cifras aunque similares (31% de alumnado con
ceguera y 69% de alumnado con baja visión está hoy en
aulas ordinarias) contrastan en el sentido de que hoy la inte-
gración tiene lugar en el aula ordinaria, mientras que hace
15 años se trataba de una integración en el centro ordinario
(unidades específicas para hipoacúsicos y sordos). Por lo
tanto, cabe deducir que tras la publicación de la LISMI y
de la LOGSE se aprecia un cambio de tendencia en la esco-
larización del alumnado con discapacidad visual que pasa
de ser segregada en su mayor parte (unidades específicas)
a ser integrada en aulas ordinarias.

Diferencias en la tasa de escolarización del alumnado
con discapacidad visual en aulas ordinarias por tipo de
centro, etapa y género

Atendiendo a la titularidad (pública/privada) de los
centros, la escolarización del alumnado con ceguera y
baja visión se distribuye de forma desigual. La red públi-
ca de centros atiende al 66% de los alumnos con baja
visión de 3 a 16 años, mientras que la red privada, al 34%
restante (véase Tabla 1). Y en lo que respecta al alumna-
do con ceguera, el 73% es atendido en el sector público,
mientras que el 27% lo es en el sector privado. La pro-
porción de 2 a 1 (por cada 2 alumnos con baja visión
escolarizado en el sector público, hay uno escolarizado
en el sector privado) se mantiene sólo en la provincia de
Valencia (68 vs 32%), mientras que difiere en Alicante y
Castellón, teniendo Alicante un porcentaje similar de
amblíopes escolarizado en centros públicos y privados
(59 vs 41%), mientras Castellón tiene el 82% en el sec-
tor público y el 18% en el sector privado. Para la cegue-
ra, la proporción 3 a 1 se mantiene en las tres provincias,
siendo Alicante la provincia que tiene el porcentaje más
elevado de escolarización de alumnado ciego en el sec-
tor público (76 vs 24%), seguido de Valencia (71 vs 29%)
y de Castellón (70 vs 30%). 

No se observa ningún tipo de asociación en la inclu-
sión de alumnos con discapacidad visual (ciegos y con
baja visión) entre etapa (infantil, primaria y secundaria)
y titularidad del centro (Tabla 2), así como tampoco entre
género y etapa, en lo que respecta a la escolarización del
alumnado con ceguera, pero sí en la escolarización de
alumnos con baja visión (alpha = 5%), dado que el por-
centaje de varones amblíopes integrados en educación
primaria (provincia de Castellón) es significativamente
mayor que el de mujeres (75 vs 0%) (c2 = 7.50, gl = 2, p
= .024).
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Tabla 1. Número de alumnos con discapacidad visual escolarizados en aulas ordinarias de centros
públicos y privados en la Comunidad Valenciana por nivel educativo

552

Fuente: Conselleria de Cultura, Educació i Ciència de la Generalitat Valenciana (2006). Estadillos de
escolarización del alumnado con necesidades educativas especiales en aulas ordinarias de centros
públicos y privados de la Comunidad Valenciana. Valencia: Autor.  



Tabla 2. Porcentaje de alumnos con discapacidad visual escolarizados en aulas ordinarias de
centros públicos y privados en la Comunidad Valenciana por nivel educativo

3. Proporcionar acceso igualitario a la información
escolar programando con antelación suficiente las
actividades y usando los avances tiflotecnológicos. 

4. Dar más tiempo al alumnado con discapacidad visual
a la hora de realizar cualquier tipo de actividad. 

Ante una escuela de alto componente visual, los alum-
nos con ceguera pueden sentirse en algunos momentos sin
saber qué hacer. Por lo tanto, es responsabilidad de la
escuela y de sus profesores poner los medios para hacer
que participen plenamente en todas las actividades que
tipifican el día a día.

NOTA

Este estudio ha sido financiado por la Conselleria
d’Empresa, Universitat i Ciència de la Generalitat Valen-
ciana (Ref. GV06/336) dentro del programa de ayudas
para proyectos I+D+i del ejercicio de 2006. Nuestro agra-
decimiento a las DGs de Ordenación Educativa y de Ense-
ñanza de la Conselleria de Cultura, Educació i Sport por
la cesión de los datos y el apoyo técnico a la investigación.
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DESARROLLO DE HABILIDADES SOCIALES CON EL
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Universidad de Málaga

INTRODUCCIÓN

Este proceso de investigación es un estudio de caso,
que busca analizar los aportes otorgados a una institución
educativa argentina de nivel medio, el Colegio Pestalozzi,
por una herramienta innovadora denominada: Proyecto
Jóvenes Negociadores (PYN), que busca el desarrollo en
los alumnos entre 10 a 14 años de habilidades de negocia-
ción. El proyecto es originario de la Universidad de Har-
vard y que fue traído a Argentina, a partir de 1998, por la
ONG Fundación Poder Ciudadano. El mismo quedó inte-
grado, dentro de la institución mencionada, a otro proyec-
to llamado: de Orientación o tutorial. Al implementarlo
buscan entre sus objetivos generales el incorporar la capa-
cidad de resolución de conflictos. Así la experiencia lle-
varía a lograr en los adolescentes la capacidad de negociar
frente a un conflicto sin la intervención de una tercera per-
sona.

Pero, ¿cuáles son los objetivos que cada una de las ins-
tituciones mencionadas posee para llegar a efectuar un tra-
bajo asociado y de interés para todas? Podemos afirmar
que ellas buscan hacer un aporte a los requerimientos
sociales contemporáneos y que esa misma sociedad
demanda al ámbito educativo, siendo esta realidad fruto de
características que responden no sólo a la Argentina y
Latinoamérica, sino también, al mundo en general (Tudes-
co, 1995). 

¿Cuáles son las características a las que nos referimos?
El mundo está requiriendo personas con diferentes capa-
cidades, pero especialmente aptas para la resolución de
conflictos (Porro, 2004), facultadas para actuar como ciu-

dadanos/as capaces de desarrollar un mundo más toleran-
te, comprensivo y pacífico (Fariña y Klaimer, 2004). Esta-
mos frente a la necesidad, como plantean Girard y Koch
(1997: 60) de desarrollar estrategias de resolución de con-
flictos, adecuadas a una sociedad cada vez más multicul-
tural.

Por ello, nada de lo investigado queda al margen de lo
que ocurre en el mundo y, menos aún de sus constantes
transformaciones. Estamos ante a nuevos escenarios que
nos llevan a sostener la continuidad o aceptar el cambio,
hasta vivir en la incertidumbre. He aquí el motivo que ori-
gina el interés por encarar esta investigación a fin de bus-
car, comprobar los alcances que pueden obtenerse
mediante el trabajo de proyectos con características como
las descriptas.

Un punto clave, aceptado para la investigación, fue el
considerar que la escuela sigue siendo un agente transfor-
mador y, por ello, necesita redimensionarse frente al nue-
vo escenario mundial, latinoamericano y en el estudio de
caso específico, argentino. La educación no queda fuera
de este contexto y el fenómeno de la globalización se pre-
senta ante el mundo educativo como una problemática que
la pone frente a la necesidad de reorganización, no sola-
mente de saberes, sino también, de una resignificación de
la estructura educativa, sin apartarse de su misión especí-
fica: ser transmisora de cultura.

A partir de una clara aceptación de lo expresado es que
nacen proyectos, insertados en temas transversales del
currículum, tendentes a trabajar desde el aula a fin de pre-
venir el conflicto (Barreiro, 2000), a través del desarrollo
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de habilidades sociales, sustentadas en valores, pero
especialmente, en el conocimiento puntual de alternativas
que llevan al logro de una convivencia pacífica (Cantón,
2000; Paula, 2001; Ury, 2000)

Ubicados en este punto, paso a especificar las diferen-
tes estrategias, para la resolución de conflictos, que se
aplican en el ámbito educativo. La más difundida es la
mediación, procedimiento que busca la resolución de un
conflicto con la ayuda de una persona neutral, que sin
decidir por ellas, busca que lleguen a un acuerdo (Calca-
terra, 2002; Rezemblum, 1998). Por otro lado, la negocia-
ción (estrategia que caracteriza al proyecto investigado),
que es la capacidad de resolución de conflictos entre quie-
nes son protagonistas del mismo. Éste ha sido el camino
menos transitado por las experiencias docentes, de ahí lo
innovador del Proyecto Jóvenes Negociadores PYN, que
busca no solamente que los adolescente resuelvan sus con-
flictos sin la intervención de un tercero, sino que se trans-
forme en una actividad habitual para el resto de sus vidas.

MÉTODO

Desde una mirada metodológica, se asumió la comple-
jidad que tiene la investigación en Ciencias Sociales. Por
ello. Para respetar la naturaleza del objeto de estudio, es
decir el carácter subjetivo del mismo, se ha buscado los
procedimientos metodológicos apropiados. Se decidió,
entonces, que estando frente a una investigación educati-
va, era claro que debíamos enmarcarla respondiendo al
criterio expresado dentro de un estudio de caso, es decir,
nos avocamos a efectuar una investigación de tipo cualita-
tiva. El carácter que ha adquirido, por el tipo de análisis
realizado, es el de una investigación etnográfica, etnome-
todológica, pudiendo precisarse como una microetnogra-
fía (unidad de base social elegida, restringida cuyo análi-
sis puede realizarse en corto tiempo) (Tójar, 2006).

Se trabajó con un diseño descriptivo, luego de haber
realizado la fase exploratoria, -familiarización con el pro-
blema de investigación, verificación de factibilidad y com-
probación de la estrategia más adecuada-, a fin de carac-
terizar el fenómeno de estudio, buscando acceder al diseño
explicativo, analizando posibles causas o razones del mis-
mo (Tójar, 2001). Incorporamos, basándonos en el interés
institucional, el diseño evaluativo de proceso, donde la
descripción del programa, nos permita hacer una aprecia-
ción sobre el desarrollo, a través de los años, de los obje-
tivos previstos para los mismos.

Para desarrollar esta actividad de investigación hemos
seguido las siguientes fases del proceso de Investigación
Cualitativa:

1. En la fase preparatoria, la etapa reflexiva incluyó:
la elección del tema, su justificación teórica, para
ello un rastreo y lectura de material bibliográfico.
Desde aquí pasamos a la etapa de diseño confeccio-
nando el proyecto de investigación, definiendo obje-
tivos, elaborando hipótesis de trabajo, definiendo su
diseño, sondeando el acceso al campo y especifi-
cando los roles de las personas vinculadas con el

proyecto de investigación, efectuando un análisis de
recursos y la factibilidad de lograr los objetivos pro-
puestos en el diseño. 

2. La fase de trabajo de campo, significó la etapa de
acceso al mismo y la recolección de datos. Las
técnicas de recogida de información aplicadas fue-
ron: la observación, la observación participante,
entrevistas no estructuradas y entrevistas en pro-
fundidad, confección de notas de campo, encues-
tas con preguntas abiertas y cerradas a alumnos
directamente involucrados en el proyecto (segun-
do año) y no involucrados directamente (de tercer
a quinto año), es decir aquellos que ya han reali-
zado su experiencia, recogida de material docu-
mental.

3. La fase analítica significó un trabajo directamen-
te vinculado con la etapa anterior. Es precisamen-
te desde éste lugar que confeccionamos, corregi-
mos, verificamos las herramientas aplicadas. Ello
implicó inicialmente un conocimiento claro de la
disposición de datos, la reducción de los mismos,
la extracción y verificación de conclusiones y, por
lo dicho, nuevas recogidas de datos utilizando las
técnicas necesarias para completar el análisis.
Mientras transcurría el tiempo fuimos alcanzando
una síntesis y agrupamiento de datos, su codifica-
ción, identificación y clasificación en unidades a
fin de alcanzar las categorías. Obviamente para
finalizar y según las herramientas aplicadas efec-
tuamos el análisis cualitativo y cuantitativo de los
mismos.

4. La fase de informe, compuesto por: la descripción de
las fases de investigación, especificaciones sobre la
confiabilidad del estudio realizado desde su justifi-
cación teórica, hasta una minuciosa descripción y
fundamentación de la metodología aplicada, consi-
deraciones éticas, las conclusiones a las que hemos
arribado y, obviamente la elección del materia esen-
cial para la valoración del contenido desarrollado
aportado a través del anexo y la especificación de la
bibliografía utilizada.

RESULTADOS

El carácter no lineal de la investigación cualitativa,
implicó desarrollar una actividad de análisis desde la reco-
lección de datos a encontrar sus significados, a partir de
las diferentes formas en que los mismos fueran obtenidos
-modos de registro y comunicación-. Es por ello, que
hemos ido efectuando reflexiones a fin de obtener en este
proceso de indagación aquellos conceptos -tópicos-, más
relevantes a la luz del tema que nos ocupa, realizando la
selección de unidades de codificación correspondientes,
para finalmente alcanzar las categorías de análisis. Llega-
mos a su construcción pudiendo analizar, a partir de ellas,
qué ha ocurrido en el colegio. 

Las categorías construidas: Inherentes a los objetivos
tutoriales (IO), Coherente con las actividades tutoriales
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(CAT), Relevante en el contexto institucional (RI), Apren-
dizaje en valores (AV), Compromiso por parte de los alum-
nos (CA), Compromiso por parte de los profesores (CP),
Actividad Innovadora (AI). Brevemente se pueden realizar
las siguientes reflexiones sobre las mismas:

1. El ser IO quedó estructuralmente ligado con la cate-
goría CAT, debido a la estrategia pedagógica y el
estilo de gestión institucional. No es una cuestión
azarosa, es fruto del trabajo en equipo, con metas
claras y un sistema de autoevaluación permanente
en forma institucional, quedando reflejado en el
nivel secundario con absoluta claridad.

2. El “Proyecto Jóvenes Negociadores (PYN)” tiene
RI, en tanto que lo explicado en el punto número uno
se cumple para toda acción pedagógica que se des-
pliegue en el Colegio Pestalozzi. Por otra parte, las
raíces fundacionales le otorgan a los proyectos que
son analizados en esta investigación una relevancia
puntual, por su coherencia con la Misión y Visión de
la institución.

3. CP y CA son categorías que se retroalimentan más
íntimamente entre sí y, no específicamente por estos
proyectos sino que es indispensable para que puedan
cumplir los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Como ésta es una mirada de carácter institucional,
no sorprende que podamos ubicar dichas categorías
en los proyectos investigados. Además, son elemen-
tos de análisis que tienen estrecha vinculación con la
RI y, por ello con IO y CAT.

4. Adentrándonos en los objetivos específicos del
“Proyecto de Orientación o Tutorial” y el “Proyec-
to Jóvenes Negociadores (PYN)”, la enseñanza en
valores es una categoría (AV) que surge naturalmen-
te de la esencia de los mismos, pero a su vez, no
podrían alcanzarse como meta sino fuera por las
categorías que la preceden.

5. Enseñar a negociar, a resolver conflictos interperso-
nales, a través de una estructura pautada por niveles,
es un hecho innovador de por si, (AI). 

CONCLUSIONES

Como algunas de las conclusiones relevantes de la
investigación realizada podemos afirmar: estamos seguros
que no es exclusivo de Argentina, el considerar a la escue-
la, como una institución que realiza un aporte al capital
cultural y al capital social (Filmus, 1996). Ello queda con-
firmado cuando hemos concluido que estos proyectos
logran: trabajar valores, desarrollar habilidades sociales,
aprender a convivir con el otro, a solucionar conflictos.
Habilidades que permiten al adolescente desenvolverse
mejor en las diferentes situaciones que la vida le plantee
(Paula, 2001). Visto de esta forma, estamos en condicio-
nes de aseverar, fruto del minucioso análisis realizado, que
la implementación de proyectos tutoriales son excelentes
estructuras para ingresar a la enseñanza puntual de resolu-
ción de conflictos. 

Estos conceptos expresan básicamente la esencia de
los proyectos investigados, pero a su vez, debe apreciarse
que pueden aplicarse a cualquier institución cuyo modo
existencial tengan sus raíces en la aceptación de dichos
valores, así las acciones concretas los llevarán a hacerlo
realidad en la actividad cotidiana. 

El campo de investigación no deja de asumir el com-
promiso que como institución educativa tiene dentro del
contexto nacional y mundial. Por otro lado, tomándolo
desde una mirada evaluativa, ella reconoce las limitacio-
nes y los condicionamientos que no le permiten una acción
directa mayor en el crecimiento del “Proyecto Jóvenes
Negociadores (PYN)” y, por ende, de su incidencia en el
“Proyecto de Orientación o Tutorial”.

Retomando las reflexiones de Carbonell (2000: 14-
15), se ha demostrado que el Colegio Pestalozzi, es una
institución educativa cuyas metas son la “educación inte-
gral”, aplicándose por ello un proyecto curricular donde el
“aprendizaje académico” está ligado íntimamente con la
“educación en valores”. De esta forma, a través de los pro-
yectos investigados, se da respuesta a los requerimientos
de sus alumnos quienes están afectados por los “nuevos
impactos culturales”.

En definitiva, el “Proyecto Jóvenes Negociadores
(PYN)”, al que dicha institución adhirió, busca el desarro-
llo de habilidades sociales, en este caso con un objetivo
específico: la negociación. Un instrumento, que se extien-
de en el Colegio Pestalozzi dentro del marco del “Proyec-
to de Orientación o Tutorial”, hacia fines sociales. Por
ello, consideramos al mismo un instrumento innovador,
que responde a las necesidades y requerimientos que la
sociedad actual efectúa al ámbito educativo (Tedesco,
1995).

A su vez, que la herramienta se aplique bajo el “Pro-
yecto de Orientación o Tutorial”, no hace más que com-
pletar en forma coherente los objetivos del mismo, apro-
vechando la oportunidad que Poder Ciudadano le
brindara. Por otra parte, el éxito de las estrategias meto-
dológicas del proyecto “PYN” y su actualidad, son preci-
samente los valores que le dan continuidad dentro de la
institución. Desde este lugar y, en este punto de las con-
clusiones, podemos confirmar que el Colegio Pestalozzi
tiene un marco institucional, otorgado por el “Proyecto de
Orientación o Tutorial”, que le permite lograr una conti-
nuidad en el crecimiento en valores propios de las perso-
nas capacitadas para negociar.

Ubicarse en el lugar del otro, estar abiertos a las dis-
crepancias, estar abiertos a comprender y aceptar códigos
culturales diferentes, tener actitudes solidarias, son algu-
nos de los ejemplos centrales de lo aquí afirmado. Todas
estas metas son claramente confirmables a través de los
diferentes proyectos que se realizan y, de los objetivos
tutoriales, que planifican para cada ciclo en particular y
como acción proactiva en general.
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1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años se ha producido un gran incremen-
to de los estresores psicosociales en las sociedades des-
arrolladas. Entre ellos están las situaciones de conflicto en
la interacción social con los problemas de convivencia
derivados de ellas. Esta problemática en los centros educa-
tivos, y especialmente en la etapa de la E.S.O. está alcan-
zando cifras preocupantes. La falta de un afrontamiento
eficaz ante estos acontecimientos hace que aumenten las
cifras de profesorado y alumnado afectados por fenómenos
como el “burnout”(Gil-Monte y Peiró, 1997) o el “bull-
ying” (Avilés, 2006). Esta situación tiene una influencia
tanto en la salud física y mental del profesorado (ansiedad,
estrés, depresión), como en la falta de motivación, fracaso
escolar y violencia entre iguales en el alumnado. 

Diversos trabajos de nuestro contexto se han ocupado
de analizar cómo influyen los procesos formativos en el
desarrollo de competencias emocionales en el profesora-
do y el alumnado de las diferentes etapas educativas (Fer-
nández Berrocal y Extremera, 2002; Bisquerra, 2000,
2003, 2005; Muñoz de Morales, 2005). La presente inves-

tigación se puede considerar como una continuación en
esta línea de trabajo. 

El Departamento para la Innovación de la Sociedad del
Conocimiento de Diputación de Gipúzkoa ha puesto en
marcha un plan de innovación educativa consistente en la
formación del profesorado en educación emocional para
que pueda poner en práctica programas para el desarrollo
de competencias emocionales con el alumnado de los
diversos niveles educativos. El proyecto que presentamos
consiste en el diseño del programa, su puesta en práctica
y su evaluación.

Este proyecto se enmarca en el ámbito de la investiga-
ción evaluativa, desde un enfoque de complementariedad
metodológica, en un intento de buscar convergencia o
correspondencia de resultados procedentes de distintas
fuentes.

La parte cuantitativa consiste en un diseño pretest pos-
test. Los instrumentos de medida son cuestionarios. Esto
se ve complementado con estrategias cualitativas (obser-
vación, entrevistas, grupos de discusión, elaboración de
materiales, etc.).
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Se trata de una investigación en curso, donde el pro-
grama está diseñado y se está impartiendo desde princi-
pios de 2005. La evaluación está prevista que dure varios
años, pero para junio de 2007 se espera tener datos provi-
sionales.

2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

Este proyecto se fundamenta en el constructo de Inte-
ligencia Emocional (Salovey y Mayer, 1990), en el mode-
lo de intervención por programas para la prevención y el
desarrollo humano (Bisquerra, 1990) y en los plantea-
mientos de la educación emocional (Bisquerra, 1998,
2000, 2003) y en el modelo CIPP de evaluación de pro-
gramas (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). 

3. DISEÑO DEL PROGRAMA DE FORMACIÓN DE
FORMADORES EN EDUCACIÓN EMOCIONAL

La formación del profesorado en educación emocional
se estructura en cuatro módulos denominados:

Módulo 1: Sensibilización y formación básica en edu-
cación emocional (20h)

Módulo 2: Desarrollo de competencias emocionales
(35 h.)

Módulo 3: La educación emocional en la práctica edu-
cativa (15 h.)

Módulo 4: Experto en educación emocional (87 h.)

En el módulo 1, Los contenidos de la formación se cen-
tran en el marco conceptual de las emociones, tipología,
procesos básicos de la inteligencia emocional y compe-
tencias emocionales a desarrollar en los formadores.

El módulo 2 es un programa de entrenamiento en
competencias emocionales. Se trata de una aplicación en
la práctica del marco conceptual de la educación emo-
cional.

En el módulo 3 se propone un programa de formación
de formadores para el desarrollo de competencias emo-
cionales en el alumnado en la práctica educativa.

El módulo de experto tiene una duración de 87 h y va
dirigido al profesorado de las diferentes etapas educativas
y profesionales de la educación (orientadores, consulto-
res,..).Se plantea una formación teorico-práctica de la edu-
cación emocional desde los modelos de orientación e
intervención psicopedagógica. Se capacita al profesorado
para el diseño e implementación de programas de educa-
ción emocional. En la parte práctica se hace un segui-
miento y evaluación de los programas en los centros edu-
cativos.

El proceso de formación en educación emocional, lle-
vado a cabo dentro del Plan de innovación educativa del
Departamento para la Innovación de la Sociedad del
Conocimiento de Diputación de Guipúzcoa, comenzó en
el año 2004. Hasta el momento actual, han pasado por los
diferentes módulos de formación 1409 profesores distri-
buidos en 99 centros de San Sebastián y 46 pueblos de la
provincia de Guipúzcoa.

4. FORMACIÓN EN CASCADA

La formación del profesorado tiene como finalidad la
puesta en práctica de programas de educación emocional
en los respectivos centros de procedencia de los formado-
res. Esto es un modelo de formación en cascada, donde
unos expertos van formado a formadores, los cuales apli-
can los conocimientos adquiridos con su alumnado.

En el momento actual (enero de 2007) el profesorado
de los centros educativos que ha realizado el curso de
experto se encuentra en el comienzo de la intervención con
el alumnado. 

Para el diseño de los programas de intervención han
seguido el modelo CIPP de Stufflebeam, realizando un
análisis y priorización de necesidades con el profesorado
de su centro. Durante este curso se realizarán tres grupos
de discusión con el fín de evaluar el proceso de interven-
ción. El profesorado acaba de pasar el pretest y al finalizar
el curso 2006/07 pasarán el postest con el fín de evaluar el
impacto de los programas.

5. EVALUACIÓN DEL PROYECTO: OBJETIVOS

Para este proyecto está prevista una evaluación, cuyo
diseño se expone en el apartado siguiente. Los objetivos
de la evaluación son:

• Satisfacción del profesorado con la formación recibida.

• Percepción de desarrollo de competencias emociona-
les en profesorado.

• Diseño e implementación de programas de educación
emocional.

• Evaluar los efectos de los programas sobre diversos
indicadores (clima, disciplina, violencia, competen-
cias del alumnado, rendimiento académico).

• Influencia del desarrollo de competencias emociona-
les del profesorado y del alumnado en la reducción
del estrés psicosocial.

6. DISEÑO DE LA EVALUACIÓN 

Este proyecto se enmarca en el ámbito de la investiga-
ción evaluativa (Cabrera, 1987) de programas sociales y
educativos, desde un enfoque de complementariedad
metodológica (Dendaluce, 1995; Bericat, 1998). Se parte
de un diseño multimétodo, usando conjuntamente las
orientaciones cuantitativa y cualitativa, en un intento de
buscar convergencia o correspondencia de resultados pro-
cedentes de diferentes métodos, con el fín de compensar
los sesgos inherentes a cada método e incrementar la vali-
dez de los mismos.

La evaluación de la formación del profesorado y de la
implementación de programas se divide en las siguientes
fases:

Fase 1: Satisfacción del profesorado con la formación
recibida.

En un primer momento, la evaluación se centra en la
satisfacción del profesorado con la formación a partir de
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la opinión de los participantes. La finalidad es poder
tomar decisiones optimizantes sobre el futuro de la for-
mación.

Se administrará un cuestionario de “validación por el
cliente” al final de las diversas acciones formativas del
plan de formación de la Diputación de Guipúzcoa.

En esta fase se dispone de toda la población; es decir,
todas las personas que han pasado o van a pasar por los
diversos niveles de formación. El tamaño total solo se
podrá saber a posteriori, ya que en el momento de redac-
tar esta comunicación no se sabe el número total de per-
sonas que van a recibir formación durante el curso 2006-
2007. Pero sí se dispone del tamaño de la población que
ya ha recibido formación hasta este momento, que es de
1409.

Fase 2: Percepción de desarrollo de competencias emo-
cionales.

En esta segunda fase, se evalúa la percepción del pro-
fesorado sobre su desarrollo emocional. Para ello propo-
nemos el siguiente diseño:

a) Diseño intrasujeto pretest postest

En esta fase se pretende evaluar la percepción de com-
petencias emocionales adquiridas por parte del profesora-
do a lo largo del proceso formativo.

Para ello se proyecta un diseño pretest postest. El pre-
test se aplica en septiembre de 2006 a los participantes que
inicien las acciones formativas. El postest se aplica en
mayo de 2007. Se trataría, por tanto, de un diseño intrasu-
jeto.

b) Diseño intersujeto con grupo experimental y grupo
control

Por otra parte, el pretest se puede considerar como gru-
po control respecto de los sujetos que ya han realizado
algún tipo de formación. Dado que a las personas que se
les ha aplicado el pretest son las que han iniciado la for-
mación en el curso 2006-07 y a los que se les va a aplicar
el postest son los que ya han realizado algún tipo de for-
mación, se trata de un diseño intersujeto, que se puede
considerar a efectos prácticos como grupo experimental-
grupo control.

Igual que en la fase anterior, el tamaño de la muestra
dependerá del número de personas que inicien la forma-
ción.

Fase 3: Capacitación del profesorado para el diseño e
implementación de programas de educación
emocional.

En esta fase se evaluará al profesorado que ha cursado
el nivel de experto en educación emocional, a partir de los
diseños de programas que presente cada uno de ellos. 

Se tendrán en cuenta los siguientes criterios: contex-
tualización de los programas, formulación de objetivos,
temario de contenidos, actividades propuestas, metodolo-
gía didáctica y puesta en práctica.

Fase 4: Evaluación del impacto de los programas de
intervención en educación emocional.

Desde una orientación de complementariedad metodo-
lógica pretendemos evaluar el impacto de los programas
de educación emocional en los centros educativos.

Se proyecta un diseño pretest postest. Los sujetos son
el alumnado cuyo profesorado ha realizado el nivel de
experto. De esta forma se evalúa la situación de partida del
alumnado antes de comenzar el programa de intervención
en educación emocional para contrastarla al finalizar el
curso. Para evaluar el impacto de la intervención por pro-
gramas nos basaremos en los siguientes indicadores:

1) Diseño y aplicación del programa de educación
emocional.

2) Efectos del programa en el alumnado (rendimiento
académico, competencias emocionales, relaciones
interpersonales profesor-alumno i alumno-alumno,
clima de aula, violencia, disciplina, estrés psicoso-
cial).

Desde una perspectiva más cualitativa (Colás, 1997)
centraremos el objetivo de la evaluación en la compren-
sión y valoración de los procesos llevados a cabo por el
profesorado en los programas de intervención en educa-
ción emocional. La finalidad es mejorar la calidad de la
intervención y la práctica educativa. Esta evaluación se
realizará durante el seguimiento (follow up) del curso de
experto; es decir, durante la supervisión de las personas
que han realizado el curso de expertos y que van a llevar a
la práctica programas de intervención. Se utilizará la téc-
nica de grupos de discusión.

7. EVALUACIÓN DE LA PUESTA EN MARCHA DEL
PROGRAMA

Con este tipo de evaluación se trata de dar una expli-
cación sistemática acerca de si se efectúa o no el Progra-
ma, si opera de acuerdo con el diseño, y si alcanza a la
población objeto específica; es decir ¿quién está haciendo
qué y cómo?

Este tipo de evaluación es necesaria para valorar la
repercusión del Programa porque los errores en éste a
menudo se deben a ejecuciones incompletas o defectuosas
de las intervenciones, más que a la ineficacia del Progra-
ma.

La monitorización de la ejecución del Programa es
fundamental para desarrollar el proceso cuando los Pro-
gramas se han probado y depurado. Quienes diseñan el
Programa necesitan conocer qué problemas se encuentran
en la ejecución, de manera que se efectúen cambios en el
diseño del Programa, con el fin de resolver tales obstácu-
los.

Por otra parte, los resultados de la monitorización del
Programa también son esenciales para recabar datos con
el fin de difundir el Programa, de tal forma que se puedan
reproducir las características esenciales de una interven-
ción en sitios diferentes en los que se originó.
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El sistema de evaluación que planteamos se centrará,
por lo tanto, en el análisis de aspectos tales como:

- Programación (actividades, tareas previstas, metodo-
logía).

- Organización del Programa.

- Recursos (disponibilidad y uso).

- Sistema de control operacional sobre la marcha del
Programa.

- Sistema de información para el seguimiento del Pro-
grama.

- Costos del funcionamiento.

- Coordinación.

- Satisfacción de todas las partes implicadas en el Pro-
grama (quienes diseñan, quienes ejecutan, personas
destinatarias/beneficiarias).

Se elaborarán indicadores de evaluación para cada uno
de estos aspectos y se utilizarán diversas técnicas de reco-
gida de información:

- Análisis del sistema de datos recogido por el propio
personal del Programa

- Entrevistas con el personal responsable de la ejecu-
ción del Programa y de los centros educativos donde
éste se está llevando a cabo.

- Encuestas dirigidas al profesorado que está recibien-
do la formación.

- Reuniones operativas con el personal directivo de los
centros escolares, con objeto de analizar la adecua-
ción del diseño de evaluación y de la acción formati-
va.

- Reuniones de trabajo con responsables del diseño de
la acción formativa (exploración de modelos teóricos,
objetivos pedagógicos, análisis de competencias,
análisis técnico de la acción...).

Reuniones operativas con los responsables de la apli-
cación de herramientas de análisis con objeto de adecuar
la acción de análisis a los objetivos de evaluación.

8. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS

Para la recogida de datos utilizaremos las siguientes
técnicas e instrumentos:

a) Cuestionarios: En las diversas fases se van a apli-
car cuestionarios. En la fase primera, para valorar la satis-
facción del profesorado. En la segunda para recoger datos
sobre las competencias emocionales adquiridas. En la
cuarta para recoger información de la situación del alum-
nado.

En la segunda fase y en la cuarta se van a aplicar diver-
sos cuestionarios estandarizados (BASC) complementa-
dos con cuestionarios específicos elaborados ad hoc para
esta investigación (CPDE) a partir de los siguientes ins-
trumentos de medida estandarizados:

- TMMS (Inteligencia Emocional).

- Spanish Big Five Inventory-44

- Mental Healt MH 5.

- Diener SWLS (Escala de satisfacción vital).

- PANAS (Afectividad positiva y negativa).

- Davis IRI (Interpersonal Reactivity Index). 

- Maslach y Jackson MBI (Maslach Burnout Inventory). 

- Rosenberg (Escala de autoestima).

b) Grupos de discusión: Esta técnica cualitativa nos
permitirá recoger información relevante sobre la interven-
ción en educación emocional mediante el análisis inter-
pretativo del mundo subjetivo del profesorado participan-
te, es decir, comprender como interpretan las diferentes
interacciones durante el proceso de intervención. 

Se realizarán tres grupos de discusión con el profesora-
do que ha realizado el curso de experto ,es decir, con el pro-
fesorado que está implementando los programas. Median-
te esta técnica se contrastarán ideas entre el profesorado y
los investigadores externos al centro con el fin de mejorar
los procesos.

c) La observación participante: Mediante esta técni-
ca se recogerán diferentes aspectos de la comunicación no
verbal, actitudes, desviaciones inesperadas en el discur-
so,… El carácter inductivo, emergente y flexible de esta
técnica de investigación cualitativa nos permitirá introdu-
cirnos en el contexto natural de observación con unos inte-
rrogantes generales y acceder a la construcción de nuevas
categorías en base a los registros realizados. 

9. RECOGIDA DE DATOS

Los dos primeros apartados del diseño de evaluación se
refieren a: 1) satisfacción del profesorado con la forma-
ción recibida; 2) percepción de desarrollo de competen-
cias emocionales.

Por lo que respecta a estos dos apartados, la recogida
de datos se realiza a través de un cuestionario que es apli-
cado por ordenador. La Diputación de Gipúzkoa se encar-
ga de gestionar esta recogida de datos mediante el diseño
de una página web que permita una recogida automática
de los datos. Los datos recogidos de esta forma serán
entregados por la Diputación al equipo investigador en
formato SPSS.

Con el fín de observar en qué medida evoluciona la
percepción del profesorado de su desarrollo en competen-
cias emocionales en los diferentes niveles educativos se
les pasará una encuesta al comienzo del nivel uno y otra al
final del nivel tres y del nivel cuatro. Opcionalmente se
podrá aplicar otra prueba al final del nivel dos.

La evaluación de la capacitación del profesorado para
el diseño e implementación de programas de educación
emocional se realizará a partir del análisis de los proyec-
tos presentados por aquellos centros cuyo profesorado
haya realizado el curso de experto.
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Por último, la evaluación del impacto de los programas
de intervención en el alumnado se realizará a través de
cuestionario pasado a la muestra de alumnado en aula de
informática y mediante la técnica de los grupos de discu-
sión.

10. RESUMEN Y CONCLUSIÓN

• El Departamento para la Innovación de la Sociedad
del Conocimiento de Diputación de Gipúzkoa ha
puesto en marcha un plan de innovación educativa
consistente en la formación del profesorado en edu-
cación emocional para que pueda poner en práctica
programas para el desarrollo de competencias emo-
cionales con el alumnado de los diversos niveles edu-
cativos. 

• El personal docente que ha pasado por los diferentes
módulos de formación manifiesta su satisfacción. En
el momento actual, todo el profesorado que el curso
pasado participó en el nivel de experto en educación
emocional están implementando programas en sus
centros.

• Como en todo proyecto de innovación que comienza,
hay limitaciones que se han detectado y actualmente
estamos en proceso de realizar los ajustes oportunos.

• Estamos ante un proyecto de investigación en proce-
so del que se esperan obtener resultados a partir de
septiembre de 2007.
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ELABORACIÓN DE GUÍAS DOCENTES 
DE ASIGNATURAS Y EVALUACIÓN DE SU DISEÑO

EN EL MARCO DEL EEES
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Francisco Alberto García Sánchez, Javier J. Maquilón Sánchez,
Mª José Martínez Segura, Mª Ángeles Gomariz Vicente,

y Cristina Sánchez López
Universidad de Murcia

INTRODUCCIÓN

El proceso de Convergencia Europea -que comienza
con la declaración de La Sorbona (1998), pero que alcan-
za su mayor importancia con la de Bolonia (1999) y que
continua con la reunión de Salamanca (2001), la declara-
ción de Praga (2001), el Consejo Europeo de Barcelona
(2002) y las declaraciones de Berlín (2003) y Bergen
(2005) como acontecimientos más importantes a nivel
europeo- pone de manifiesto el desarrollo de un Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES) antes del año
2010. Concretamente, el Ministerio de Educación y Cien-
cia publicó el pasado Septiembre una propuesta para la
organización de las enseñanzas en España en la que regu-
la la implantación del EEES en nuestro país para el 2008
(MEC, 2006). 

La integración de las universidades españolas en este
nuevo espacio supone un cambio conceptual y metodológi-
co ya que conlleva una transformación estructural, curricu-
lar y organizativa (Mateo, 2002), es decir, esta reforma uni-
versitaria afecta directamente a todo lo que concierne a los
procesos de enseñanza-aprendizaje (L.O.U.; 2001; Pagani,
2002; González y Wagenaar, 2003; M.E.C.D., 2003; R.D.
1125/2003; R.D. 55/2005; R.D. 56/2005; ANECA, 2005;
etc).

Dentro de estos cambios es particularmente latente la
aparición de un nuevo paradigma centrado en el trabajo
del estudiante, lo cual conlleva que el profesorado univer-
sitario se replantee su actuación como docente. Se hace
pues necesaria una reflexión, no sólo personal, sino tam-
bién conjunta en lo que se refiere a las tres tareas funda-

mentales e interrelacionadas de la intervención educativa:
la planificación, la acción y la evaluación. Con respecto a
la primera de estas tareas, se ha observado que, la mayo-
ría de los programas actuales de las asignaturas universi-
tarias carecen de un proceso de elaboración adecuado, no
poseen una correcta composición documental, son poco
viables, no suelen ser muy útiles a los estudiantes y care-
cen de coherencia interna y externa (García Sanz, 2003).
Por ello, un grupo de profesores del Departamento MIDE
de la Universidad de Murcia nos propusimos, dentro de un
Proyecto de Investigación financiado por el Instituto de
Ciencias de la Educación de la mencionada Universidad,
aunar esfuerzos comunes y comenzar el proceso de Con-
vergencia Europea dentro de lo que conocemos bien:
nuestra área de conocimiento.

En esta línea, basándonos en el perfil profesional de
cada titulación a la que pertenecen las asignaturas del área,
lo que se ha pretendido es “salir de nuestras celdas indivi-
dualistas” y elaborar conjuntamente guías docentes útiles,
viables, coherentes y evaluables partiendo de los progra-
mas de las asignaturas ya existentes.

OBJETIVOS

El objetivo general de la innovación realizada ha sido
adaptar y adecuar los programas existentes de las asigna-
turas del Área MIDE a las directrices del EEES. A partir
de este propósito, se plantearon los siguientes objetivos
específicos:

1. Transformar en horas los créditos actuales de las
asignaturas al sistema ECTS.
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2. Formular las competencias a desarrollar por los
estudiantes en cada asignatura.

3. Determinar los contenidos de cada materia.

4. Establecer la dedicación en horas del estudiante para
cada tema, atendiendo al trabajo presencial, dirigido
y autónomo del alumno.

5. Definir la metodología a desarrollar en función del
tipo de sesión, así como los recursos y espacios a uti-
lizar.

6. Diseñar los procedimientos de evaluación, especifi-
cando instrumentos, criterios de calidad y pondera-
ción.

7. Reseñar y comentar las fuentes bibliográficas más
relevantes para cada materia.

8. Programar con detalle los bloques temáticos, inclu-
yendo contenidos, componentes de competencias,

actividades, evaluación y relación entre todos estos
elementos.

9. Evaluar el diseño de las asignaturas utilizando ins-
trumentos elaborados al efecto.

PARTICIPANTES

En la innovación realizada, hemos participado nueve
profesores a tiempo completo del Departamento MIDE de
la Universidad de Murcia, tanto en la realización del dise-
ño de guías docentes de asignaturas de tres titulaciones
que se imparten en la Facultad de Educación de la men-
cionada Universidad -Pedagogía, Psicopedagogía y Edu-
cación Social-, como en la evaluación del diseño de los
programas de dichas asignaturas. 

INSTRUMENTO

Para la evaluación del diseño de las guías docentes ya
elaboradas se ha utilizado un cuestionario de 25 items,
cuyo formato se presenta a continuación.
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Como puede observarse, los 24 primeros ítems son
cerrados mediante una escala tipo Lickert de cinco puntos.
Dentro de éstos, los items del 1 al 11 miden la posible uti-
lidad del programa, los items del 12 al 20 valoran la cohe-
rencia del mismo, mientras que los items del 21 al 24
muestran la viabilidad de los programas. El item 25 es
abierto y recoge cualquier sugerencia que los encuestados
puedan aportar para mejorar el diseño del programa.

PROCEDIMIENTO

El trabajo se ha estructurado mediante sesiones en las
que se han reunido equipos de docentes que imparten
materias afines -coordinadas por un profesor nombrado al
efecto- y también sesiones en las que se ha reunido todo el
grupo para establecer pautas conjuntas de actuación y
poner en común las tareas realizadas en los pequeños equi-
pos de trabajo.

Al tratarse de un grupo muy motivado por temas rela-
cionados con la Convergencia Europea, éste ha procurado
surtirse de la formación ya adquirida por cada miembro, es
decir, el grupo se ha integrado en un proceso simbiótico en
el que cada profesor se ha nutrido de lo que ha necesitado
y ha aportado al grupo sus conocimientos y experiencia. 

Respecto a la evaluación del diseño de las asignaturas,
ésta se ha efectuado individualmente, respondiendo cada
profesor el cuestionario referido a su propia asignatura, así
como los de los colegas que comparten con él áreas afines.

RESULTADOS

En relación a los objetivos del 1 al 8, los elementos que
configuran la guía docente de las distintas asignaturas -
introducción, datos de identificación, prerrequisitos, com-
petencias, contenidos, cronología, metodología, recursos,
evaluación, bibliografía y programación por bloques
temáticos- se han elaborado siguiendo el formato común
que se presenta a continuación en el cuadro 1. Dicho for-
mato ha sido consensuado por el grupo de profesores par-
ticipantes en la innovación de acuerdo con el modelo de
enseñanza-aprendizaje centrado en el desarrollo de com-
petencias (De Miguel, 2006), a partir del cual, todos los
elementos del programa de la asignatura giran en torno a
las competencias que se pretenden desarrollar en los estu-
diantes, teniendo en cuenta tanto el contexto institucional
que genera la universidad, como el propio contexto disci-
plinar que queda configurado por las características parti-
culares de las materias.
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Respecto al objetivo 9, la información recogida con el
cuestionario de evaluación del diseño de las asignaturas se
ha analizado con el paquete estadístico SPSS, versión 13.

Como puede observarse, todas las dimensiones estu-
diadas en el cuestionario han obtenido puntuaciones
medias por encima de 3.8, lo que indica una alta valora-
ción de las mismas en todas las asignaturas. Asimismo, la
dimensión mejor valorada ha sido la de coherencia, segui-
da de la de utilidad y viabilidad.

CONCLUSIONES

La innovación realizada nos ha ayudado principalmen-
te a:

1. Trabajar en equipo, intercambiando información,
formación y experiencia.

2. Diagnosticar necesidades a nivel organizativo e ins-
titucional.

3. Conocer las tareas docentes asociadas al ECTS y al
número de horas.

4. Experimentar en el diseño de formatos de guías
docentes.

5. Redactar un catálogo de competencias, compren-
diendo su papel en la titulación.

6. Conocer metodologías que favorecen el desarrollo
de competencias.

7. Relacionar nuevos procedimientos de evaluación
con el logro de competencias.

8. Conocer los puntos fuertes y débiles del diseño de
los programas de las materias.

En la actualidad, dentro de otro Proyecto de innovación
financiado en esta ocasión por el Vicerrectorado de Con-
vergencia Europea de la Universidad de Murcia, estamos
llevando a la práctica las guías docentes ya elaboradas
adaptadas al EEES. En este momento estamos constatan-
do la hipótesis de que la implantación de la Convergencia
Europea en la universidad es un proceso lento, el cual no
es posible sin una adecuada formación y, especialmente,
sin un alto compromiso por parte del profesorado, del
alumnado y de la propia universidad como institución.
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Tabla 1. Puntuaciones medias de las dimensiones evaluadas en cada asignatura

En la tabla 1 que se presenta a continuación, se recogen las
puntuaciones medias de las dimensiones evaluadas en
cada asignatura.



EVALUACIÓN CONTINUADA Y RENDIMIENTO
ACADÉMICO: UN CASO PRÁCTICO

Jorge Enrique Pérez Martínez
Isabel Muñoz Fernández

Javier García Martín
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1. INTRODUCCIÓN

En nuestra Universidad ha venido siendo tradicional
evaluar los conocimientos de los estudiantes mediante la
calificación de ejercicios escritos (exámenes) y, en el
mejor de los casos, la evaluación de ejercicios prácticos.
El crecimiento del fracaso académico que venimos obser-
vando es un problema con dos vertientes. De un lado, el
proceso de enseñanza/aprendizaje que llevamos a la prác-
tica. De otro, la forma de evaluar los resultados del mis-
mo. El proceso de enseñanza/aprendizaje es multidimen-
sional y no es motivo de este trabajo. Del otro lado, la
forma actual de evaluación no mide las competencias,
habilidades y destrezas que han adquirido, o deberían
haber adquirido, los estudiantes.

La asignatura de Sistemas Operativos I tiene asigna-
dos 6 créditos troncales y se imparte en el segundo cua-
trimestre del segundo curso de la titulación de Ingeniero
Técnico en Informática de Sistemas dentro de la Univer-
sidad Politécnica de Madrid. Aprovechando las condi-
ciones que propicia el advenimiento del Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES), durante el curso
académico 2005/06 hemos llevado a la práctica un pro-
ceso de evaluación continuada que obliga tanto al docen-
te como al discente a un esfuerzo continuado en el pro-
ceso de enseñanza/aprendizaje. La realización de varias
pruebas de evaluación en lugar de una sola presenta
varias ventajas: a) se evalúan diferentes aspectos en dife-
rentes momentos y con diferentes herramientas; b) la
evaluación global es más fiable; c) aumenta la motiva-
ción y la confianza del estudiante; d) el profesor tiene
una realimentación inmediata. Con este método de eva-
luación se pretendía: (i) aumentar el nivel de asistencia a
las aulas; (ii) lograr una participación más activa en el

aula; (iii) mejorar el rendimiento académico del estu-
diante.

Este trabajo tiene la siguiente estructura. En la sección
2 presentamos los antecedentes en la docencia de Sistemas
Operativos I y las motivaciones que nos han llevado a pla-
nificar y ejecutar un proceso de evaluación continuada. La
sección 3 describe el proceso de evaluación continuada
propuesto mientras que en la sección 4 se indica la ejecu-
ción de dicha planificación. En la sección 5 presentamos
algunos de los resultados obtenidos en las convocatorias
de junio, septiembre y diciembre del curso académico
2005/06 al aplicar este sistema de evaluación continuada.
Por último, la sección 6 describe las principales conclu-
siones de esta experiencia así como las mejoras que hemos
planificado para el presente curso académico y que se eje-
cutarán durante los meses de febrero a junio de 2007.

2. ANTECEDENTES, MOTIVACIONES Y OBJETI-
VOS

La asignatura de Sistemas Operativos I tiene asignados
6 créditos (3T+3P) y se imparte (en cuatro grupos de teo-
ría) en el segundo cuatrimestre del segundo curso en la
titulación de Ingeniero Técnico en Informática de Siste-
mas (BOE, 1992).

En la Tablas 1, 2 y 3 se ilustran algunos datos referidos
a los cursos académicos 2000/01 a 2004/05 en relación
con los resultados de la evaluación de los estudiantes en
Sistemas Operativos I. La asignatura tiene tres convocato-
rias anuales pero los estudiantes pueden presentarse sólo
a dos de estas tres. Como puede apreciarse el porcentaje
de “No presentados” es preocupantemente alto al igual
que el porcentaje del “Fracaso” académico considerado
éste como la suma del número de estudiantes matriculados
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que no se han presentado a la convocatoria y de los que
habiéndose presentado no han superado la evaluación
(“Suspensos”).
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Tabla 1. Evaluación en Sistemas Operativos I (convocatoria de junio)

Tabla 2.Evaluación en Sistemas Operativos I (convocatoria de septiembre)

Tabla 3. Evaluación en Sistemas Operativos I (convocatoria de diciembre)

En la Figura 1 se ilustran los porcentajes indicados en
las Tablas 1 a 3 en relación con el “Fracaso” académico en
las tres convocatorias. Puede apreciarse que dicho “Fraca-
so” presenta unos niveles similares en las convocatorias de
junio y septiembre, suavizándose algo en la convocatoria
de diciembre. Lo que revela la gráfica de la Figura 1 es que
el fracaso académico en las dos convocatorias mayorita-
rias se sitúa por encima del 80%. Ni que decir tiene que el
éxito académico se sitúa por debajo del 20%.

Figura 1. Expresión porcentual de los datos contenidos en las Tablas 1 a 3
sobre el fracaso académico en SOI



Este escenario era conocido por los profesores que
imparten docencia en la asignatura. Los problemas que
habíamos detectado se pueden resumir en los siguientes
puntos:

• Un porcentaje muy alto de los estudiantes matricula-
dos (65%) no asistían a clase. Al proporcionarles un
libro y un juego de problemas con soluciones y reali-
zando clases magistrales donde se explica el libro al
pie de la letra, los estudiantes sienten que es una pér-
dida de tiempo ir a clase.

• Un número alto de estudiantes enfocan su estudio
para aprobar y no para aprender. El esfuerzo del estu-
diante se centra, en los días previos al examen, en
desarrollar habilidades orientadas exclusivamente a
aprobar (por ejemplo, estudiar la resolución de “pro-
blemas tipo”).

• Por supuesto, también somos conscientes de nuestras
limitaciones como docentes y de las carencias de las
técnicas que utilizamos para enseñar y para evaluar el
resultado de ese proceso de enseñaza/aprendizaje.

Estos elementos daban como resultado un alto grado
de suspensos. La conclusión que hemos sacado de estos
resultados se centra en un solo punto: el estudiante llega al
examen con una serie de conocimientos sobre los cuales
no ha reflexionado y por tanto ni ha desarrollado conexio-
nes entre ellos ni con los conocimientos que ya tenía
aprendidos en otras asignaturas. Así, en cuanto en el exa-
men se cambia el “problema tipo” se genera una debacle
en las calificaciones. Es decir, se ha producido un apren-
dizaje memorístico y no un aprendizaje significativo
(Ausubel, 1973).

Con el advenimiento del EEES (Bolonia, 1999; BOE,
2003), al amparo de los Estatutos de la Universidad Poli-
técnica de Madrid (UPM, 2003) y bajo la cobertura de su
“Convocatoria de ayudas a la innovación educativa en el
marco del proceso de implantación del EEES y la mejora
de la calidad de la enseñanza” vimos una oportunidad para
realizar una prueba piloto en la asignatura planteando un
nuevo sistema de evaluación que pudiese paliar los pro-
blemas anteriormente enunciados. Este sistema de evalua-
ción persigue los siguientes objetivos:

• Aumentar el nivel de asistencia a las aulas. La asis-
tencia hasta el curso 2005/2006 fue de aproximada-
mente el 35% de los matriculados.

• Lograr una participación más activa en el aula.

• Mejorar el rendimiento académico del estudiante.

En el resto de este trabajo se describe en qué consiste
dicho sistema de evaluación continuada y los resultados
obtenidos al aplicar el mismo.

3. EL SISTEMA DE EVALUACIÓN CONTINUADA

Uno de los objetivos del aprendizaje es que el estudian-
te “cambie”, entendido este cambio como que el estudian-
te desarrolle estrategias para resolver problemas nuevos.
Por otro lado, la forma de medir este cambio siempre ha

sido “cuantitativa” y basada en un único examen escrito. A
la vista de los resultados expresados en la sección anterior,
precisamos de un nuevo proceso de enseñanza/aprendizaje
y de una nueva manera de medir el “cambio” producido por
dicho proceso.

El sistema de evaluación propuesto pretende mejorar la
valoración que debe hacer la Universidad sobre los conoci-
mientos adquiridos por los estudiantes. De paso fomenta la
participación del estudiante en el proceso de enseñan-
za/aprendizaje al incentivarlo a asistir regularmente a las
clases y a participar activamente en ellas. Además y para
vigilar la implantación de este nuevo método de evaluación
así como su desarrollo, creamos un grupo de control de cali-
dad de la asignatura (grupo formado por los tres profesores
de la asignatura y ocho estudiantes –dos de cada uno de los
cuatro grupos de teoría- que se reúnen periódicamente para
valorar el proceso de enseñanza/aprendizaje). El método de
evaluación propuesto tiene seis componentes:

1. Un examen escrito (el tradicional) para valorar los
conocimientos teóricos adquiridos por los estudian-
tes. Su peso en la nota final es del 50%.

2. Un examen escrito que nos permita valorar la parti-
cipación del estudiante en la realización de la parte
práctica de la asignatura (las prácticas se realizan en
grupos de dos estudiantes para fomentar el trabajo
en pareja, peer-to-peer). Su peso en la nota final es
del 10%.

3. Un examen oral de prácticas que permita al estu-
diante demostrar cómo ha realizado dichas prácti-
cas, los problemas encontrados y las soluciones que
ha dado a los mismos. Su peso en la nota final es del
10%.

4. Prácticas tutorizadas. A los estudiantes se les cita
tres veces durante el cuatrimestre para que expli-
quen a los profesores sus progresos en la realización
de las prácticas. En la última sesión se realiza el exa-
men oral (punto 3 anterior). Cada una de las dos pri-
meras sesiones tiene una incidencia en la nota final
del 5%.

5. Realización de tests. A lo largo del cuatrimestre se
realizan pruebas en forma de test. Los estudiantes
están informados de que se van a realizar dichos
tests pero no conocen ni su número ni los días en los
que se realizarán. Por supuesto los resultados de
estas pruebas tienen peso en la nota final (10%). Una
vez corregidos se entrega a cada estudiante una foto-
copia del test que ha realizado.

6. Realización de guiones. El mecanismo es igual que
el descrito para los tests. Su peso en la nota final
también es de un 10%. En los guiones se trata de que
al final de la clase el estudiante indique por escrito
las ideas principales que se han expuesto en el aula.
El profesor describe algunas de ellas y los estudian-
tes deben describir el resto.

La realización de varias pruebas de evaluación en lugar
de solo una presenta varias ventajas:

572



• Se evalúan diferentes aspectos en diferentes momen-
tos y con diferentes herramientas. La evaluación de la
parte práctica tiene tres componentes: un examen
escrito, un examen oral y un seguimiento en la reali-
zación de la misma. Por su parte, la evaluación de la
parte teórica de la asignatura también tiene tres com-
ponentes: un examen escrito, la realización de los
tests y la realización de los guiones. El examen escri-
to mide la globalidad de los conocimientos adquiri-
dos así como las capacidades de análisis y síntesis del
estudiante; la realización de los tests mide los cono-
cimientos adquiridos por el estudiante en un tema
concreto (explicado a lo largo de varias sesiones); los
guiones permiten medir de manera instantánea la
comprensión de los conceptos explicados durante
una clase.

• La evaluación es más fiable. Todos conocemos el pro-
blema de “quedarse en blanco” en los momentos más
inoportunos. Si el profesor tiene varios indicadores
sobre los conocimientos de un estudiante, está en
condiciones de “obviar” (o al menos de cuestionar)
los resultados que ha obtenido dicho estudiante en
una prueba.

• Esperamos que el estudiante se encuentre más moti-
vado y aumente la confianza en si mismo. La realiza-
ción de pruebas parciales supone una realimentación
inmediata de la distancia que existe entre lo que el
estudiante ha demostrado saber y lo que la asignatu-
ra le exige que sepa. Frecuentemente los estudiantes
se quejan que la asignatura no hace explícito (salvo el
día del examen) las habilidades que se espera que
adquieran los estudiantes. La falta de concreción de
los objetivos enunciados en la guía docente de la asig-
natura fomenta este tipo de situaciones.

• El profesor tiene una realimentación inmediata de los
conocimientos y habilidades que han demostrado el
conjunto de los estudiantes. En función de ello puede
introducir los mecanismos correctores oportunos
mientras dura el curso (y no a posteriori como ocurre
con el sistema de evaluación actual).

4. EJECUCIÓN

En la Figura 2 se detallan, a modo de resumen, las acti-
vidades de evaluación y control llevadas a cabo así como
su ocurrencia dentro del periodo de las 15 semanas del
segundo cuatrimestre del curso académico 2005/06.
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Figura 2. Temporalización de las actividades de evaluación y control

4.1. Examen escrito y examen escrito de prácticas

El clásico examen escrito se realizó en las fechas
indicadas por la Subdirección de Ordenación Académi-
ca del Centro. El examen escrito de prácticas se celebró
conjuntamente con el anterior. En las convocatorias de
septiembre y diciembre la única actividad de evaluación
(según la normativa de la asignatura) fue el examen
escrito.

4.2. Realización de tests y guiones

En total se realizaron, en cada uno de los 4 grupos, cua-
tro guiones y cuatro tests. Los tests han coincidido funda-
mentalmente con la finalización de cada uno de los cuatro
temas que se han impartido. Los guiones se han realizado
intercalados con los tests, de forma que el conjunto de
pruebas se distribuyese uniformemente a lo largo del cua-
trimestre (15 semanas).

4.3 Evaluación de las prácticas

Se realizó una corrección automática de las prácticas
junto con una revisión del estilo de programación al final
del cuatrimestre. Estas actividades sustituyeron a las acti-
vidades 3 y 4 mencionadas en la sección 3 y que por diver-
sos motivos no pudieron ejecutarse.

4.4. Grupos de control de calidad

Se realizaron dos reuniones por cada grupo y una reu-
nión del grupo de control de calidad de todos los profeso-
res de la asignatura con los representantes de cada grupo.
En estas reuniones los estudiantes comentaron la bondad
del método de evaluación y la existencia de una mejor acti-
tud en preparar la asignatura. De los múltiples comenta-
rios realizados por los estudiantes queremos destacar que
pusieron de manifiesto su preocupación sobre cómo resol-
ver el problema que se genera cuando un estudiante no



puede realizar un test o un guión y no puede aportar un jus-
tificante. Por otro lado, también se modificó el carácter
“sorpresa” de los tests ya que se decidió anunciar a los
estudiantes la fecha de su realización con la esperanza de
que esto les ayudara a preparar mejor la asignatura. Por su
parte los guiones siguieron siendo “sorpresa” con el obje-
to de mantener la motivación del alumnado para asistir a
todas las clases y mantener la atención en la explicación.
Por último, es de reseñar que los estudiantes plantearon la

conveniencia de disponer de tests con los cuales poder rea-
lizar pruebas de autoevaluación. 

5. RESULTADOS

En la Tabla 4 se expresan los mismos conceptos que los
presentados en las Tablas 1 a 3 pero en este caso con los
datos de la evaluación realizada en el curso académico
2005/06 en el que se introdujo el sistema de evaluación
continuada. 
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Tabla 4. Resultados en el curso académico 2005/06

En la Figura 3 se ilustran los datos porcentuales expre-
sados en las Tablas 1 a 4 respecto al fracaso académico en
la asignatura de Sistemas Operativos I.

que el nivel de asistencia al aula subió desde un 35% a
un 64% por término medio. Por último indicar que en
una encuesta que se pasa a los estudiantes al final del
cuatrimestre en relación a la evaluación continuada, el
82% de los estudiantes se mostraron favorables a este
tipo de evaluación.

Para el curso académico 2006/07 hemos planificado
una serie de mejoras que pondremos en marcha al
comienzo del segundo cuatrimestre. Entre ellas pode-
mos mencionar: (a) el desarrollo completo de la tutori-
zación de prácticas; (b) implantación de Moodle, que
entre otras cosas permite que los estudiantes pueden rea-
lizar test de autoevaluación desde cualquier lugar conec-
tado a Internet dando con ello respuesta a una demanda
que explicitaron los estudiantes; (c) se ha ampliado la
oferta de prácticas; (d) se han diseño actividades de
resolución de problemas mediante aprendizaje coopera-
tivo; (e) hay varias sesiones en las que los estudiantes
deben preparar y exponer parte de los contenidos teóri-
cos de la materia, etc. Todas estas mejoras tienden a
incidir en metodologías de aprendizaje activo (en la
línea determinada por la implantación del EEES) así
como fomentar el desarrollo de competencias tanto
específicas como transversales. Todo tendiendo hacia la
implantación del sistema ECTS.
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1. INTRODUCCIÓN

La investigación “Factores de implicación del profeso-
rado en un proyecto de innovación educativa” hace refe-
rencia a la primera parte de un proceso de Sistematización
de una innovación educativa. Esta investigación, finaliza-
da en junio de 2006, se ha centrado en el estudio de los fac-
tores que favorecen o dificultan la implicación de la comu-
nidad educativa en el proyecto de innovación “Otro
mundo es posible, otro mundo es necesario”. Este proyec-
to recibió el Primer Premio Nacional de Innovación Edu-
cativa, otorgado por el CIDE (Centro de Investigación y
Documentación Educativa) en el año 2004 y se desarrolló
en el IES Ágora, situado en Alcobendas (Madrid), en
todos los niveles educativos del centro.

2. HIPÓTESIS DE TRABAJO

La hipótesis de trabajo se ha formulado de la siguien-
te manera:

El profesorado se implicará en un proyecto de innova-
ción educativa si recibe el apoyo del resto de la comuni-
dad educativa y del Equipo Directivo, si dispone del reco-
nocimiento de créditos por parte de la Administración, de
un profesor o profesora responsable de la coordinación y
de asesoramiento externo, y si percibe que el proyecto tie-
ne proyección de futuro.

3. MUESTRA

Como muestra se seleccionó todo el profesorado que
permanece en el centro y que se encontraba en el mismo
durante el año en que se llevó a cabo el proyecto (curso
académico 2003-2004). De este modo se entregaron 58
cuestionarios, de los que se ha recuperado un total de 44,
por lo que el nivel de participación asciende al 76%.

En cuanto a las entrevistas, se seleccionaron cuatro
miembros centro. Para ello, en primer lugar se escogieron
tres Departamentos Didácticos en función de su grado de
implicación en este proyecto de innovación educativa (alto,
medio, nulo). Posteriormente, de forma intencional, se
seleccionaron aquellos docentes que se consideraron repre-
sentativos del nivel de participación de su Departamento. 

La selección de los docentes para la entrevista se rea-
lizó teniendo en cuenta las sugerencias de la profesora
responsable del proyecto, con el fin de obtener la infor-
mación más relevante de acuerdo con el objeto de investi-
gación. Los docentes seleccionados fueron los siguientes:

• Director, como representante institucional del centro
educativo.

• Docente del Departamento de Geografía e Historia,
como representante de un Departamento cuyo grado
de implicación fue nulo.

• Docente del Departamento de Filosofía, en represen-
tación de un Departamento con una implicación
media.

• Docente del Departamento de Lengua Castellana y
Literatura, como representante de un Departamento
cuyo grado de implicación fue alto.

4. TÉCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN

Para la recogida de información se han utilizado técni-
cas de corte cuantitativo y cualitativo, abogando por la
complementariedad de ambas perspectivas. Se decidió
aplicar el cuestionario para obtener datos generalizables a
toda la muestra seleccionada, centrar la información que
se pretendía recoger de los encuestados y contrastar las
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hipótesis de investigación. La entrevista se diseñó a partir
de la información obtenida mediante el cuestionario con la
intención de profundizar en los aspectos que posibilitan y
dificultan la implicación del profesorado en un proyecto
de innovación educativa.

5. ANÁLISIS DE DATOS

Para el análisis cuantitativo de los datos se ha utilizado
el programa estadístico SPSS en su versión 13, para el
estudio y análisis de las entrevistas se realizaron tablas de
indicadores para cada docente entrevistado. 

Este apartado consta de dos partes, en la primera se
analizan los factores que llevan a un docente a involucrar-
se en un proyecto de estas características, incluyendo tan-
to los datos extraídos del cuestionario como los de las
entrevistas. El segundo apartando hace referencia a la bús-

queda de diferencias en las valoraciones que los docentes
realizan sobre los diferentes aspectos que posibilitan la
realización de este tipo de proyectos.

5.1. Factores de implicación del profesorado en un pro-
yecto de innovación educativa

En este apartado se muestran datos descriptivos de los
factores que favorecen y dificultan la implicación del pro-
fesorado en proyectos de innovación educativa, incluyen-
do tanto los resultados extraídos de los cuestionarios como
el análisis de las entrevistas realizadas a los docentes
seleccionados.

La tabla que se muestra a continuación indica los por-
centajes de las valoraciones que realizan los docentes sobre
los distintos factores que posibilitan la realización de un
Proyecto de Investigación Educativa (PIE en adelante).
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Tabla 1. Porcentajes de las valoraciones de los factores que posibilitan la realización de un PIE

El 81,8% de docentes considera que la implicación de
la comunidad educativa (alumnado, profesorado, fami-
lias) es bastante o muy importante para llevar a cabo un
PIE. El 18,2% concede a este aspecto una importancia
media. 

En cuanto a la necesidad de apoyo del Equipo Directi-
vo, el 77,2% de docentes afirma que este aspecto es bas-
tante o muy importante para la implementación de un PIE,
mientras que el 13,6% de docentes lo considera nada o
poco importante.

La mitad de docentes (51,1%) opina que el reconoci-
miento de créditos es bastante o muy importante para la
realización de un PIE. No obstante, un 20,9% considera
este aspecto poco o nada importante.

La mayoría de docentes (93%) afirma que el hecho de
que exista un docente responsable de la coordinación es
bastante o muy importante para llevar a cabo un PIE. Tan
sólo un 4,7% le concede una importancia media y un 2,3%
opina que este aspecto es poco importante.

Con respecto a la implicación del profesorado en PIE
el 77,2% de los docentes señala que este aspecto es bas-
tante o muy importante, mientras que un 4,5% concede
poca importancia a este aspecto.

Más de la mitad de docentes (65,1%) indica que la pro-
yección de futuro del proyecto es bastante o muy impor-
tante para la realización de un PIE, mientras que el 9,3%
lo considera poco o nada importante. 

En relación con el asesoramiento externo, casi la mitad
de docentes (48,9%) señala que este aspecto es bastante o
muy importante para la implementación de un PIE, mien-
tras que un 16,3% lo considera poco o nada importante.

Gráfico 1. Medias de las valoraciones de los aspectos que posibilitan la rea-
lización de un PIE



Este gráfico muestra las valoraciones medias de los
docentes encuestados sobre los diferentes aspectos que
posibilitan la realización de un PIE. Como puede apre-
ciarse, todas las puntuaciones medias están por encima de
tres. El aspecto más valorado para la realización de un PIE
es la figura de la profesora o profesor responsable de coor-
dinación (4,53). Los docentes entrevistados opinan que
debe ser una persona conocida y con capacidad de traba-
jo. Los profesores que participaron en el proyecto men-
cionan que se involucraron en él gracias a la responsable
del mismo: “el esfuerzo de tirar de todos nosotros fue de
Lola, si no es por Lola, supongo que no se hubiera podido
realizar”; “como nos conocemos desde hace muchos años
y sabemos de su creencia y su pelea permanente en la vida,
pues al final eso te entusiasma”.

La implicación de la comunidad educativa (4,25) es el
segundo aspecto importante, mientras que los menos valo-
rados son el asesoramiento externo (3,35) y el reconoci-
miento de créditos por parte de la Administración (3,40).
Sin embargo, otra de las personas entrevistadas, cuyo gra-
do de implicación en el proyecto fue mayor, considera este
último aspecto como un factor de implicación fundamen-
tal: “el reconocimiento de créditos es importante, porque
realmente si te pones a pensar es el único, la única com-
pensación de alguna manera”. En cuanto al Director del
centro educativo, haciendo referencia al premio concedi-
do por el proyecto, considera que no era necesario recibir
ningún tipo de gratificación: “pero cuando conseguimos o
consiguió Lola el premio, creo que la primera respuesta
mía, cariñosa, fue: pero esto no lo necesitábamos”.

Además de los aspectos recogidos y valorados por los
docentes a través de los cuestionarios, los docentes entre-
vistados coinciden en señalar que la temática del proyecto
es el factor de implicación más relevante. En este sentido,
la educación en valores es el tema que más anima a los pro-
fesores a participar en un PIE: “me interesa el tema porque
para mí es un proyecto que trabaja en valores y que trata un
poco de desarrollar esa temática. En principio me atrae y
creo que es un factor fundamental”; “la educación en valo-
res me parece que es muy importante siempre, no sólo en
el aula, sino lo que aprendemos nosotros de ello”; “pensa-
mos que si de verdad éramos solidarios lo éramos siem-
pre”. El compromiso con la educación es otro de los temas
a los que se hace mención en las entrevistas: “mi proyecto
podría ser seguir comprometiéndome con la educación”.

Otros factores de implicación añadidos, a los que los
docentes entrevistados conceden menor importancia, son
los siguientes:

• Compromiso social del docente: “¿Por qué hacemos
esto? Bueno, yo creo que habría que preguntárselo a

cada cual. ¿No? o por tu sensibilidad social y luego
porque somos educadores”.

• Contribución social del proyecto: “[...] que revirtiera
en positivo en algún colectivo sería fundamental,
como en el caso de este proyecto, que claramente
mejora una situación y un grupo concreto [...]”.

• Necesidad de que el proyecto surja del propio centro:
“Yo creo que motiva más si es el propio Ágora el que
busca el problema o encuentra problema, se reúne y
busca soluciones, alternativas y las lleva a cabo, es
como más fluido”.

5.2. Contraste de hipótesis

Las hipótesis contrastadas hacen referencia a la rela-
ción entre los factores que posibilitan la realización de un
PIE con algunas de las características de los docentes
(sexo, años de experiencia, edad, participación en un PIE).
El nivel de confianza utilizado para el contraste ha sido del
95% (_=0’05).

Una vez realizados los análisis estadísticos pertinentes
sólo se han encontrado diferencias significativos en dos de
los factores que posibilitan la realización de un PIE en fun-
ción de los años de experiencia y del sexo. 

5.2.1 Años de experiencia en el IES Ágora

Las variables implicadas en el análisis son:

• Variable Independiente: “Años de experiencia en el
IES Ágora”, con dos categorías:

o  1 – 8 años (menor experiencia)

o  9 – 16 (mayor experiencia)

• Variable dependiente: “Aspectos que posibilitan la
realización de un PIE”, medida a nivel ordinal. La
escala varía de 1 a 5 (nada importante – muy impor-
tante).

Las hipótesis estadísticas que se van a contrastar son
las siguientes:

• Hipótesis nula: Ho = no existen diferencias significa-
tivas en la valoración de los aspectos que posibilitan
la realización de un PIE en función de los años de
experiencia en el IES Ágora.

• Hipótesis alterna: HI = existen diferencias significa-
tivas en la valoración de los aspectos que posibilitan
la realización de un PIE en función de los años de
experiencia en el IES Ágora.

La prueba estadística utilizada es: U de Mann-Whitney
y el nivel de confianza utilizado es de un 95%.
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Los aspectos donde se han encontrado diferencias sig-
nificativas entre los docentes con mayor y menor expe-
riencia son los siguientes:

• Apoyo del equipo directivo. El profesorado con menor
experiencia considera este aspecto más importante
(4,4) que los docentes con mayor experiencia (3,5).

• Docente responsable de la coordinación. El profeso-
rado con menor experiencia valora más alto (4,7) que
los de mayor experiencia (4,3).

En general, el grupo de docentes con menor número de
años de experiencia en el IES Ágora valora en mayor gra-
do los siguientes aspectos:

• Implicación de la comunidad educativa (alumnado,
profesorado, familias)

• Apoyo del Equipo Directivo

• Docente responsable de la coordinación

• Existencia de una implicación suficiente por parte del
profesorado

• Proyección de futuro del proyecto

5.2.2 Sexo

Las variables implicadas en el análisis son:

• Variable independiente: sexo de los docentes del IES
Ágora.

• Variable dependiente: “Aspectos que posibilitan la
realización de un PIE”, medida a nivel ordinal. La
escala varía de 1 a 5 (nada importante – muy impor-
tante).

Las hipótesis estadísticas que se van a contrastar son
las siguientes:

• Hipótesis nula: Ho = no existen diferencias significa-
tivas en la valoración de los aspectos que posibilitan
la realización de un PIE en función del sexo de los
docentes del IES Ágora.

• Hipótesis alterna: HI = existen diferencias significa-
tivas en la valoración de los aspectos que posibilitan
la realización de un PIE en función del sexo de los
docentes del IES Ágora.

La prueba estadística utilizada es: U de Mann-Whitney
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Tabla 2 . Aspectos con diferencias significativas en función de los años de experiencia en el IES Ágora

Gráfico 2. Aspectos en los que se han encontrado diferencias significativas
en función de la experiencia de los docentes en el centro.

Tabla 3. Aspectos con diferencias significativas en función del sexo de los docentes



Los aspectos donde se han encontrado diferencias sig-
nificativas entre los profesores y profesoras del IES Ágora
son los siguientes:

• Apoyo del equipo directivo. Las profesoras conside-
ran más importante (4,3) este aspecto que los profe-
sores (3,7).

• Docente responsable de la coordinación. Las profe-
soras valoran más alto (4,7) que los profesores (4,3).

Consideran que es un factor determinante de su propia
implicación en el mismo. Además, la temática del proyec-
to es otro los puntos relevantes mencionados por el profe-
sorado para su implicación en un PIE.

Con referencia a los factores por los que un docente no
se implica en un PIE, el profesorado del IES “Ágora”
señala la falta de tiempo como el obstáculo más impor-
tante.

El contraste de hipótesis indica la existencia de dife-
rencias significativas en las valoraciones que realizan los
docentes sobre dos de los factores que posibilitan el des-
arrollo de un PIE:

• Apoyo del Equipo Directivo

• Docente responsable de la coordinación del PIE.

En ambos casos son las profesoras y el profesorado con
menor experiencia los que conceden mayor importancia a
estos aspectos.
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Gráfico 3. Aspectos en los que se han encontrado diferencias significativas
en función del sexo.

En general, las profesoras del IES Ágora valoran más
alto que los profesores los siguientes aspectos:

• Implicación de la comunidad educativa (alumnado,
profesorado, familias)

• Apoyo del Equipo Directivo

• Reconocimiento de créditos

• Docente responsable de la coordinación

• Existencia de una implicación suficiente por parte del
profesorado

• Asesoramiento externo

CONCLUSIÓN

El profesor o profesora responsable de la coordinación
del proyecto de innovación educativa en el centro es el
aspecto más valorado por los docentes del IES “Ágora”.



LA ACTITUD DE LOS ESTUDIANTES DE LA 
UNIVERSIDAD DE SEVILLA HACÍA EL ESPACIO

EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR
Teresa González Ramírez

Universidad de Sevilla

INTRODUCCIÓN

La agenda de modernización que conlleva la puesta en
escena del Espacio Europeo de Educación Superior esta
suponiendo para las universidades españolas emprender
líneas de actuación que permitan conocer de manera infor-
mada y fiable cuál es la situación de partida en la que fun-
damentar las propuestas que en este nuevo escenario se
realicen. 

En este contexto de reforma la Universidad de Sevilla
ha puesto en marcha un Plan Propio para la Convergencia
Europea.Una de las acciones contempladas ha sido la ela-
boración de un estudio con la finalidad de rrealizar unealizar un
análisis estratégico de la situación de la Universidad de
Sevilla para la toma de decisiones sobre su adaptación al
Espacio Europeo de Educación Superior. 

Nuestra aportación se enmarca dentro de esta investi-
gación titulada “Estudio prospectivo sobre las potenciali-
dades de la Universidad de Sevilla para facilitar su adap-
tación al EEES” (SI-148/05 P-2005/1238)1, llevada a cabo
por el Grupo de Investigación, Evaluación y Tecnología
Educativa de la Universidad de Sevilla por encargo del
Vicerrectorado de Ordenación Académica de nuestra uni-
versidad. 

La información obtenida tanto de agentes internos
(alumnos, decanos, directores de departamento y profeso-
res de secundaria y bachillerato) como externos (egresa-
dos, empresarios y administración pública) de la universi-
dad se convierte por tanto en el sustrato fundamental en el

que apoyar futuras líneas de actuación de la Universidad
de Sevilla para su adaptación al Espacio Europeo de Edu-
cación Superior.

Concretamente en esta comunicación vamos a aportar
algunos resultados obtenidos solo en uno de los colectivos
estudiados: los estudiantes y mas específicamente, sobre
la actitud que ellos manifiestan ante el proceso de conver-
gencia europea.

CARACTERÍSTICAS DE LA MUESTRA

Se ha seguido un muestreo estratificado controlado. Se
ha considerado las 26 facultades como los distintos estra-
tos que conforman el universo universitario sevillano y se
han seleccionado de cada uno de estos estratos y al azar,
un número de individuos proporcional al número que de
ese estrato se encuentra en la población. La población de
alumnos es de 58.504. Dada esa población para la confi-
guración de la muestra definitiva, se ha trabajado con dos
subpoblaciones: La primera subpoblación (alumnos que le
faltan 110 créditos o menos para terminar la titulación)
formada por 16260 alumnos y la segunda (alumnos que le
faltan entre 100-200 créditos para terminar la titulación)
por 17268. En términos porcentuales 48.50% y 51.50%.
La razón de haber recurrido a una segunda subpoblación
se debe a que la muestra extraída de la primera subpobla-
ción, debido al tiempo trascurrido entre la obtención de los
listados y la aplicación de la encuesta, en realidad, les fal-
taban menos créditos de los especificados y resultaba, por
ello, insuficiente como muestra representativa.
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Una vez listada las distintas facultades, con sus licen-
ciaturas, y calculada la fracción de muestreo que confor-
ma cada estrato la distribución de alumnos por titulacio-
nes es la que figura en la siguiente tabla:

INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

En el cuestionario de estudiantes presentado en forma-
to digital a través de Internet, se ha recogido información
sobre distintas dimensiones. Concretamente para la
dimensión actitud se construyó un diferencial semántico. 

La escala de medida de este diferencial semántico, tal
y como queda recogido en la tabla siguiente oscila entre -
3 cuando la actitud es muy negativa y +3 cuando es muy
positiva. El valor 0 indica una actitud neutral del estu-
diante hacia el EEES.
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Tabla 1. Muestra de las distintas subpoblaciones de alumnos que han participado en el estudio



RESULTADOS SOBRE LA ACTITUD DE LOS ESTU-
DIANTES DE LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA
HACÍA EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN
SUPERIOR

Los resultados obtenidos en cuanto a actitud se pueden
observar en la tabla 4. Los valores hacen referencia a la
media de las puntuaciones dadas por todos los estudiantes,
que oscila entre -3 si la actitud está más cercana al polo
negativo y hasta 3 si la actitud es cercana al polo positivo;
representando el 0 una actitud neutra hacia el EEES.
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A partir de los estadísticos descriptivos mostrados en
la tabla precedente, podemos observar que, los alumnos,
muestran una actitud en general positiva respecto al Espa-
cio Europeo de Educación Superior. Destacan las actitu-
des de positiva (1,11), compromiso (media 1.04), seguida

de una actitud activa (media 0,99). Otras, como seguridad
(0.10) y confianza (0.18) no despiertan mucho entusias-
mo. 

La representación gráfica de estos datos aparece a con-
tinuación:

Tabla 2 La actitud de los estudiantes hacía el EEES

Gráfico 1. Actitud de los estudiantes hacía el EEES



Estos datos quedan complementados con la siguiente
tabla donde se comparan las diferentes medias con el valor
0 de referencia, considerado como un valor neutral. Hay
que tener en cuenta que la muestra es muy amplia y que
operamos con variables cuantitativas, con lo que se mag-
nifican las significaciones estadísticas de las diferencias.

Por esta razón, aunque sus valores medios son menores
que otros colectivos (profesores, decanos y directores) su
significación estadística puede llegar a ser considerable.
Destaquemos la responsabilidad (a 20.561 desviaciones
tipo), como la más significativa, y la seguridad que no lle-
ga a serlo, junto a la confianza, que sólo lo es al 0.031.
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Por otro lado, los distintos intervalos de confianza
muestran el posible solapamiento entre las distintas acti-
tudes y así comprobar si son diferentes a nivel pobla-
cional. Por ejemplo, el compromiso que adquieren
(intervalo 0.90-1.17) está muy por encima de la creduli-
dad que les supone el proyecto europeo (0.08-0.39). La

realización del análisis factorial (Componentes princi-
pales con rotación Varimax) permitirá reducir esta infor-
mación en unos pocos factores que den cuenta de la
mayor parte de la variabilidad del conjunto. Se observa
que los dos primeros factores explican el 63.4% de la
variabilidad total.



Si deseamos conocer cómo saturan las distintas varia-
bles en estos factores:

Las variables del primer factor hacen referencia a las
expectativas que despierta el proyecto europeo -no
muchas-, mientras que las del segundo factor, a la dispo-
sición personal -bastante mayor-. Hay dos variables, Posi-
tiva y Buena, consideradas indicadores objetivos, que
están a caballo entre las expectativas y el esfuerzo perso-
nal. Obsérvese que el primer factor (el más reticente res-
pecto al EEES) explica un 46% y el segundo (más entu-
siasta) un 16%, lo que muestra la importancia de estos
factores en términos de variabilidad. 

A MODO DE CONCLUSIÓN

Los datos obtenidos en los aspectos del estudio aquí
presentados, una vez aplicados los correspondientes aná-
lisis e interpretaciones, permiten inferir que los estudian-
tes de la Universidad de Sevilla presentan de manera gene-
ralizada una actitud positiva hacia el EEES. Curiosamente
aunque no depositan grandes expectativas si que tienen
una disposición personal y compromiso muy por encima
de las expectativas depositadas; por lo que sería interesan-
te que este potencial que ellos muestran se utilizara en el
futuro para proyectar su formación con una dimensión
europea.

Los cambios organizativos, institucionales y funciona-
les que lleva asociados la adaptación al Espacio Europeo
de Educación Superior necesitan a su vez cambios en la

actitud y perfiles del profesorado y de los estudiantes. Los
resultados mostrados aquí vienen a avalar que en lo que a
nuestros estudiantes se refiere se dan las condiciones nece-
sarias para que este cambio sea posible.
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PERCEPCIÓNES DEL ALUMNADO 
EN LAS EXPERIENCIAS PILOTO 

DE LA ADAPTACIÓN AL EEES
Xabier de Salvador González 

Mª del Carmen Santos González 
Universidade da Coruña

INTRODUCCIÓN

La conformación del Espacio Europeo de Educación
Superior (EEES), se está desarrollando a través de distin-
tos acuerdos o manifestaciones conjuntas de los distintos
países que configuran la Unión Europea. Aunque es este
un objetivo perseguido desde hace años, las primeras
acciones conjuntas se inician con la Declaración de la Sor-
bona (1998), para posteriormente proseguir avanzando en
dichas acciones en la Declaración de Bolonia (1999), la
Conferencia de Salamanca (2001), el Comunicado de Pra-
ga (2001), la reunión del Consejo Europeo en la Cumbre
de Barcelona (2002), la Cumbre de Ministros de Berlín
(2003); la Declaración de Glagow, 2005; Declaración de
Bergen, (2005).

La implantación del sistema ECTS responde a uno de
los seis objetivos de la Declaración de Bolonia y su finali-
dad es la de “establecer un sistema común de créditos
para fomentar la comparabilidad de los estudios y para
promover la movilidad de los estudiantes ya titulados”. El
crédito ECTS se convierte en la unidad de valoración de la
actividad académica global, en la que se integran ense-
ñanzas teóricas y prácticas, así como otros trabajos acadé-
micos dirigidos, es decir, mide la carga de trabajo del
alumno para alcanzar los objetivos educativos previstos,
así como servir de referencia para elaborar los futuros pla-
nes de estudio (De Miguel, 2004). Será precisamente la
concepción del crédito europeo, lo que realmente va modi-
ficar los estilos docentes y los estilos de aprendizaje. En el
proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003 y 2006) se
le asigna al profesor el papel de ayudar al estudiante en el

proceso de adquisición de competencias, y se aboga por la
participación activa del alumnado en su adquisición, lo
que conlleva implícitos una serie de cambios, tanto en las
formas de enseñar como en las formas de aprender. El
estudiante adopta un papel activo y autónomo, dejando así
de ser un mero receptor de conocimientos, para convertir-
se en el artífice de su propio proceso de aprendizaje y
situándose como eje central en todo el proceso. 

Este nuevo papel va implicar nuevos planteamientos,
tanto por parte del profesorado en la planificación de la
docencia, como por parte de la propia institución en la pla-
nificación de los recursos, espacios, información, etc., así
como las distintas formas de abordar el aprendizaje por
parte de los alumnos. De esta forma el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje ha de ser analizado en su conjunto y
teniendo en cuenta todas las dimensiones que lo configu-
ran: la docencia y las distintas formas de llevarla a cabo,
así como su incidencia en el aprendizaje de los alumnos;
las relaciones establecidas tanto entre profesores como
entre alumnos y profesores-alumnos; el alumno como
aprendiz activo y autónomo en el proceso; las distintas for-
mas de desarrollar las actividades, tanto en el aula como
fuera de la misma; el clima y la cultura existente entre
todos los implicados, etc… Cada uno de estos ámbitos ha
de ser indagado en los nuevos escenarios educativos, ya
que los cambios que va suponer la implantación del siste-
ma ECTS, va a influir en cada uno de ellos.

La Universidade da Coruña está llevando a cabo actua-
ciones concretas encaminadas a construir el EEES. Entre
estas acciones, resaltaremos las referidas a la formación e
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innovación, por ser precisamente donde se enmarca y con-
textualiza nuestro trabajo. Enumeramos dichas acciones:

– Proyecto GADDU: Guía de Armonización para el
Diseño de la Docencia Universitaria.

– Convocatorias de Contratos Programa para el dise-
ño estratégico y la innovación en la UDC, y dentro
los cuales se enmarca nuestro proyecto.

– Creación de los Grupos Departamentales de Cali-
dad (GDC). 

– Plan Director Docente, a través del cual se detecta
anualmente las necesidades de apoyo de la comuni-
dad universitaria, ubicando además en el mismo, la
evaluación docente

Nuestro trabajo se focaliza en la experiencia de los
Grupos Departamentales de Calidad cuya finalidad es la
adaptación de las materias al nuevo sistema ECTS. Si bien
la investigación que estamos desarrollando se centra tanto
en el profesorado como en el alumnado, presentamos en

esta comunicación un aspecto concreto desde la perspec-
tiva del alumnado: la valoración global de la experiencia.

METODOLOGÍA

La unidad de muestreo es la materia que se están adap-
tando en la UDC al sistema ECTS y dado que la imple-
mentación del programa (GDC) para llevar a cabo dicha
adaptación comenzó el curso 2004-2005, optamos por
seleccionar aquellas materias integradas en los GDC, y
que durante el curso siguiente se siguen adaptando al sis-
tema ECTS, es decir el profesor que imparte la materia es
el segundo año que está participando en dicho programa.

A la hora de proceder a la selección de la muestra de
los alumnos que han de cumplimentar el cuestionario,
establecimos el criterio de que cada alumno cumplimente
un solo cuestionario, lo que implica que emitirá su valora-
ción para tan solo una de las materias que se están adap-
tando al sistema ECTS en su curso. Optamos además por
la elección en primer lugar de la cumplimentación del
cuestionario para materias troncales, seguida esta selec-
ción de obligatorias y en últimos lugar optativas.
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TABLA 1. Muestra de alumnos y materias por ámbitos científicos

Para la recogida de la información se utilizó la meto-
dología de cuestionario elaborado a tal efecto, configura-
do por varias dimensiones que miden diversos aspectos
percibidos por los alumnos en la adaptación de la materia
al sistema ECTS. En la elaboración del mismo optamos
por una escala tipo Liker de 5 puntos a fin de recoger las
valoraciones emitidas por los alumnos que están cursando
las materias integradas en los "Grupos Departamentales de
Calidad" (GDC). En este trabajo mostramos la informa-
ción de la dimensión que hemos denominada "Valoración
general del alumno" y que está configurada por 17 ítems.

Dicho cuestionario fue suministrado a los alumnos en
el curso 2005-2006, durante los meses de abril y mayo,
para lo cual se contactó previamente con los profesores
cuyas asignaturas forman parte de dicho programa a fin de
disponer del tiempo suficiente para la cumplimentación
del mismo durante el horario de clase de la materia que se
está adaptando al sistema ECTS. La muestra recogida se
hizo sobre el 29,2% de las materias adaptadas.



RESULTADOS

Configurando todos los ítems como un conjunto de
respuestas múltiples, observamos que el 41,9% de las res-
puestas dadas por los estudiantes son valoraciones bajas
(1/2), un 29,5% son valoraciones medias (3) y el 28,6%
son valoraciones altas (4/5).
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TABLA 2. Estadísticos descriptivos

GRÁFICO 1. Porcentaje de las respuestas dadas al conjunto 
de todos los ítems en la escala valorativa



Globalmente, podemos decir que el alumnado valora
“medio-bajo” la experiencia (puntuación global promedio
de todas las características: 2,76), y donde las críticas más
notorias están en:

– la excesiva carga de trabajo (3,41): el 47,4% está bas-
tante/totalmente de acuerdo,

– no aumentan las expectativas sobre la titulación
(2,30): el 56,4% esta poco o en total desacuerdo en
que aumentaran las expectativas,

– no cambia la percepción del papel del alumno (2,48):
el 49,3% esta poco o en total desacuerdo en que cam-
biara el papel del alumno,

– no se siente muy protagonista de su estudio (2,56), el
47,0% esta poco o en total desacuerdo en que se sien-
te protagonista de su estudio,

– no mejora la organización de la materia (2,57), el
45,8% esta poco o en total desacuerdo en que mejo-
rara la organización de la materia

– no perciben mayor interés del profesor (2,57): el
47,4% esta poco o en total desacuerdo en que se per-
ciba mayor interés del profesor, y , en definitiva,

– no le está resultando una experiencia satisfactoria
(2,47): el 49,1% esta poco o en total desacuerdo en
que la experiencia sea satisfactoria

Las únicas características mejor valoradas por los
alumnos, es que perciben:

– una buena atención en la tutoría (3,39), el 48,1% está
bastante/totalmente de acuerdo,

– e supone un mayor grado de autonomía (3,18): el
38,7% está bastante/totalmente de acuerdo, y 

– aceptan bien las críticas de los compañeros en el tra-
bajo en grupo (3,24): el 41,7% está bastante/total-
mente de acuerdo,

ANÁLISIS DE LA ESCALA DE VALORACIÓN DE
LA EXPERIENCIA

1. La escala de valoración global de la experiencia,
compuesta por 17 ítems presenta un buen índice de fiabi-
lidad: Alfa de Cronbach = 0,905

2. VALIDEZ FACTORIAL: Realizado un análisis de
componentes principales con rotación equamax y con
extracción de cuatro factores, la varianza explicada es del
63,52%. Estos cuatro factores o componentes los denomi-
namos: 1. Ámbito docencia, 2. Ámbito relacional, 3.
Autonomía y 4. Ámbito trabajo.

589

TABLA 3. Matriz de componentes rotados



C1: ámbito docencia, formado principalmente por 6
ítems y con la influencia de un ítem (VEXP04) comparti-
do con el ámbito de trabajo:

- VEXP01. Recibín información suficiente da materia
nos aspectos de aula e traballo (clases e actividades)
cando comezamos as clases.

- VEXP06. A atención do profesor na titoría é boa.

- VEXP05. As condicións en que se imparte a materia
(espacios, material, equipamento,...) creo que son as
adecuadas.

- VEXP11. Os criterios ou esixencias na avaliación da
materia, son coherentes co traballo feito.

- docencia por parte do profesor traballando desta
maneira.

- VEXP07. Na materia adaptada, favoreceuse a auto-
valoración individual e grupal.

- VEXP04. Esta forma de traballar, axúdame a com-
prender mellor a materia.

En este Ámbito de la docencia están implicados todos
los aspectos o dimensiones que configuran la práctica en
el proceso de enseñanza-aprendizaje, las metodologías
serán unos de los puntos claves objeto de cambio (M.E.C.
2006). Además, la tutoría, los recursos y la evaluación
adoptan una nueva configuración en estos nuevos escena-
rios, por que se va a ser necesario reformular sus nuevas
funciones. Concretamente la tutoría adquiere otras fun-
ciones además de las desarrolladas hasta la actualidad
(Rodríguez Espinar, 2004; Gairín et al. 2004; Benito,
2004; De Miguel, 2006). Habrá además una reformulación
de los contenidos y de las formas que han de configurarla
para su funcionalidad en los nuevos escenarios. En cuan-
to a la evaluación se postula más próxima a enfoques cons-
tructivistas del aprendizaje, adquiere una visión holística
en todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se ha de
establecer coherencia entre los objetivos, metodologías y
actividades desenvueltas, y que son objeto de evaluar; ade-
más está inmersa en el proceso educativo, evaluando tan-
to los conocimiento como las competencias, las habilida-
des y técnicas adquiridas. Respecto a los recursos, el
alumno ha de ser conocedor de su funcionalidad y aplica-
ción para ser utilizados como apoyos didácticos a lo largo
del proceso.

C2: ámbito relacional, formado principalmente por 4
ítems y la influencia también de un ítem (VEXP17) del
ámbito del ámbito de trabajo:

- VEXP13. Dende que estou traballando a materia des-
te xeito, teño unha maior relación cos compañei-
ros/as.

- VEXP15. Esta forma de traballar cambiou a miña
percepción do papel do alumno na aula.

- VEXP14. Nos grupos que facemos para traballar a
materia, adoitamos aceptar ben as críticas dos com-
pañeiros/as.

- VEXP16. Esta forma de traballar, fixo que aumenta-
ran as miñas expectativas sobre a titulación que
estou cursando.

- VEXP17. O traballar deste xeito, estame a resultar
unha experiencia moi satisfactoria.

McGill e Beaty (2001) define el aprendizaje en la
acción como un procedimiento de aprendizaje y de refle-
xión que se desarrolla como apoyo de un grupo o "equipo"
de compañeros que trabajan con problemas y pretenden
hacer hasta el final distintas cosas conjuntamente, por lo
que la implicación del alumno en la tarea es relevante para
la adquisición de conocimientos. Esto conlleva que el
alumno integrante del grupo de trabajo, reciba atención
por parte de los compañeros que lo configuran, así como
también del profesor en su papel de guía o facilitador. Los
equipos o grupos, facilitan que sus participantes exploren
las cuestiones que les resultan personalmente relevantes,
relacionadas con niveles cognitivos, afectivos y conativos,
es decir, en el terreno del pensamiento, de los sentimiento
y de la acción.

C3: autonomía, formado principalmente por 3 ítems:

- VEXP08. Para superar a materia adaptada a ECTS
considero que é fundamental ter un bo grado de
autonomía.

- VEXP10.Traballando desta maneira, síntome máis
protagonista do meu estudo.

- VEXP09. Esta forma de traballar, axúdame a poder
relacionar o que aprendo nesta materia cos contidos
das outras.

Desde cualquier modelo de enseñanza/aprendizaje, se
persigue el aprendizaje significativo del alumno, y el
aprendizaje significativo será mayor cuando el alumno eli-
je su dirección, ayuda a descubrir sus recursos de aprendi-
zaje, formula sus propios problemas, decide su curso de
acción y vive la consecuencia de cada una de sus eleccio-
nes (Brockank y Mcgill, 2002). El aprendizaje autónomo
le va a permitir al alumno a ser consciente de la importan-
cia de asumir la responsabilidad sobre su propio aprendi-
zaje. Esto implica que tendrá que tomar conciencia, de su
papel en el proceso, es decir, tener capacidad de autorre-
gulación que le permita ser consciente de cuando aprende
y cuando no, y por qué. 

C4: ámbito del trabajo, formado principalmente por 4
ítems y la influencia también de un ítem (VEXP16) del
ámbito relacional:

- VEXP12. En xeral, véxome desbordado/a pola carga
de traballo que supón facer a materia en ECTS.

- VEXP02. Traballar con ECTS, supón unha mellora
na organización da materia.

- VEXP17. O traballar deste xeito, estame a resultar
unha experiencia moi satisfactoria.

- VEXP04. Esta forma de traballar, axúdame a com-
prender mellor a materia.
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- VEXP16. Esta forma de traballar, fixo que aumenta-
ran as miñas expectativas sobre a titulación que
estou cursando.

Un aspecto importante en la implantación está referido
al trabajo que el alumnado debe realizar. La carga de tra-
bajo del alumno, está definida en aproximadamente una
hora y media por hora de clase de aula (González y Wage-
naar, 2003). Se mide de esta forma el esfuerzo que realiza
el alumno bajo los parámetros del sistema ECTS, los cua-
les serán referentes para el profesor a la hora de establecer
el ritmo a seguir, así como la organización en las activida-
des para facilitar el aprendizaje de los contenidos.

VALORACIÓN DE LOS FACTORES

Agrupando las características que tienen mayor carga
en cada factor y configurando con ellas conjuntos de res-
puestas múltiples, observamos (gráfico 2) que de los cua-
tro factores, el más valorado es el factor docencia, segui-
do del factor autonomía y el factor relacional, y el menor
valorado el factor trabajo.

CONCLUSIONES

Tras llevar a cabo el análisis de la dimensión referida a
la Valoración general de la Experiencia, los resultados
obtenidos, según la valoración realizada por los alumnos
que están cursando materias adaptadas al sistema ECTS,
nos han permitido diferenciar cuatro aspectos que han sido
percibidos de forma diferenciada: La docencia, su propia
autonomía, las relaciones con los demás compañeros y el
desarrollo de su propio trabajo. El alumnado atribuye
mayor importancia a los aspectos relacionados con la
docencia: fundamentalmente en el aspecto de la tutoría.
Así mismo, la propia autonomía que requieren las mate-
rias adaptadas al sistema ECTS, es otro de los aspectos que
alcanza una mayor valoración por parte del alumno,
seguida muy de cerca el ámbito referido a las relaciones
que se establecen con los compañeros a la hora de cursar

las materias bajo los parámetros de este nuevo modelo
educativo.

El aspecto menos favorecido en las valoraciones del
alumno, es el referido al desarrollo de su propio trabajo,
manifestando, entre otros aspectos, que este nuevo siste-
ma supone una carga de trabajo importante.

Observamos que la valoración de las diferentes carac-
terísticas, en general son bajas. Sin embargo, este hecho y
en este preciso momento, hemos de analizarlo bajo la con-
sideración de que nos encontramos ante un proceso inicial
de innovación docente. La experiencia todavía está en una
fase incipiente en este proceso, por lo que es posible que
la percepción del alumnado respecto a los cambios que en
la práctica diaria se pretenden introducir o a modificar, sea
aún muy débil o a veces imperceptible, inclusive se debe-
ría implicar más al alumnado.
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PERCEPCIÓN DEL PROFESORADO DE LAS 
DIFICULTADES EN LAS EXPERIENCIAS PILOTO 

EN LA ADAPTACIÓN AL EEES
Mª del Carmen Santos González 

Universidade da Coruña

INTRODUCCIÓN

En el marco político de los acuerdos establecidos por
las autoridades europeas en materia de educación para
avanzar en materia educativa y configurar un Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES) conlleva la nece-
sidad de aunar esfuerzos y acuerdos conjuntos que permi-
tan configurar un escenario común de la Educación Supe-
rior. En estos últimos años las universidades de nuestro
país están poniendo en marcha distintas actuaciones enca-
minadas a facilitar a todos los implicados en este proceso,
la labor que en el futuro van a tener que desarrollar, y más
concretamente, los aspectos docentes se verán modifica-
dos y reformulados por la integración de nuevos modelos
y métodos de enseñanza que va a requerir el nuevo siste-
ma ECTS, el cual en nuestro país es adoptado por la nor-
mativa que se está desarrollando al respecto.

En la Universidade da Coruña (UDC), estas actuacio-
nes se enmarcan ya en el Plan Estratégico a fin de definir
el modelo de institución al que aspira evolucionar, y en el
cual se marcan unas líneas estratégicas que hacen referen-
cia precisamente al diseño de metodologías docentes inno-
vadoras y eficaces que posibiliten el proceso de adquisi-
ción de destrezas y capacidades de los discentes, así como
la formación integral de la persona a través de una docen-
cia de calidad, y cuya finalidad es la excelencia en la inves-
tigación y en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

El profesorado en este nuevo contexto de Educación
Superior, necesita una perspectiva diferente para entender
y gestionar la educación desde la perspectiva "del que
aprende" y para diseñar y desarrollar la enseñanza (De
Miguel, 2006; M.E.C., 2006). Es por lo que el desarrollo
de sus competencias como docente ha de ser considerado

como un proceso permanente, continuo y gradual de trán-
sito hacia la autodeterminación del ejercicio de la docen-
cia, lo que implica la reflexión crítica y comprometida del
profesor con la transformación de la práctica educativa y
de la calidad de su desarrollo, en un ambiente dialogante
y participativo, y en un contexto histórico-concreto de su
actuación profesional.

LOS GRUPOS DEPARTAMENTALES DE CALIDAD
EN LA UDC

Estos grupos representan la opción de la Vicerrectoría
de Calidad y Armonización Europea respecto a la Forma-
ción Permanente del Profesorado en la UDC, ya que es en
el contexto de enseñanza-aprendizaje donde la reflexión
sobre la práctica y la mejora, a través de la investigación-
acción se debe poner en marcha este proceso de innova-
ción educativa. Para acometer cualquier reforma que
suponga una innovación educativa, es necesario llevar a
cabo experiencias conjuntamente por el profesorado
(Huberman, 1995), siendo esta experimentación la fase
crucial del proceso. Dependerá fundamentalmente de la
capacidad del equipo o grupo de profesores, así como de
la motivación para llevar a cabo dicha experiencia, será
además conveniente que haya un confrontación entre los
miembros que lo configuran y puedan de esta forma con-
trastar sus formas del "hacer" en su práctica educativa, así
como romper con las resistencias o formas adquiridas en
el pasado, y por otra parte muy adheridas a dicha práctica.

Según Thurler (2004), uno de los factores que inciden
en los procesos de innovación son las relaciones profesio-
nales que se establecen, y más concretamente es la coope-
ración entre el profesorado uno de los aspectos que per-
mitirán llevar adelante los procesos de innovación que
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permitan avanzar a la propia institución y a todos los
miembros que la configuran. Para llevar a cabo este come-
tido, la fórmula que adoptan la mayoría de las universida-
des es la configuración de grupos de profesores que se
apoyan, cooperan, intercambian opiniones, se forman con-
juntamente, y en definitiva innovan conjuntamente en sus
prácticas docente.

En el Real Decreto 1125/2003 del 5 de septiembre por
el que queda implantado en las titulaciones oficiales el Sis-
tema Europeo de Transferencia e Acumulación de Crédi-
tos (ECTS), el crédito ECTS debe quedar definido como a
"la unidad de valoración de la actividad académica en la
que se integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así
como otras actividades dirigidas y el volumen de trabajo
que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos
educativos". De Miguel (2004), indica que las actividades
presenciales y las actividades autónomas no presenciales,
requieren de una planificación según la modalidad a utili-
zar en el proceso de enseñanza: clases presenciales, semi-
narios, trabajo en grupo, metodologías PBL (Problem
Based Learning), tutoría y otros. En el Proyecto Tunning
Educational Structures in Europe Fase I y II, (González y
Wagenaar, 2003 y 2006) se hace especial hincapié en la
necesidad de que el profesorado sea quien establezca el
valor de trabajo del alumno para alcanzar los objetivos de
su materia, módulo o unidad de estudio.

La UDC se propone que todos los colectivos implica-
dos (profesorado, alumnado y PAS), que forman parte del
proceso de convergencia, asuman responsabilidades carac-
terísticas de su función dentro del sistema universitario.
Centrándonos más específicamente en el rol de profesora-
do, la propia Universidad considera a los profesores como
promotores de los siguientes objetivos, entre otros:

– Adaptar sus asignaturas al nuevo Sistema Europeo de
Transferencia de Créditos (ECTS). 

– Asumir que la enseñanza universitaria pasa a focali-
zarse en el aprendizaje. El aprendizaje autodirigido o

guiado por el profesor cobra una importancia crucial,
por lo que es necesario el perfeccionamiento en las
estrategias didácticas disponibles. 

– Comenzar a modificar el sistema de calificaciones para
adaptarlo a las calificaciones ECTS (que deberán cons-
tar en el suplemento europeo a los títulos actuales). 

– Colaborar en la evaluación de la enseñanza/aprendi-
zaje y de las titulaciones en las que desarrolla su
labor, así como con los planes de seguimiento de las
acciones de mejora.

Partiendo precisamente de los objetivos de la propia
institución, nuestra finalidad es analizar las dificultades
percibidas por los profesores/as que configuran los Gru-
pos Departamentales de Calidad, en la adaptación de las
materias al sistema ECTS. Si bien hemos de decir, que el
estudio que estamos llevando a cabo se centra también en
el alumnado que está cursando materias impartidas por los
profesores que configuran los GDC y se están desarro-
llando bajo los parámetros del sistema ECTS.

LA IMPLANTACIÓN DEL PROGRAMA DE LOS
GDC: ANÁLISIS DE LA COBERTURA

El Programa de la creación de los Grupos Departa-
mentales de Calidad, fue ofertado a todos los profesores
de la UDC, mediante convocatoria pública en la que se
establece que la configuración de los G.D.C puede estar
constituida por profesores de un mismo departamento
(intradepartamentales) o por profesores de varios departa-
mentos (interdepartamentales) de la UDC, siendo la con-
figuración del mismo de un mínimo de 2 profesores y el
máximo de 5, en el cual cada profesor adquiere el com-
promiso de adaptar al sistema ECTS al menos una asigna-
tura del plan de estudios vigente.

A continuación pasamos a describir la cobertura del
mismo, según el nº de profesores que de forma voluntaria
decidieron participar en esta experiencia piloto.
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Tabla 1: Distribución de la muestra por sexo.

Como podemos observar, han sido un total de 338 pro-
fesores los que formaron parte de los GDC. Al analizar la
distribución por sexo, la cobertura de los Grupos Departa-
mentales presenta un sesgo de género, ya que se produce
una mayor participación relativa de las profesoras.



En la distribución según la categoría administrativa,
también observamos que se produce un sesgo de cobertu-
ra en la configuración de los Grupos Departamentales a
favor del profesorado numerario frente al profesorado
contratado.

Por ámbito científico, el sesgo de cobertura se produ-
ce en mayor cuantía motivado por una menor representa-
ción relativa del profesorado de enseñanzas técnicas.

METODOLOGÍA

Para la recogida de la información se utilizó la meto-
dología de cuestionario que hemos elaborado a fin de valo-
rar la experiencia. Está configurado por varias dimensio-
nes que miden diversos aspectos referidos a la práctica
educativa y a la innovación, así como aspectos referidos a
la "Valoración global de la experiencia" la cual, a su vez
consta de varias subdimensiones, siendo la referida a "Las
dificultades percibidas por el profesorado" la que analiza-
mos en este trabajo. Recoge información de 13 elementos
referidos a aspectos que pueden llegar a dificultar la
implantación del sistema ECTS.

La unidad de muestreo es las materias que se están
adaptando en la UDC al sistema ECTS y dado que la
implementación del programa (GDC) para llevar a cabo
dicha adaptación comenzó el curso 2004-2005, optamos
por seleccionar aquellas materias integradas en los GDC,
y que durante el curso siguiente se siguen adaptando, es
decir el profesor que imparte la materia es el segundo año
que está participando en dicho programa. Dicho cuestio-
nario fue cubierto por el profesorado a través en el curso
2005-2006, durante los meses de marzo, abril y mayo,
para lo cual se habilitó una aplicación informática propor-

cionando el enlace con la misma a través del correo elec-
trónico.

RESULTADOS

Configurando todos los ítems como un conjunto de
respuestas múltiples, en el siguiente gráfico observamos
que el 43,7% de los profesores perciben globalmente que
los elementos que configuran la dimensión pueden supo-
ner "mucha" dificultad o necesidad de solventar dicha difi-
cultad a la hora de implantar el sistema ECTS, frente al
1,8% que manifiesta non percibir "ninguna" dificultad.
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Tabla 2: Distribución de la muestra según la categoría administrativa.

Tabla 3: Distribución de la muestra según el ámbito científico al que pertenece el profesorado.

Gráfico 1. Porcentaje de las respuestas dadas al conjunto de todos los ítems
en la escala valorativa



Tabla 4. Estadísticos descriptivos

Los aspectos percibidos por el profesorado con mayor
dificultad en la implantación del sistema ECTS, según las
medias alcanzadas son los referidos fundamentalmente a
los relacionados con el nº de alumnos en clase, la coordi-
nación para equilibrar la carga de trabajo de los alumnos,
con la formación, los recursos y la gestión:

– La necesidad de coordinación para equilibrar la car-
ga de trabajo del alumno. 4,41

– La necesidad de formación pedagógica. (4,34)

– Los recursos y los espacios. (4,27)

– La formación como aspecto fundamental del proce-
so. (4,19)

– La necesidad de gestión de las autoridades académi-
cas. (4,16)

Los aspectos valorados con menor puntuación y por lo
tanto percibidos con menor dificultad, son los referidos a
la coordinación entre el profesorado y la distribución de la
carga de trabajo del alumno:

– Dificultad para relacionar metodologías y evaluación
(2,57)

– Dificultad para acabar el programa de la asignatura
(2,67)

– Los conflictos por falta de coordinación (3,48)

– Los conflictos por las inercias del pasado y resisten-
cia al cambio. (3,75)

– La carga de trabajo del alumno fuera de clase. (3,84)

– Determinar el tiempo de trabajo del alumno. (3,94)

ANÁLISIS DE LA ESCALA DE VALORACIÓN DE
LA EXPERIENCIA

La escala de valoración global de la experiencia, com-
puesta por 10 ítems presenta un índice de fiabilidad acep-
table: Alfa de Cronbach = 0,73. Realizado un análisis de
componentes principales con rotación varimax, los facto-
res resultantes son cuatro, la varianza explicada es del
60,30%. Estos tres factores o componentes los denomina-
mos: 1. Percepción de la formación y coordinación, 2. Per-
cepción de los conflictos y gestión. 3. Percepción de la
carga de trabajo de los alumnos y los recursos, 4. Des-
arrollo de la docencia y carga de trabajo.
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C.I: Formación y coordinación, configurado por 4
ítems. 

– V7: Un bo profesor universitario ten que estar ben
preparado pedagóxicamente.

– V4: É necesario valorar o que pensan os alumnos da
experiencia

– V13: A formación do profesorado universitario vai
ser un aspecto fundamental no proceso da conver-
xencia.

– V6: Vai ser necesario coordinarse cos demais profe-
sores para equilibrar a caga de traballo do alumno.

En este factor están implicados los ítems que hacen refe-
rencia al pensamiento del profesorado referida a su propia
formación y a su vez sobre la repercusión de su práctica sobre
los alumnos. La formación pedagógica será un aspecto fun-
damental para introducir innovaciones en dicha práctica, a su
vez la repercusión de la misma sobre el alumno ha de ser
valorada, fundamentalmente por el propio profesor que refle-
xiona, y en definitiva investiga sobre la propia acción. 

C.II: Conflictos y gestión, configurado por 3 ítems e
influenciado por un ítem más: V13 .

– V11: Os conflictos poden vir provocados pola falta
de coordinación entre o profesorado.

– V10: O novo proceso de converxencia vai xerar con-
flitos entre o profesorado polas inercias do pasado e
polas resistencias ao cambio.

– V12: A boa xestión das autoridades académicas nos
novos escenarios do EEES, é fundamental.

Reagrupa los ítems relacionados con la coordinación
poniendo de manifiesto el pensamiento del profesor res-
pecto a la necesidad de coordinación, así como las resis-
tencias al cambio (Huberman, 1995) y la importancia a la
necesidad de la implicación de las autoridades en este pro-
ceso. Dicha gestión, si es percibida adecuadamente influ-
ye directamente en la motivación del profesorado para lle-
var a cabo cualquier experiencia de innovación.

C.III: Los alumnos y los recursos, configurado por 3
ítems e influenciado por el ítem V12. 

– V5: É difícil determinar o tempo de traballo do
alumno.

– V8: Hai perigo de recargar de traballos aos alumnos
fóra da clase.

– V9: Existe a necesidade de máis recursos e espazos
máis adecuados.

Recursos y trabajo del alumno están directamente rela-
cionados, tanto recursos didácticos como espaciales. Este
factor agrupa los ítems relacionados precisamente con las
tareas o actividades que ha de realizar el alumno para des-
arrollar los contenidos a través de los cuales alcanzará los
objetivos propuesto.

C.IV: Docencia y carga de trabajo, configurado por 3
ítems e influenciado por el ítem V6.
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– V1: Tiven dificultade para rematar o programa da
asignatura 

– V3: Vinme desbordado/a pola carga de traballo 

– V2: Tiven dificultade para relacionar os obxectivos
da materia, coa metodoloxía e coa avaliación

Este factor agrupa los ítems referidos a la carga de tra-
bajo del profesor, al esfuerzo que ha de realizar para llevar
a cabo la adaptación de la materia al sistema ECTS. Es
posible que dicho factor no esté referido precisamente a
necesidades concretas, es decir, tangibles, si bien es cier-
to que el profesorado en muchas ocasiones en los distintos
foros celebrados en nuestro país, pone de manifiesto el
esfuerzo que le supone trabajar bajo estos parámetros.

VALORACIÓN DEL GRADO DE ACUERDO DE LOS
FACTORES

En el siguiente gráfico de caja, observamos que existe
variabilidad en las respuestas, aunque su interpretación,
con cierta cautela nos permite decir que el mayor grado de
acuerdo a la hora de valorar la percepción de las dificulta-
des, es el factor o componente 1 en el cual muestran menor
discrepancia, configurado por los aspectos referidos a la
formación y a la coordinación. La mayor discrepancia es
la referida al factor 2 y 3, referidos a los motivos que pue-
den generar conflictos, así como la gestión por parte de las
autoridades académicas, los recursos y la carga de trabajo
del alumno. En el gráfico observamos que dichos factores
presentan mayor distribución.

que manifiestan tener menor grado de dificultad. La rela-
ción de los objetivos con las metodologías y la evaluación,
es el elemento que adquiere la menor puntuación, lo que
pone de manifiesto que el profesorado de la UDC que per-
tenece a los GDC, conoce o es consciente de cuales son las
estrategias didácticas para llevar adelante este proceso de
innovación. Por otra parte, se sigue preocupando de su
formación, ya que son los ítems referidos a este aspecto los
que adquieren una mayor media cuando valoran el grado
de necesidad, y más concretamente el referido a la forma-
ción pedagógica. Manifiestan además el mayor grado de
acuerdo en la valoración emitida al respecto.

Otro de los aspectos sobre los cuales manifiesta nece-
sitar tener una mayor información o grado de control, es
sobre la carga de trabajo del alumno y lo que estos opinan
o piensan de la adaptación, aspecto que en la actualidad
supone verdaderos problemas a la hora de abarcar los con-
tenidos de la materia y que están fuera del control, tanto
del alumno como del profesor, ya que dependen exclusi-
vamente de los nuevos planes de estudio. Perciben además
la necesidad de la buena gestión por parte de las autorida-
des académicas, así como la dotación y adecuación de
recursos, aspectos ambos relacionados. Respecto a la
coordinación, aspecto fundamental en todo proceso de
innovación (Thurler, 2004), el profesorado manifiesta la
necesidad de una mayor implicación en la coordinación.
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CONCLUSIONES

Respecto a la dimensión, se configura en cuatro facto-
res que reagrupan cada uno de ellos todos los aspectos refe-
ridos a: La formación y coordinación; los conflictos y ges-
tión; la carga de trabajo de los alumnos y los recursos, y el
desarrollo de la docencia y carga de trabajo del profesor.

Los análisis llevados a cabo de las valoraciones reali-
zadas por el profesorado en esta dimensión, los aspectos
en los cuales los profesores que pertenecen a los GDC per-
ciben tener menor grado de necesidad o dificultad a la hora
de adaptar su materia al sistema ECTS, son precisamente
los referidos a su propia práctica educativa, ya que son los

Gráfico 2. Distribución de las respuestas.
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1. INTRODUCCIÓN

Actualmente, el desarrollo personal en la vida cotidia-
na y en la formación universitaria está vinculado con las
nuevas tecnologías de la información y de la comunicación
(TICs). Este hecho ha cambiado nuestra forma de conocer
(Bartolomé, 1999), de solucionar problemas más formales
(Garnhan y Oakhill, 1996), ha ampliado nuestros recursos
mentales y modificado nuestras estrategias cognitivas al
enfrentarnos a tareas formales y de la vida cotidiana. 

Las TICs, que se presentan como un acontecimiento
fundamental y como una característica definitoria de estos
nuevos tiempos, están creando una nueva sociedad, la
“sociedad de la información” y que Castells (2000) deno-
mina la “sociedad red”, que nace de una autentica revolu-
ción, en palabras del mismo autor, centrada en las tecno-
logías de la información, que están transformando
rápidamente las bases de nuestra sociedad (Bangemann,
1994). 

Partimos de la premisa de que las TICs inciden en la
educación, que es reflejo de la sociedad en que vivimos,
con repercusiones que tienen que ver de modo mas direc-
to con ella y con la conformación del ser humano, y espe-
cíficamente con los procesos cognitivos (Adell, 1997; Bel-
trán, 2001), presentando ventajas en comparación con los
recursos utilizados por la enseñanza tradicional: flexibili-
dad instruccional, complementariedad de códigos, aumen-
to de la motivación y actividades colaborativas y coopera-
tivas (Adell, 1997, 1998; Bartolomé, 1999; Beltrán, 2001;
Cabero, 1996; De Pablos, 1998; Joyanes, 1999). 

Todo esto está creando nuevos entornos de enseñanza y
aprendizaje, considerados como procesos que tienen lugar

en contextos particulares y a través de actividades especi-
ficas, y que no son neutrales respecto de los resultados que
se obtengan (Rinaudo y Donolo, 2000). Conforme a estos
planteamientos, pareciera que la actividad intelectual se
comprende mejor cuando se la ubica en un sistema de la
“persona más el entorno” (Perkins, 1996), o lo que es lo
mismo, del sujeto en interacción con el ambiente. 

Por tanto, el contexto desempeña un papel significati-
vo en este nuevo entorno de aprendizaje, donde las estra-
tegias adquieren nueva importancia ya que su utilización
depende, según algunos estudios previos (Buendía y
Olmedo, 2001; Olmedo y González, 2002), del contexto
sociocultural en el que se empleen.

2. PROBLEMA Y OBJETIVOS

Los objetivos a conseguir en la presente sesión se arti-
culan en dos aspectos, los referidos a la investigación en la
que se basa y los propios para la sesión de comunicación:

Los objetivos de la investigación. Con este estudio
queremos identificar las estrategias cognitivas que se
emplean en la realización de tareas cotidianas en un entor-
no virtual, para ello nos proponemos:

• Describir el uso que se hace de distintas estrategias
cognitivas en la realización de una compra on-line
teniendo en cuenta las decisiones que se toman en
dicha tarea cotidiana.

Los objetivos referidos a la sesión de comunicación
de los hallazgos de la investigación realizada se refieren a:

• Ofrecer una visión global del uso de determinadas
estrategias cognitivas en la realización de tareas coti-
dianas y cómo podemos aplicar estos hallazgos en la
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resolución de tareas formales en el aprendizaje vir-
tual (e-learning). 

• Determinar y discutir perspectivas de investigación
sobre esta línea de investigación, las bondades y
defectos, y posibles procesos de mejora.

Por tanto, el problema de investigación se centra en
describir qué estrategias cognitivas se emplean cuando se
resuelven tareas cotidianas en contextos virtuales, tenien-
do en cuenta las diferencias personales y académicas de
los sujetos seleccionados. Las estrategias cognitivas las
entendemos como aquellas actividades mentales orienta-
das a una meta y que apuntan a la resolución de un pro-
blema (Bjorklund, 1990), o como “herramientas de adap-
tación intelectual” (Vygotsky, 1978). 

3. MUESTRA

La muestra la forman 10 alumnos/as, de los que tres son
hombres y siete mujeres, de Posgrado en Educación de la
Universidad de Granada. Han sido seleccionados de forma
incidental y proceden de distintos programas de Posgrado
desarrollados en los departamentos de: Didáctica y Orga-
nización Escolar, Pedagogía, Métodos de Investigación y
Diagnostico en Educación y Lengua y Literatura. 

Los estudios de Posgrado universitario se caracteriza
por la importante actividad académica que supone la
investigación a través de la capacitación de los nuevos
científicos y la consolidación de equipos de trabajo.

4. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA
DE DATOS

El proceso de recogida de datos se ha llevado a cabo a
través de la observación participante, la introspección y las
entrevistas. En la observación hemos utilizado la graba-
ción en audio/video; como procedimiento introspectivo se
emplearon los informes verbales y las entrevistas abiertas
y semiestructurada. Con está diversidad de técnicas e ins-
trumentos se pretende extraer la mayor información de los
procesos cognitivos puestos en marcha por el sujeto.

La observación participante se empleó para delimitar
cuáles eran los componentes de la tarea y el conocimiento
que implicaba, teniendo en cuenta que el investigador
observa simplemente lo que sucede, sin limitar sus obser-
vaciones a detalles previamente categorizados (Buendía,

1998). El investigador se ocupa de observar, acompañar,
compartir (y en menor medida participar) con los actores
las rutinas típicas y diarias que conforman la experiencia
humana, por lo tanto, la vida cotidiana se convierte en el
medio natural en el que se realiza la investigación (Guasch,
1997).

También se empleó el procedimiento introspectivo
denominado informe verbal. Se trata de obtener una ver-
balización de la estrategia o método de solución de la tarea
mientras se enfrenta a ella (Radford, 1974).

Otras técnicas o procedimientos empleados en nuestro
estudio, fueron las entrevistas a cada sujeto: una entrevis-
ta general estructurada para conocer las características
personales de cada participante: edad, género, estudios
realizados y tiempo transcurrido desde que acabaron los
estudios, trabajo que realiza, ingresos que obtiene, estado
civil y características en su vida diaria y una entrevista no-
estructurada (observación participante) para el conoci-
miento directo de las estrategias que utiliza. Al tratarse de
una entrevista no-estructurada las preguntas realizadas por
el investigador se han formulado teniendo en cuenta la
situación de recogida de datos y el contexto, y han tenido
como finalidad aclarar las posibles decisiones que tome el
sujeto observado y siempre si alterar sus acciones.

5. ANÁLISIS DE DATOS

Para el análisis de los datos obtenidos a partir de la
compra on-line, hemos empleado un sistema de categorí-
as inductivo-deductivo.

Para empezar en la elaboración del sistema de catego-
rías hemos partido de la clasificación de estrategias cog-
nitivas básicas: observar, comparar, ordenar, clasificar,
representar, retener, recuperar, interpretar, inferir, evaluar
y transferir. Tras definir cada estrategia cognitiva pasamos
a la identificación de éstas con los datos obtenidos en el
contexto analizado (observación, entrevista e informe ver-
bal). Después de un análisis exhaustivo completamos las
definiciones ajustando éstas a los datos obtenidos. Cada
estrategia formará una categoría y a cada categoría se le
asignará un código. 

Todo esto formará el sistema de categorías definitivo
que detallamos a continuación y que va precedido de su
código correspondiente, tal y como se refleja en la siguien-
te tabla:
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Para la reducción e interpretación de los datos, utiliza-
mos el paquete estadístico AQUAD 6, donde no sólo
hemos codificado los datos verbales extraídos mediante
las técnicas e instrumentos mencionados, sino que tam-
bién nos ocupamos de las conductas registradas mediante
la grabación audio/video. 

La codificación de este material permite realizar una
primera cuantificación de frecuencias de aparición de cada
código y la comparación entre sujetos.

6. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

El contexto de la Sociedad de la Información, implica
una presencia cada vez mayor de las TICs en la vida coti-
diana y en los centros educativos. Por otro lado, Las estra-
tegias de aprendizaje favorecen un aprendizaje significati-
vo, motivado e independiente. Saber lo que hay que hacer
para aprender, saberlo hacer y controlarlo mientras se
hace, es lo que pretenden las estrategias (Nisbet y Shucks-
mith, 1986; Monereo, 1990), y en el contexto de las TICs,
es el objetivo educativo esperado como medio para
ampliar los recursos mentales de los alumnos, que cam-
bian en este contexto su forma de adquirir conocimiento.

Todos los sujetos que participaron en este estudio rea-
lizaron una compra simulada de cinco productos. Ningu-
no de ellos había realizado con anterioridad una compra en
un supermercado on-line pero si empleaban el entorno vir-
tual en su trabajo académico diario.

Los resultados obtenidos nos llevan a concluir que las

estrategias cognitivas empleadas predominantemente
son:

– La observación de los productos se ha realizado de
una forma abstracta ya que éstos no aparecían foto-
grafiados. La observación en este contexto se dirige
mas hacia las instrucciones que te indica el sistema
para realizar la compra de manera exitosa.

– La comparación se ha realizado teniendo en cuenta
los datos que aparecían de los productos selecciona-
dos, prestando especial interés a los precios, la mar-
ca y la cantidad, es decir, la combinación de dos
variables, una variable cuantitativa como es el precio
ó la cantidad, con una cualitativa como es la marca. 

– La estrategia de ordenación ha sido muy empleada
en este contexto ya que el orden lo impone el pro-
grama de compra on-line por medio de instrucciones
y pasos a seguir. Por tanto, el tipo de ordenación
empleado al realizar la tarea ha sido el procedimen-
tal, es decir, acciones que siguen un orden por medio
de instrucciones o normas de uso. 

– La estrategia de retención y recuerdo han sido muy
importantes porque ayudaba a automatizar los pasos
a seguir para realizar la compra. Esta se lograba en la
mayoría de los caso por ensayo y error.

– La transferencia ha sido otra estrategia empleada
de forma general, ya que toda nuestra muestra
domina el empleo de las nuevas tecnología y mas
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concretamente el uso de internet y los buscadores
que ofrece.

– En general, y con respecto a la estrategia de eva-
luación han estimado negativamente la realización
de la tarea por la falta de estímulos visuales y tácti-
les, que implica este contexto a la hora de elegir los
productos.

Aunque el empleo de las estrategias cognitivas ha sido
básicamente el mismo en todos los casos estudiados, los
resultados nos indican una variación individualmente sig-
nificativa en el número de veces empleadas y las situacio-
nes de elección requeridas para ello.

A partir de este trabajo pretendemos seguir ampliando
la observación de personas en diferentes contextos de
aprendizaje no formales para poder realizar trabajos de
simulación en el aula y enseñar estrategias que le permi-
tan al alumnado resolver exitosamente problemas de la
vida cotidiana en diferentes contextos.
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Universidad de Oviedo

1. INTRODUCCIÓN

El Espacio Europeo de Educación Superior ha plante-
ado la necesidad de cambios en la metodología por parte
de los docentes universitarios, la innovación educativa no
es posible sin plantear importantes cambios en la evalua-
ción (Dochy, 2001; Lowyck, 2002). Las prácticas de eva-
luación han de responder al tipo de enseñanza y aprendi-
zaje requeridos para la formación de profesionales en
coherencia con las necesidades sociales y con la evolución
del conocimiento. Las prácticas convencionales consisten
en solicitar respuestas que puedan cuantificarse con faci-
lidad, por tanto, difícilmente exigen demostrar habilidades
y conocimientos complejos sino que se limitan a una sim-
ple reproducción de conocimientos fomentando más la
memorización que la comprensión (Alvarez, 2006). La
sociedad del siglo XXI se caracteriza por una dinámica y
cambiante cantidad de información, utilización masiva de
nuevas tecnologías, rápidos cambios del mercado de tra-

bajo, etc., lo que demanda de los profesionales no sólo
unos conocimientos específicos de la materia sino también
determinadas habilidades, por lo que en muchas profesio-
nes es habitual el trabajo en equipo (Dochy y otros, 2003).
En la coevaluación, evaluación entre pares, o evaluación
junto a otros, el estudiante toma un papel activo en el pro-
ceso y permite el desarrollo de determinadas habilidades
grupales, de comunicación verbal, como la negociación,
diplomacia, aprender a dar y recibir críticas o justificar la
toma de determinadas medidas (Jiménez, 2006). Por coe-
valuación se debe entender la capacidad y disposición de
evaluar a los compañeros de grupo y de ser evaluado por
el mismo grupo.

Si las nuevas tendencias educativas propician que el
aprendizaje sea mejor cuando se tiene la oportunidad de
trabajar colaborativamente, también tiene gran valor la
evaluación que realizan los grupos, tanto entre los mismos
alumnos como de docentes. Así, se propone que en el pro-
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Resumen:

En este trabajo se presentan un conjunto de actuaciones recogidas en un Proyecto de Innovación Docen-
te con el objetivo de mejorar la formación del alumnado de cara a su próximo futuro laboral. Esta actividad
va enmarcada dentro de la asignatura optativa de primer ciclo “Materiales no Metálicos” de la titulación de
Ingeniero Técnico Industrial de la Universidad de Oviedo. Los posibles enfoques que se pueden dar, tanto de
contenidos como de método docente, son muy diversos. En esta comunicación se presenta la forma en que se
aborda el desarrollo de la misma consiguiendo la motivación del alumnado y su participación en clase
mediante la realización de trabajos en grupo y la evaluación de estos entre pares. Se destacan los inconve-
nientes de esta actividad y se concluye que los resultados de las evaluaciones son satisfactorios y es un méto-
do de evaluación con una alta aceptación por parte del alumnado.
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ceso de aprender y en la constatación de resultados, debe
propiciarse la coevaluación.

2. OBJETIVOS

Los objetivos específicos perseguidos con esta activi-
dad concreta mediante la utilización de una metodología
más activa y motivadora son la adquisición de otras capa-
cidades además de las directamente vinculadas con el
conocimiento científico-técnico de la profesión como el
incremento de la capacidad de autoevaluación, el aprendi-
zaje a partir de la crítica constructiva, la capacidad de
negociación y trabajo en equipo (el resultado ofrecido
estará consensuado entre los miembros de un grupo), la
valoración de la importancia del compromiso ético en el
trabajo y la motivación del alumnado a través del cual se
mejorará el interés y esfuerzo del alumnado por aprender.

3. MÉTODO Y PROCESO DE INVESTIGACIÓN

El trabajo que se describe constituye una experiencia
que se está desarrollando desde hace dos años con los
alumnos de tercer curso de la asignatura optativa “Mate-
riales no Metálicos” de la titulación de Ingeniería Técnica
Industrial, intensificación en Química Industrial, de la
Universidad de Oviedo. Esta asignatura se imparte a lo lar-
go del primer cuatrimestre y consta de 4,5 créditos. Los
alumnos trabajan en grupos de 3 ó 4 miembros; para el
agrupamiento se respeta la libertad de filiación y su tarea
consiste en elaborar actividades de enseñanza-aprendiza-
je adecuadas para alumnos de su mismo nivel y desarro-
llarlas a través de dos estilos de enseñanza diferentes. Con
ello, las competencias que se pretendía desarrollar son:

1. Capacidad para promover el aprendizaje autónomo
del alumno

2. Capacidad para integrar los saberes disciplinares en
propuestas didácticas

3. Capacidad para seleccionar, diseñar y aplicar conte-

nidos adecuados

4. Capacidad para trabajar en equipo compartiendo
conocimientos como medio de aprendizaje, respe-
tando y asumiendo al mismo tiempo la opinión de
los otros

5. Planificación y gestión del tiempo

6. Habilidades para comunicarse con efectividad tanto
de forma oral como escrita

El número de alumnos que han participado en la inves-
tigación es de 21, el total de estudiantes matriculados en
la asignatura “Materiales no Metálicos” en el curso aca-
démico 2006/2007. Desde septiembre de 2005 se han ido
incluyendo una serie de experiencias didácticas para
garantizar unos conocimientos básicos generales y fomen-
tar la interacción grupal, así como adaptar a los alumnos a
nuevos retos. Para lograr esto, a la enseñanza tradicional
de clases magistrales y prácticas, se incorporaron activi-
dades a realizar por el alumno y un nuevo sistema de eva-
luación. Todas las medidas que se pongan en marcha para
incentivar el trabajo del alumno deben tener su reflejo en
la calificación final de la asignatura. Además de valorar los
trabajos realizados, se considera interesante realizar una
evaluación tradicional por medio de exámenes. El esque-
ma de evaluación que se ha utilizado se muestra en la Tabla
1. La primera sesión presencial del curso se utiliza para
presentar el trabajo a realizar y explicar la idea de evalua-
ción por pares. A los estudiantes se les plantea la situación
de que en su futuro profesional, en general, su trabajo será
evaluado por sus colegas y ellos tendrán que asumir esta
situación y, de forma similar, en su vida profesional les
corresponderá la responsabilidad de evaluar el trabajo de
otros, competencia para la cual tienen que estar prepara-
dos. Se les presenta la guía de evaluación que se encuen-
tra al final de esta comunicación (Anexo I) y se les insiste
en que al hacer su trabajo tienen que tener en cuenta los
detalles por los que van a ser valorados.
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Tabla 1. Ponderación de los diferentes criterios de evaluación utilizados



4. ANÁLISIS Y EXPOSICIÓN DE LOS RESULTADOS

Una vez finalizado el periodo de docencia de la asig-
natura, el 31 de enero de 2007 se reúne a los alumnos y se
les entrega la encuesta de valoración de la asignatura para
que la cumplimentaran (García y otros, 2005) y así poder
valorar y corregir el método docente. De los resultados de
la encuesta se ha obtenido que un 82,5% del alumnado
reconoce que trabaja más en su aprendizaje si la evalua-
ción no se limita a un examen final, aunque no estudie “al
día” la materia. Además, el 93% de los alumnos recono-
cen que las habilidades desarrolladas les serán de utilidad
en su próximo futuro laboral. Respecto al esfuerzo emple-
ado, reconocen que no ha sido menor al de otras asignatu-
ras del curso, donde el proceso de evaluación seguido es el
tradicional, aunque si más repartido y uniforme a lo largo
de todo el cuatrimestre y que las actividades incluidas en
el presente curso académico deberían incluirse en cursos
futuros para potenciar las habilidades desarrolladas. Tam-
bién ponen de manifiesto que la experiencia de trabajo en
grupo y la coevaluación les ha permitido intensificar las
relaciones con sus compañeros de clase.

En este apartado se exponen además los principales
resultados de la investigación llevada a cabo, medidos a

través del rendimiento académico de los alumnos. Para
corroborar los resultados obtenidos se emplean técnicas
estadísticas paramétricas, concretamente, la prueba t para
dos muestras dependientes, es decir, se trata de un test
estadístico que permite comparar los valores medios de
dos variables para una misma muestra.

A todos los alumnos se les planteó la posibilidad de
seguir el procedimiento de evaluación alternativa antes
descrito. En concreto, 18 alumnos (85,7%) optaron por
esta modalidad de evaluación. Los resultados de estos
alumnos son los que se recogen en la tabla 2, donde se
observa que el 80,9% de los alumnos superan la asignatu-
ra mediante esta modalidad de evaluación. El método
alternativo de evaluación empleado, como ya se comentó,
consiste en la realización de exámenes o pruebas de con-
trol para conocer el progreso de los alumnos, la presenta-
ción de dos trabajos valorados mediante coevaluación y la
realización de un informe que reflejará el trabajo diario
realizado por cada alumno durante las prácticas. Los resul-
tados descriptivos de todas estas pruebas se recogen en la
tabla 3, donde se observa que las notas de los trabajos
prácticos son superiores a las obtenidas en los exámenes
de control.
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Tabla 3. Resultados parciales de la evaluación alternativa

Tabla 2. Estadísticas de los resultados de la evaluación alternativa

Inicialmente, se trató de comprobar si existían dife-
rencias estadísticamente significativas entre los dos resul-
tados de las pruebas escritas y los dos trabajos realizados
y presentados en público por los alumnos, respectiva-
mente. Para ello, se llevaron a cabo las correspondientes
pruebas t para muestras pareadas. Para aplicar dichas
pruebas es necesario comprobar previamente que las
variables en todos los casos siguen una distribución nor-

mal. La normalidad de dichas variables se comprobó con
la prueba de Kolmogorov-Smirnov cuyos resultados se
recogen en la tabla 4. Posteriormente se llevaron a cabo
las correspondientes pruebas t pareadas. Sus resultados se
comprueban en la tabla 5. En ambos casos se observa que
cada pareja de variables (la relativa a los exámenes, por
un lado, y la relativa a los trabajos, por otro) están corre-
lacionadas fuerte y positivamente. En cuanto a la igual-



dad de las medias, ésta sólo se aprecia entre las notas de
los exámenes, afirmación que no es cierta con las valora-
ciones de los trabajos. Una razón para esta diferencia es
el hecho de que los trabajos han sido planteados y reali-
zados por dos profesores diferentes, motivo que puede

variar la motivación de los alumnos, o los criterios de
valoración de los trabajos. Por el contrario, las dos prue-
bas escritas fueron propuestas por el mismo profesor,
razón por la cual no se aprecian diferencias estadística-
mente significativas en sus resultados.
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Tabla 4. Normalidad de las variables relativas a la valoración de los profesores

Tabla 5. Prueba t para muestras relacionadas relativo a las valoraciones de los profesores

Tabla 6. Resultados de la valoración de los trabajos por parte de los alumnos

Tabla 7. Normalidad de las variables relativas a la valoración de los alumnos

Tabla 8. Prueba t para muestras relacionadas relativas a las valoraciones de los trabajos
por parte de los alumnos y de los profesores

Otro aspecto importante de la evaluación es la opinión
de los alumnos sobre el trabajo que realizan sus compañe-
ros, es lo que se denomina coevaluación o evaluación entre
iguales. En la presentación de cada uno de los trabajos, ade-
más de la nota del profesor, se tiene la valoración del resto
de alumnos (tabla 6). En este punto se consideró interesan-
te analizar si las notas de los profesores se asemejan o difie-
ren de las opiniones de los alumnos. Para ello, nuevamen-
te se empleó una prueba t para muestras pareadas o
dependientes, con la comprobación de la normalidad de las

distribuciones de las dos variables previamente (tabla 7).
En la tabla 8 se observan los resultados de las pruebas de
correlación y las pruebas t para muestras relacionadas lle-
vadas a cabo. En las primeras se comprueba que las notas
de los trabajos dadas por profesores y alumnos están corre-
lacionadas. En las segundas, a su vez, se comprueba que
existen diferencias estadísticamente significativas entre
ambas valoraciones. Esto se debe a qué los alumnos tratan
de magnificar el resultado de sus compañeros, y no se ha
conseguido desarrollar adecuadamente su espíritu crítico.



Respecto a los inconvenientes que puede plantear el
trabajo en equipo, y contrastados por algún otro investiga-
dor (Jiménez, 2006), no se han observado en esta expe-
riencia, quizás debido en algunos casos al estrecho segui-
miento del proceso de aprendizaje por parte del docente a
lo largo de la experiencia. Si son de resaltar las elevadas
calificaciones otorgadas por los estudiantes a sus compa-
ñeros con lo cual se considera que se ha de seguir investi-
gando en este campo para tratar de mejorar y potencial la
competencia de la “opinión crítica”.

5. CONSIDERACIONES FINALES

En general, profesorado y alumnado valoran positiva-
mente los cambios planteados en el proceso de evaluación
con este proyecto de innovación docente, mediante la uti-
lización de la coevaluación dentro del conjunto de activi-
dades formativas programadas de la asignatura de “Mate-
riales no Metálicos”. En particular, y considerando los
objetivos marcados, se ha llegado a las siguientes conclu-
siones. Un 78,5 % de los alumnos afirma que la experien-
cia de coevaluación le ha ayudado a adquirir criterios pro-
pios sobre la correcta realización de un informe, y el
93,2% cree que este espíritu crítico adquirido le será útil
en su futuro profesional.

La totalidad del alumnado ha utilizado la guía de eva-
luación y, si bien cada grupo ha realizado pequeñas modi-
ficaciones dentro de los márgenes permitidos, todos están
de acuerdo que es importante fijar unos criterios o ítems
de evaluación, y que estos sean conocidos a priori por
todas las partes implicadas. Además, el alumnado afirma
que esta experiencia le ha permitido discutir con el profe-
sorado la idoneidad de los criterios de evaluación fijados
en la guía. Los alumnos han asumido una mayor respon-
sabilidad en el proceso de aprendizaje al responsabilizar-
se de la evaluación del trabajo de sus compañeros. Se ha
observado asimismo una elevada implicación y motiva-
ción por parte de los estudiantes que se ha materializado
en un mayor interés por la asignatura, así como en un tra-
bajo y esfuerzo constante a lo largo de todo el cuatrimes-
tre. Como prueba de este hecho se debe resaltar el aumen-
to considerable de matrícula respecto al curso 2005/06,
año en el que se comenzó esta experiencia, las buenas cali-
ficaciones obtenidas por una gran parte de los alumnos, así
como el grado de satisfacción que han manifestado por la
asignatura y el trabajo del profesorado. Además de los
buenos resultados académicos anteriormente menciona-
dos, el alumnado que participó en la innovación ha adqui-
rido otro tipo de habilidades, diferentes de las que se
adquieren con los métodos tradicionales de enseñanza,
como la habilidad para trabajar en equipo o exponer en
público y que serán claves para el desempeño profesional
futuro del estudiante.

La percepción del profesorado es que mediante esta
innovación se ha favorecido el aprendizaje de aquellos
alumnos que han asistido regularmente a clase, mejoran-
do los niveles de asistencia y participación activa en el
aula. La razón fundamental de la falta de abandono se debe
a la distribución de la evaluación en múltiples etapas, que
da cierta seguridad al alumno considerando la materia a
estudiar abordable. La introducción de estos cambios lle-
va añadido un coste importante de esfuerzo y tiempo tan-
to por parte del alumnado como por el profesorado que ha
de ser tomado en cuenta a la hora de planificar las asigna-
turas de cara al EEES puesto que sino estas prácticas pue-
den quedar en el olvido.
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ACTIVIDADES DE AUTOFORMACIÓN INCLUIDAS 
EN EL PLAN DE ACCIÓN TUTORIAL 

DE LA UNIVERSITAT DE LLEIDA
G. Filella

A. Soldevila, E. Cristòbal,
A. Gordillo, M. A. Capell,

C. Farré, P. Jurschik . 
Universidad de Lleida

INTRODUCCIÓN

La Universidad de Lleida (UdL), el curso 2003-2004,
impulsó un Plan de Acción Tutorial (PAT) para facilitar la
adaptación de los estudiantes de nuevo ingreso como com-
plemento a otros mecanismos puestos en marcha como las
jornadas de puertas abiertas, asesoramiento en el proceso de
matriculación, etc. Cada vez queda más justificada la pre-
sencia de la tutoría universitaria en la educación superior,
básicamente, por las nuevas necesidades de la institución
universitaria: la heterogeneidad del alumnado (extranjeros,
necesidades educativas especiales, alumnos que compaginan
la actividad laboral con los estudios, etc.) y los nuevos pla-
nes de estudios que han de adaptarse al nuevo espacio euro-
peo de enseñanza universitaria (Rodríguez Espinar, 2004). 

El Plan de Acción Tutorial de la UdL tiene el objetivo
de facilitar al alumnado la orientación académica, profe-
sional y personal, que le permita optimizar la toma de
decisiones a lo largo de su carrera universitaria y en su
futuro profesional. Se trata tanto de favorecer la integra-
ción de los alumnos en la universidad, como de ayudar a
su proyección como futuro profesional.

MÉTODO

Participantes:

Todos los centros de la UdL están aplicando el PAT y
el Instituto Nacional de Educación Física como centro
adscrito.

En total reciben la acción tutorial 1650 alumnos y la
imparten 160 tutores. 

El PAT está estructurado en objetivos, contenidos,
metodología y evaluación, los cuales se deben adaptar a
las particularidades de cada titulación en concreto.

Los objetivos generales del PAT son:

• Favorecer la integración del alumnado en la Univer-
sidad

• Optimizar el proceso de aprendizaje del alumnado

• Facilitar la madurez del proyecto personal y profe-
sional

Los contenidos se estructuran en tres bloques: orienta-
ción académica, personal y profesional:
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Procedimeinto

El PAT se estructura en sesiones grupales i en tutorías
individuales, que complementan los contenidos desarrolla-
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Secuenciación de las reuniones de los tutores con los estudiantes

dos en las tutorías grupales, ya que su objetivo, es ofrecer un
espacio al alumno para resolver dudas y/o asesorar. A conti-
nuación presentamos una propuesta de las sesiones grupales:



Modelo Tutorial

El modelo de tutoría que se propone se basa en las
siguientes figuras:

– El profesorado-tutor que tiene asignado, a nivel
orientativo, un grupo de 10-15 estudiantes del cual
hará el seguimiento.

– El alumnado-tutor que tiene asignado, a nivel
orientativo, un grupo de 5-7 estudiantes.

Estas figuras están coordinadas por el coordinador de
la tutoría. La figura del alumno-tutor puede estar des-
arrollada o no en cada centro según la especificidad y las
necesidades concretas.

Las reuniones del coordinador de la tutoría con los
tutores preceden las reuniones de cada tutor con sus estu-
diantes, para su preparación.

Atención tutorial

La modalidad de atención a los estudiantes podrá con-
sistir en sesiones:

– colectivas: cuando el contenido de estas reuniones
sea básicamente formativo y informativo,

– individuales: cuando sea conveniente la orientación
individual,

– virtuales: la tutoria se encuentra como una herra-
mienta del Campus virtual que complementa la aten-
ción presencial tanto grupal como individual.

Evaluación

El diseño de evaluación previsto es el siguiente.

611

En la esta comunicación, queremos presentar como
novedad las cuatro actividades de autoformación que se
han elaborado como complemento al PATUDL, que
corresponden a las diferentes sesiones y a la vez a las dife-
rentes áreas de la orientación. Estas actividades las reali-
zar el alumnos autónomamente. Se pueden consultar en la
siguiente dirección electrónica http://www.ice.udl.es/uou/
contingut.php?subseccio=patudl en la sección de Activi-
tats d'autoformació PATUDL. 

Actividad 1: Conocer la UdL.

El objetivo de esta actividad es conocer la estructura y
los servicios que ofrece la Universitat de Lleida. Esta acti-
vidad se divide en dos partes. La primera parte está desti-
nada a que el alumno conozca la estructura y la ubicación
de los diferentes centros, colocando el cartel adecuado en
el mapa de la ciudad de Lleida.

Posteriormente, la segunda parte, se trata de un juego
que se desarrolla en un edificio de diferentes plantas. Cada
habitación corresponde a un servicio de la UdL y sólo se
avanza si se contestan correctamente las preguntas. El
objetivo es llegar a la última habitación a través de los pro-
pios conocimientos.

Los servicios son los siguientes:

1. Servicios que ofrecen las bibliotecas que se encuen-
tran en cada campus

2. Aulas de informática

3. Servicio de Extensión Universitaria

4. Servicio de Lengua y Terminología de la UdL

5. Consejo del estudiante

6. Servicio de apoyo al estudiante

7. Servicios culturales de la UdL

8. El Centro de Cooperación Internacional 

9. El Seminario Interdisciplinario de Estudios de la
Mujer

10. Instituto de Ciencias de la Educación

11. Oficina de relaciones internacionales

12. Bolsa de trabajo de la UdL

13. Las Becas de colaboración de la UdL 

14. El servicio de Deportes

15. Carné de la UdL

16. Campus virtual

Finalmente, hay un enlace a cada uno de los centros
que componen la Universitat de Lleida.

Actividad 2: Estilos de aprendizaje.

En esta actividad se trata de contestar el cuestionario
CHAEA (Alonso, Gallego y Honey, 1994) con el objetivo
de que los alumnos conozcan y sean conscientes de cuales
son los estilos de aprendizaje que utilizan.



Tras responder el cuestionario CHAEA que recoge
preguntas sobre nuestros pensamientos, ideas y relaciones
personales, nos muestra nuestro resultado en los cuatro
estilos de aprendizaje definidos: Activo, Reflexivo, Teóri-
co y Pragmático.

Tras ver nuestros resultados, la actividad nos da la
oportunidad de compararlos con los de otros alumnos de
diferentes titulaciones de otras universidades españolas.

Actividad 3: Comunicación Asertiva.

Esta actividad consiste en valorar el nivel de comuni-
cación asertiva del alumno mediante diferentes situacio-
nes que se puede encontrar en la vida real.

Las situaciones son las siguientes:

1. Has suspendido un examen y pensabas que te había
ido bien.

2. Un compañero de clase te pide si le puedes dejar
copiar un trabajo, pero tú sabes que no lo ha hecho
porque ha preferido ir de fiesta.

3. Acabas de comprar un mp4 y al llegar a casa, resul-
ta que está estropeado.

4. Estas en una fiesta y alguien sin querer, te tira la
bebida encima de tu camisa nueva.

5. Nunca habías suspendido una asignatura y este año
te han quedado para septiembre.

6. Has de entregar una práctica por parejas y tu com-
pañero te dice que no la quiere hacer.

Primero, nos da la oportunidad de escribir que haría-
mos en las situaciones anteriores. Una vez contestadas las
seis situaciones, nos muestra de nuevo la pregunta, con
nuestra respuesta correspondiente y cinco posibles res-
puestas, sobre las cuales tenemos que elegir una de ellas.

En la siguiente fase, te muestra de nuevo la pregunta,
tu respuesta inicial y la respuesta elegida con anterioridad.
Sobre esta última respuesta, nos comenta que estilo pre-
domina en la respuesta: Asertivo, Pasivo o Agresivo. Tam-
bién nos da la oportunidad de ver que estilo tenía cada una
de las respuestas que se podían elegir.

Para acabar con la actividad, nos informa que el hecho
de haber contestado de una forma u otra a las preguntas,
no define nuestra personalidad y nos recomienda el estilo
Asertivo para nuestra comunicación con el resto de la
sociedad.

Actividad 4: Autoestima.

Esta actividad consiste en reflexionar sobre tu nivel de
autoestima mediante actividades relacionadas con tu
aspecto, tu personalidad, realización de tareas...

Para empezar, el alumno valorará (positivamente o
negativamente) las partes de su cuerpo sobre una figura
humana. Una vez realizada la tarea anterior, el alumno
contesta unos ítems dicotómicos sobre personalidad, y la
Escala de Autoestima de Rosenberg.

A continuación, se muestran nuestros resultados par-
ciales, y una puntuación final, que según cual sea, nos
mostrará un comentario u otro. Posteriormente, la activi-
dad, le mostrará al alumno unas frases que le pueden ser
útiles y le dará la oportunidad de escribir sobre los aspec-
tos que le gustaría mejorar.
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EVALUACIÓN DE UNA EXPERIENCIA DE 
ORIENTACIÓN PROFESIONAL INTEGRADA EN EL

CURRICULUM UNIVERSITARIO1

Soledad Romero Rodríguez 
Antonio Rodríguez Diéguez

(Dpto. MIDE-Univ. de Sevilla)

1. PROBLEMA Y OBJETO DEL ESTUDIO

La Universidad se halla inmersa en un proceso de pro-
funda transformación, como consecuencia de la adapta-
ción al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).
Entendemos que, desde un punto de vista psicopedagógi-
co, tenemos el reto de realizar una interpretación “orien-
tadora” y “humanista” de algunos de los presupuestos que
se derivan de los planteamientos del Espacio Europeo de
Educación Superior, tales como el desarrollo de compe-
tencias, el aprendizaje centrado en el alumnado, la impor-
tancia de la tutoría o la necesidad de fomentar prácticas
orientadoras para la inserción profesional del alumnado.

La experiencia cuya evaluación presentamos se ha lle-
vado a cabo en el curso 2005-2006 y en las asignaturas
Orientación Educativa y Técnicas e Instrumentos de
Diagnóstico, ambas materias troncales de 9 créditos del
tercer curso de la Licenciatura en Pedagogía. Participaron
un total de 120 estudiantes. Entre nuestros presupuestos de
partida contamos con los siguientes: a) La formación uni-
versitaria debe ser esencialmente una preparación para la
vida y, por tanto, debe plantearse como un proceso de for-
mación integral de la persona; b) la enseñanza universita-
ria debe atender al desarrollo de una serie de competencias

que permitan al alumnado desenvolverse como persona
(profesional, ciudadano/a); c) la función orientadora del
profesorado (acción tutorial) debe quedar integrada en el
desarrollo de su materia y, por tanto, es algo inherente a la
función docente; d) la enseñanza universitaria debe estar
centrada en las necesidades del alumnado, e) para que el
alumnado se motive y se implique en su propio proceso de
formación debe aprender a buscar el sentido de lo que hace
y de lo que desea hacer, f) desde la propia docencia (como
función tutorial) se puede y debe ayudar al alumnado a
buscar opciones personales, académicas y profesionales
con sentido. Una forma de hacerlo es a través de la cons-
trucción de su propio proyecto vital y profesional.

La acción coordinada entre las dos asignaturas men-
cionadas se ha centrado en torno a los proyectos tutelados
tales como construcción del propio proyecto profesional,
recursos de inserción laboral y planificación y programa-
ción de unas Jornadas sobre Salidas Profesionales de
los/as titulados/as en Ciencias de la Educación. Se ha pre-
tendido que la construcción del propio “Proyecto Vital y
Profesional” constituya el eje en torno al cual se articule
la coordinación de las citadas asignaturas de Técnicas e
Instrumentos de Diagnóstico y Orientación Educativa. 
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2. PROCESO DE EVALUACIÓN DE LA EXPERIENCIA

La experiencia ha sido evaluada tomando como referencia dife-
rentes procedimientos de recogida de información:

3. RESULTADOS

3.1. La innovación: el desarrollo de competencias a tra-
vés de otra forma de enseñar.

• Aprendizaje experiencial:

“Me ha gustado mucho la asignatura…ya que consi-
dero que llega más a fondo un aprendizaje o una ense-
ñanza vivida de manera directa que algo aprendido para
un examen (…) Esta asignatura ha hecho plantearme
cosas antes nunca pensadas y reflexionar más sobre mí,
sobre mi profesión” (Informe de autoevaluación)

• Importancia cercanía en tutoría-ambiente de con-
fianza

“En la entrevista que tuvimos me sentí muy a gusto,
porque presntía que había confianza y mucha armonía, me
gusta sentirme bien y es en estas situaciones donde me
puedo dar a conocer mejor, ya que en clase me da mucho
corte hablar”.(Informe de autoevaluación)

- La persona del alumnado como centro del proceso de
enseñanza-aprendizaje

“Me he quedado perpleja más de una vez que he ido a
tutoría porque he sacado de mi cosas, pensamientos, sen-
timientos, experiencias e ideas que pensé que sería inca-
paz de hablar con un profesor, pero me estaba conocien-
do y eso me gratificaba (…) me encantaba contar lo que
pensaba, lo que sentía” (Informe de autoevaluación)

“El motivo de esta sesión es porque un día en clase,
en una de las actividades, X dijo que le apasionaba la
música y que veía en ella muchas cualidades, que le ayu-
daba en su vida y le aportaba bastante beneficio “emo-
cional”, que escuchaba canciones y aquellas con mensa-
je las pasaba a sus amigos/as. Tras escuchar esto,
Soledad le propuso que hiciera lo miemo con nosotros,
que trajera un día una canción para el grupo-clase. Y así
fue, llegó el día y X trajo dos canciones.” (Informe de
autoevaluación)

- Importancia del crecimiento grupal:

“Mi experiencia personal fue la siguiente:…no sentí
corte ninguno al cogerle la mano a los compañeros ya que
ni siquiera sabía quiénes eran ni si los conocía o no. Pero
eso no me importaba ya que todos daban la mano con
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amabilidad o te acariciaban la mano con cariño. Me sen-
tí muy arropada por todos”. (Informe de autoevaluación)

“Si tuviera que destacar algo sería sobre todo que, a
pesar de que yo soy una persona reacia a expresar senti-
mientos y a participar en actividades en las que se mani-
fiesten más éstos que las opiniones de tipo intelectual, me
he sentido incómodo en todo momento y con ganas de ser
partícipe en esta clase y además me he notado más con-
fiado que antes con respecto a mis compañeros”. (Infor-
me de autoevaluación)

- Importancia de la actitud del profesorado-coherencia
con el proceso planteado

“…reflexionando un poco más afirmo que me ha gus-
tado mucho la asignatura, he aprendido y sigo aprendien-
do bastante no sólo de la materia en sí, sino también de ti,
(nombre del/de la profesor/a), he crecido como pedagoga
y como persona. Gracias” (Informe de autoevaluación)

- Utilización de diversos espacios de aprendizaje y
diferentes formas de relación profesorado-alumnado.

El docente también como persona.

“…tiene gran valor haberme relacionado más con mis
compañeros/as, comprender que los espacios de aprendi-
zaje pueden ser muchos y no tienen porqué ser precisa-
mente entre cuatro paredes, que la relación con el profe-
sorado puede ser más profunda (no es necesario que esté
siempre subido en la tarima) y que ante sus equivocacio-
nes también puedes sonreir, pues no son seres perfectos, a
los que tolerar y comprender, personas con una gran res-
ponsabilidad pero a la vez con inseguridades y sentimien-
tos de angustia, personas cercanas”. (Informe de autoe-
valuación)

La metodología utilizada en la experiencia ha permiti-
do el desarrollo de ciertas competencias transversales, tal
y como reconoce el propio alumnado tanto en las valora-
ciones que realiza en la escala de evaluación de las asig-
naturas como en sus respectivos informes.

Esta fue la valoración que, en una escala de 1 a 4 rea-
lizó el alumnado participante respecto a los aspectos que
se señalan:
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El alumnado reconoce la importancia de los aprendi-
zajes realizados como consecuencia de la metodología uti-
lizada, tal y como resume esta alumna:

“Son muchas las competencias que he sido capaz de
desarrollar (…), por su contenido, por quienes la han lle-
vado a cabo, por los momentos en los que yo he pasa-
do…haciendo de todo ello una fuente rica de conocimien-
to y de experiencia: la capacidad de trabajar en grupo y
de ser algo más crítica, no dejando el trabajo en una mera
dinámica, sino yendo mucho más allá, exprimiéndole todo
el jugo posible a lo vivido, a lo compartido. Por lo que
puede que esa sea otra de las adquiridas, el compartir, no
he compartido nada material, de ahí que considero que
tiene mucho más mérito. He compartido mi conocimiento,
mis sentimientos, y todo aquello que pienso que puede ser
útil a los demás sobre mi. Para que ellos extraigan lo que
más necesiten y les convenga. Y si no hubiera sido por la
manera en la que lo hemos realizado, no hubiéramos con-
seguido ninguno de esos objetivos”. (Informe de autoeva-
luación)

De forma coherente con los resultados de la escala, el
alumnado manifiesta su reconocimiento de la adquisición
de aprendizajes útiles para el ejercicio profesional:

“Es una asignatura que nos puede ser de gran utilidad
en un futuro para realizar diagnósticos, investigaciones,
intervenciones en centros, asociaciones, empresas, etc”
(Informe de autoevaluación)

Estos aprendizajes esenciales para el desarrollo pro-
fesional no se circunscriben únicamente a aspectos téc-
nicos o metodológicos, sino que van más allá, implican-
do un compromiso personal consigo mismo y con la
sociedad:

“…esta asignatura me ha cambiado totalmente la for-
ma de ver la realidad educativa y no sólo eso, sino la vida
en general. (…) se ha conseguido que lo que aprendiéra-
mos nos quedara grabado para siempre y que lo pudiéra-
mos utilizar en nuestro entorno. Lo más importante (…) es
que somos capaces de cambiar la realidad social que nos
rodea a través de la educación, educar a través de los sen-



timientos, de las emociones, de las sensaciones y desde la
ilusiones” (Informe de autoevaluación)

Con algunas frases nos muestran cómo perciben el des-
arrollo del trabajo en equipo, reconociendo sus virtualida-
des, pero también las dificultades que se pueden encontrar
y las formas de resolverlas:

“Aunque nos costó, tuvimos que prescindir de ella
(compañera del grupo) porque se nos venía el tiempo
encima y así no podíamos continuar. Fui yo la encargada
de decírselo y la verdad es que lo pasé bastante mal y me
costó mucho dar el paso” (Informe de autoevaluación)

“Mi relación con mis compañeros era mínima al prin-
cipio…mi visión de los compañeros ha cambiado después
de haber realizado las actividades que realizábamos en
clase…me he dado cuenta de que mis compañeros de cla-
se no son tan “fríos” y “singracias” como me pensaba,
además he comprendido que yo también he tenido mucha
culpa de que se haya dado esta situación” (Informe de
autoevaluación)

“Tanto en estas asignaturas como en otras me he dado
cuenta de que el trabajo en equipo es fundamental para el
buen funcionamiento de cualquier organización e institu-
ción. Por lo que he aprendido es que desde aquí debemos
ir aprendiendo a respetarnos y a tener en cuenta a los
demás” (Informe de autoevaluación)

Es significativo cómo el alumnado valora la posibili-
dad de mostrarse crítico en el aula universitaria. Y nos pre-
guntamos ¿cómo pretendemos fomentar esta competencia
si no permitimos que se ponga en juego?:

“Algunos piensan que decir tu opinión, tu verdad es
algo que no debe hacerse y mucho menos delante de un
profesor. Tu opinión debe estar basada siempre en la del
profesor y tú no tienes ninguna verdad, la verdad absolu-
ta la posee el profesor. (…)(Aquí) quiero agradecer la
libertad brindada y la comprensión que me ha demostra-
do porque (la profesora) ha sido capaz de aguantar una
crítica (…) Tengo que decir que he crecido con esto.”
(Informe de autoevaluación)

También se valora positivamente la posibilidad de
aprender a planificar y gestionar el propio aprendizaje:

“Con esta actividad descubrí muchas cosas (…) no vas
a ser mejor por el simple hecho de tener más recursos,
sino que lo importante es tener organización, coordina-
ción, creatividad”.

“…muy importante desde mi punto de vista, es una
asignatura que nos ha ayudado mucho a desenvolvernos
por nuestra cuenta, a aprender por nuestra propia cuenta
sin tener que estar dentro del aula y sentado en una ban-
ca escuchando a una profesora o un profesor” (Informe de
autoevaluación)

3.2. La coordinación

En una escala de 1 a 10 el alumnado valoró con una
media de 7.5 puntos la coordinación entre las dos asigna-
turas que nos ocupan. Los datos cualitativos apuntan a la

sorpresa que ha supuesto para el alumnado el hecho de que
se presentaran dos asignaturas coordinadas entre sí.

“Sinceramente, me sorprende y además admiro mucho
la relación tan buena y la cooperación que may entre mi
profesora Soledad Romero y mi profesor Antonio Rodrí-
guez. Me sorprende porque en la mayoría de los casos los
profesores van cada uno a lo suyo sin tener mucho que ver
con los demás; pero como he dicho anteriormente, admi-
ro mucho esta actitud ya que el trabajo en grupo y la cola-
boración desinteresada entre unos y otros es fundamental
para un buen trabajo en equipo. Creo que si este aspecto
lo tuvieran más profesores en cuenta, las cosas irían
mucho mejor”. (Informe de autoevaluación)

“Los profesores se han puesto de acuerdo para impar-
tir la materia de forma complementaria…Formación que
tendrían que hacer cada uno de los profesores de las dife-
rentes asignaturas, creo que así se consigue un conoci-
miento mucho más rico y completo…pero, qué es loo que
pasa?...que en la organización de la Facultad, es como un
entramado algo oscuro…al cual, se le teme adentrar y
conocer por lo que uno se puede encontrar ahí dentro, sin
poder escapar de ello y pudiendo salir muy perjudicado”.
(Informe de autoevaluación)

3.3. El proyecto vital y profesional

A juzgar por las valoraciones que el alumnado de los
cursos implicados realiza en la escala que se pasó para
evaluar las asignaturas podemos afirmar que se ha conse-
guido el objetivo de que se cuestionaran su proyecto vital
y profesional. En una escala de 1 a 4, la media obtenida
por el ítem en el que se preguntaba por ello obtuvo una
puntuación de 3.5

La misma valoración obtiene el ítem en el que se le
cuestionaba respecto a la ayuda aportada por las asignatu-
ras para ir perfilando posibles itinerarios de inserción pro-
fesional.

Con algunas frases como ésta describe el alumnado
cómo se ha cuestionado su proyecto vital y profesional y
se ha comprometido con él:

“Gracias a la asignatura (de Técnicas y la de Orien-
tación) he conseguido perfilar algunas de las caracterís-
ticas de mi autoconcepto (…) me he cuestionado en este
momento más que nunca mi propio proyecto de trabajo y
de vida y mi compromiso con el mismo y he adoptado una
actitud activa, crítica y transformadora”. (Informe de
autoevaluación)

Analizamos a continuación cómo se han valorado y
vivido las fases del proceso de construcción del proyecto
vital y profesional:

• La exploración de sí mismo/a:

- Proceso de conocimiento de sí mismo/a: toma de con-
ciencia de las necesidades, potencialidades y posibilidades,
teniendo como consecuencia una mejora de la autoestima:

“A lo largo del trabajo he contado mi historia…he
querido profundizar en dichos aspectos para poder cono-
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cerme mejor a mí misma…Me he dado cuenta de los mie-
dos que tengo, de mis sueños y deseos, de mis competen-
cias, de mis cosas buenas, de hasta dónde creo que soy
capaz de llegar y dónde no, de saber qué es lo que tengo
aprendido y qué es lo que no y el largo camino que me que-
da por recorrer todavía”

“La autoexploración de las competencias personales y
profesionales (ha aportado):

• Reconocer la propia identidad y tomar concien-
cia de nuestras necesidades personales.

• Estimar nuestra autonomía personal y valorar
nuestras posibilidades y potencialidades perso-
nales por encima de cualquier condicionamiento

• Valoración de nuestro desarrollo emocional y
racional”.

– Cuestionamiento del autoconcepto profesional:

“Muchas veces me siento indefensa ante la educación,
ante el papel que voy a desempeñar en un futuro, en
muchas ocasiones me siento poco segura de mi, como si
necesitara que me acompañen durante todo el proceso, y
en otras ocasiones siento que me voy a comer el mundo,
que puedo cambiarlo, que con la pedagogía puedo hacer
maravillas, por eso elegí la carrera (…) me da miedo no
estar a la altura de lo que yo tengo entendido que es la
pedagogía, por eso me guata verme reflejada en el cristal,
para saber lo que quiero y lo que no quiero, para darme
cuenta de mis fallos y mis virtudes”.

• La exploración de opciones profesionales

Esta fase fue apoyada por la celebración de las Jorna-
das sobre Salidas Profesionales, cuya valoración (de 1 a
10) fue muy positiva por parte del alumnado, como se pue-
de observar en tabla que presentamos más abajo. Habría
que mejorar aspectos organizativos relativos a la fecha de
celebración de las Jornadas y problemas de simultaneidad
con clases de otras materias.
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Entre las aportaciones de las Jornadas de cara a la ela-
boración de su proyecto vital y profesional el alumnado
destaca en las cuestiones abiertas del instrumento de eva-
luación de esta actividad, las siguientes:

– Información útil para tomar decisiones.

– Ampliación de la visión del campo profesional de la
Pedagogía.

– Afrontar el futuro con algo más de optimismo, aun-
que con realismo.

– Importancia de moverse, de hacer contactos.

– Conocimiento de técnicas de búsqueda de empleo.

– Importancia de luchar colectivamente por la profe-
sión.

– Relación vida profesional-familiar.

– Necesidad de “inventar” nuevas formas y contextos
para ejercer la profesión.

– Importancia de ser consciente de las propias compe-
tencias.

– Importancia del proyecto vital y profesional.

– Necesidad de estar abierto a nuevos aprendizajes y
opciones profesionales.

– La no linealidad de los itinerarios de transición.

En las valoraciones de las asignaturas (informes) tam-
bién se deja ver la importancia de esta fase del proceso de
elaboración del proyecto vital y profesional:

“En esta etapa de la carrera nos ha servido de mucho
hacer esto, ya que en mi caso no tenía muy claro lo que
quería hacer a nivel profesional una vez acabada la carre-
ra, pero este proyecto me ha ayudado a aclarar muchas
ideas que no tenía claras. Nos ayuda a interesarnos por
las salidas profesionales…”

“Me gustaría resaltar la necesidad e importancia que
para los estudiantes tiene la información acerca de posi-
bles salidas profesionales de Pedagogía y los pasos que
debemos seguir para alcanzar dichas salidas, por ello,
desde aquí me gustaría reclamar cursos o jornadas
impartidos por la Facultad a lo largo de los dos años que
nos quedan aquí y que tengan esta temática, a la vez que
agradecer las Jornadas ya organizadas”.

• Toma de decisiones y planificación

– Toma de decisiones: elección de un campo profesional

“Hasta ahora no me había planteado seguir una
“guía” o itinerario personalizado, específico, porque
realmente tampoco sabía a lo que dedicarme, ahora ya sé
que mi campo profesional girará en torno a la pedagogía
social, que existen centros y asociaciones, cercanas (que
me interesan) geográficamente, que demandad pedago-
gos, sé sus nombres, direcciones, correos…tengo acceso a



ellas, de esta forma loo veo todo de una forma más cerca-
na”. (Informes de autoevaluación)

– Compromiso con el propio proyecto: acción

“…he comprobado que es difícil el acceso a ellas
(opciones profesionales) pro la mayoría de las veces hay
que “luchar” y trabajar por las cosas importantes.”
(Informes de autoevaluación)

“Tengo que decir también que este proyecto se queda-
rá abierto para ir rellenándolo a lo largo de la carrera”.
(Informes de autoevaluación)

4. CONCLUSIONES

En definitiva, hemos contribuido a la madurez perso-
nal y profesional de nuestro alumnado, como lo expresa
uno de ellos:

“Como conclusión, tengo que decir que este periplo ha
sido muy rico para mi. He pasado de ser un joven indio a
“León Alegre”, un indio capaz de poder ser más autóno-
mo e independiente y con más capacidad para orientar
esa garra que tenía dentro de mí mismo. Siento que soy
muy capaz de orientarme a mi mismo y me siento con más
capacidades para ayudar a orientar a los demás”. (Infor-
me de autoevaluación)
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EXPERIENCIA DE TUTORÍA DE CARRERA
Pedro R. Álvarez Pérez 

Miriam C. González Afonso
Universidad de La Laguna

INTRODUCCIÓN

Este es el segundo año que se desarrollo el actual Plan
de Tutorías en la Facultad de Educación (PTU), después
de varios programas que comenzaron a experimentarse y
desarrollarse desde el año 1999 (Álvarez y otros, 2001 y
2005). De entre los distintos modelos que se siguen
actualmente, nosotros hemos optado por el de tutoría de
carrera (Álvarez, 2002:34), también denominada tutoría
de carrera o de itinerario formativo (Rodríguez Espinar,
2004:29), tutoría colegiada (Boronat, Castaño y Ruiz,
2005:8) o tutoría personal (Hernández y Torres, 2005:16).
En la actualidad se está desarrollando este Programa en
todas las titulaciones de la Facultad de Educación, con-
cretamente en las cinco titulaciones de Maestro Especia-
lista y en Pedagogía.

Esta trayectoria ha posibilitado el poder contar con las
estructuras y las condiciones creadas el año anterior, lo
cual ha facilitado el proceso de trabajo y la introducción
de los reajustes oportunos. En este sentido hay que desta-
car que a nivel organizativo el desarrollo del PTU se fun-
damenta en el trabajo coordinado que desarrollan tres
comisiones de trabajo: Comisión de Tutorías de la Facul-

tad (CTF), Comisiones de Tutorías de Titulación (CTT)y
la Comisión de Compañeros Tutores (CCT).

• Comisión de Tutorías de la Facultad (CTF), formada
por un coordinador general, los coordinadores de
titulación y el coordinador del compañero-tutor. La
labor básica de esta comisión es la de dinamizar el
proyecto y proporcionar las condiciones, los recursos
y los materiales necesarios para poder hacer frente a
las demandas de la Facultad, del profesorado-tutor y
del alumnado que participa en las tutorías.

• Comisión de Tutorías de Titilación (CTT). Se organi-
zaron dos comisiones, agrupadas por titulaciones, de
forma que existe la Comisión de Maestro Especialis-
ta y la Comisión de Pedagogía. Estas comisiones
estaba formada por todo el profesorado-tutor y el
coordinador de dichas titulaciones. 

• Comisión de Compañeros Tutores (CCT): formada
por el coordinador y los compañeros-tutores.

Con esta estructura lo que se busca es crear una orga-
nización formal que potenciará las relaciones de comuni-
cación entre el profesorado-tutor. Por ello se ha primado
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Resumen:

El proceso de Convergencia Europea en la Educación Superior ha supuesto la introducción de nuevas fun-
ciones y tareas en la actividad docente. Una de estas tareas es la tutoría de carrera, donde el profesorado
deberá realizar la labor de guía con el alumnado, motivándole y ayudándole a resolver las dudas, los pro-
blemas y a encontrar las soluciones. Desde este enfoque, aparece una nueva tutoría, más amplia que la tuto-
ría académica y formativa (centrada en aspectos concretos de una disciplina académica), donde los docen-
tes deberán trabajar y potenciar el desarrollo personal, académica y profesional de los estudiantes.

En esta comunicación se presenta el Plan de Tutoría que se desarrolla en la Facultad de Educación de la
Universidad de La Laguna, y la valoración que realiza el profesorado de dicho Plan y de su labor como tutor
de carrera.



la integración o coordinación de los tutores frente a la dife-
renciación o distribución de tareas, ya que la labor princi-
pal de los docentes ha de ser el desarrollo de actividades
tutorial con el alumnado. 

El proceso de trabajo se inició desde el 5 de septiem-
bre, cuando se reunió la Comisión de Tutorías (CTF) para
comenzar a preparar el Plan para el curso 05-06. El 26 de
septiembre comenzó la intervención en la hora de tutoría
asignada a cada uno de los grupos (hora de tutoría sema-
nal). A partir de este momento y hasta mediados de octu-
bre se desarrollaron las 5 actividades grupales. El 19 de
Octubre y el 9 de Noviembre tuvieron lugar los seminarios
de formación del compañero tutor y profesor tutor respec-
tivamente. A partir del 14 de noviembre se inició el des-
arrollo de las actividades en pequeño grupo.

En esta comunicación presentamos lo valoración del
profesorado-tutor en este segundo año de implantación del
nuevo Programa, donde la coordinación y la preparación
del material de orientación han sido los objetivos pro-
puestos y alcanzados por la Comisión de trabajo. 

MÉTODO:

Participantes

En el curso 2005-06, han participado 26 profesores en
el Plan de Tutoría (10 profesores en las Titulaciones de
Maestro Especialista y 16 profesores en Pedagogía). El
cuestionario fue contestado por 18 profesores y profesoras
(69,2%).

Instrumentos:

Para la recogida de los datos se diseñó un cuestionario
ah doc formado por diecinueve preguntas, de las cuales
diez eran preguntas abiertas y el resto era de respuesta múl-
tiples o con formato preformado. Las categorías de que
contenía variables relacionadas con los siguientes bloques:

1. Valoración de la intervención en el Plan de Tutorías
de la Titulación y Especialidad

2. Valoración de la coordinación del Plan de Tutorías
de la Titulación y Especialidad

3. Valoración del Compañero-Tutor

4. Valoración del Plan de Tutorías de la Facultad de
Educación

Procedimiento:

La recogida de los datos se realizó mediante la cumpli-
mentación del cuestionario por parte de todo el profesorado-
tutor, al finalizar el Programa de actividades del Plan de Tuto-
ría. Los datos obtenidos fueron sometidos a los pertinentes
análisis estadísticos utilizando el programa SPSS 13.0.

Resultados

Todo el profesorado-tutor que ha contestado el cues-
tionario, ha desarrollado sesiones de tutoría con el alum-
nado. Para este curso académico se planificaron 18 activi-
dades, distribuidas en los dos cuatrimestres. El número de
reuniones oscila entre 3 - 18 y la media se sitúa en 9 reu-
niones a lo largo del curso. En la tabla 1 se puede obser-
var el porcentaje en el que se desarrollo cada tema.
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Tabla 1: Temas tratados en las sesiones



Las actividades que más han sido desarrolladas son las
que corresponden a la primera parte del Plan de Tutorías
(PTU), es decir, las 6 primeras actividades. Estas eran las
actividades comunes, para todo el grupo, que tenían como
finalidad dar una información de carácter general y sensi-
bilizar al alumnado para lograr su participación en el pro-
grama. Actividades como “nos conocemos”, o “qué supo-
ne ser estudiante universitario” ha sido desarrollada por un
alto porcentaje de profesores tutores. Las actividades que
fueron puestas en práctica por mayor número de tutores en
la segunda parte el PTU fueron las relacionadas con el
“Explorando mis cualidades personales” (57,9%), la “pre-
paración de la evaluación” (57,9%), “analizando la eva-
luación” (52,6%) o las “claves para aprender a aprender”
(47,4%).

Un aspecto muy importante para el desarrollo del Plan
de Tutorías ha sido la coordinación entre los profesores
tutores. El 88,9% del profesorado dice haber asistido a las
reuniones de coordinación de su titulación y especialidad.

Respecto a la valoración que los profesores tutores rea-
lizaron del desarrollo del programa de tutorías, las opinio-
nes fueron diversas, pero por lo general positiva. Para
algunos la valoración ha sido positiva en tanto que se “va
consolidado el Plan y salvo las dificultades tenidas en
algún grupo, la valoración esta siendo positiva por parte de
todos”. Otros tutores, al valorar la puesta en práctica del
Plan de Tutorías, emplean calificativos como “positiva”,
“mejor que el anterior”, “muy bien”, “buena”, “adecua-
da”, “muy bien, muy positiva”, “muy buena casi excelen-
te si la comparamos con el año anterior”.

En cuanto a las dificultades encontradas en el desarro-
llo del PTU, dos aspectos destacaron por encima de los
demás: la baja participación del alumnado y los horarios.
La participación del alumnado, tal como ocurrió en el año
anterior, ha sido irregular. La media de alumnos por sesión
se situó en torno a 12 (máximo 20,6 y mínimo 7,5). En este
sentido cabe destacar que a pesar de que hubo un grupo de
estudiantes que tuvo una participación inestable y que
algunos de los que empezaron se retiraron en distintos
momentos del curso, lo cierto es que hubo en todos las titu-
laciones un grupo considerable de estudiantes que se man-
tuvo a lo largo del curso y que se mostró muy interesado
con las actividades desarrolladas. 

Respecto a la valoración que hicieron los tutores del
trabajo de la Comisión de Tutorías de la Facultad la con-
sideraron buena y positiva. Las tareas realizadas por la
Comisión se han centrado fundamentalmente en coordinar
y apoyar el trabajo realizado por los profesores tutores.
Algunas opiniones más concretas que reflejan este punto
de vista de los tutores son:

– “Labor de apoyo y de coordinación al trabajo que
realizan los tutores”

– Sin el trabajo de la Comisión General El Plan no
habría funcionado”

– “Buena. Es importante el trabajo realizado en la pro-
gramación del PTU”

– “Sin el papel que tuvieron en la elaboración de docu-
mentos y actividades hubiera sido un fracaso”

– “Adecuada, sobre todo en las elaboración del mate-
rial para las sesiones”

– “Excelente, me ha sido de gran ayuda las actividades
que han elaborado”

Respecto al curso anterior, el profesorado considera
que se han mejorado aspectos importantes de la planifi-
cación (mejores recursos y actividades, mejor estructura-
ción del Plan, temporalización de actividades, organiza-
ción de las sesiones, etc.), de información e incluso
algunos tutores destacan que ha aumentado la participa-
ción del alumnado en su especialidad. Otros aspectos que
han destacado los tutores como mejoras respecto al año
anterior:

– “Menos tensiones”

– “Informar del PTU desde el primer día del curso”

– “La asignación de créditos de libre elección”

– “La manera en como hemos organizado las tutorías
entre los profesores / as del grupo asignado”

– “No se han desarrollado tantas reuniones de coordi-
nación en la titulación”

– “La organización de las sesiones; el profesorado
sabía que hacer y cómo”

– “La coordinación entre profesores/as”

– “Contar con un dossier de actividades”

– “Mayor porcentaje de alumnos que el año anterior
(de 1 a 16)”

– “Mayor uso del correo electrónico”

CONCLUSIONES

Después de valorar los datos recogidos en relación a
los distintos apartados, podemos extraer algunas conclu-
siones de interés:

• Como en el año anterior, la participación del alumna-
do ha sido baja, a pesar de que se pusieron en marcha
algunas propuestas dirigidas a mejorar dicha partici-
pación (mayor información, inicio de las actividades
desde el comienzo del curso, asignación de créditos
de libre elección, etc.). Sin embargo, si se ha aprecia-
do en algunos grupos un aumento importante de estu-
diantes, por lo que muchos tutores han considerado
que la participación del alumnado ha sido buena en
su grupo. En cuanto a las titulaciones, la participación
ha sido mayor en los títulos de Maestro Especialista
y menor en el título de Pedagogía.

• En cuanto al grado de satisfacción del profesor tutor,
podría decirse que a nivel general ha sido bueno, a
pesar de que para algunos no se han cumplido las
expectativas que tenían respecto al Plan. Sobre todo
han valorado los aspectos relacionados con la forma-
ción, la coordinación y la planificación.
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• Un aspecto muy valorado por el profesorado ha sido
la propuesta de actividades elaboradas por la Comi-
sión, que les ha permitido en todo momento saber qué
hacer y cómo hacerlo. En este mismo sentido, en este
año se han podido desarrollar más actividades que el
año anterior (18 actividades), dado que entre otras
medidas comenzó a desarrollarse el programa de
tutorías desde el primer día de clase.

• Entre los aspectos negativos, destacan los profesores
tutores los problemas tenidos con el horario. Si bien
en los títulos de Maestro Especialista el horario ha
sido adecuado, no ha ocurrido lo mismo en la titula-
ción de Pedagogía. La diferencia fundamental se
debe a que en la titulación de Pedagogía, no tener una
hora asignada en el horario académico y tener que
ocupar la media hora de recreo y un cuarto de la cla-
se anterior, se han producido a lo largo del curso algu-
nas dificultades (los estudiantes quieren aprovechar
el recreo, el profesorado a veces de olvida de dejar
libre los últimos 15 minutos, etc.).
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INFORMACIÓN NECESARIA PARA LA TRANSICIÓN
A LA UNIVERSIDAD

Carolina Pérez
María José Vieira 

Universidad de León

1 INTRODUCCIÓN

Uno de los factores analizados en relación con los
resultados de la evaluación institucional realizada en la
Universidad de León desde el año 1996 es la falta de infor-
mación, orientación y atención a los estudiantes, especial-
mente de nuevo ingreso. Los resultados nos muestran una
realidad que bien podríamos vincular a una posible causa
de fracaso. Esta cuestión ha sido planteada en muchos pla-
nes de actuación concretos con el fin de buscar mecanis-
mos de información y orientación para los estudiantes. La
cuestión está en cómo organizar las acciones de orienta-
ción que deben estar claramente definidas y estructuradas
pero que requieren un conocimiento e implicación de los
responsables activos de llevarlo a cabo. Estos mecanismos
deben formar parte de la organización general de la uni-
versidad y estar en continuo proceso de a) detección de
necesidades, b) adaptación y c) actuación. 

2 OBJETIVO

El objetivo principal de este estudio es analizar las
necesidades de los estudiantes antes de su incorporación a
la universidad y la información que reciben los estudiantes
antes de entrar en la universidad en general, y en la Uni-
versidad de León (ULE) en particular, qué información
demandan y qué aspectos de la misma se pueden mejorar. 

También se pretende conocer la visión de los respon-
sables de los Centros de Educación Secundaria de la pro-
vincia de León sobre la información que reciben, conocer
su grado de satisfacción y buscar nuevas estrategias que
nos permitan mejorar en este sentido.

3 METODOLOGÍA

La metodología de trabajo utilizada ha sido el diseño y
aplicación de un cuestionario dirigido a los responsables de

y/o orientadores de los Centros de Educación Secundaria de
la provincia de León, en los que se imparte Bachillerato, tan-
to públicos como concertados. Para ello se ha analizado la
información que reciben los Centros de Educación Secun-
daria en relación con el acceso a la universidad en general y
sobre los estudios de la Universidad de León en particular. 

Fases

El proyecto se ha desarrollado a través de tres fases:
diseño del cuestionario, aplicación y resultados.

En la fase de elaboración del cuestionario se ha reali-
zado un diseño previo para su validación por los respon-
sables de la institución en este ámbito y con el fin de rea-
lizar los ajustes y adaptaciones pertinentes. 

Posteriormente se realizó el envió postal del cuestio-
nario, y a través del correo electrónico, a los centros soli-
citando la colaboración y el envío del cuestionario cum-
plimentado. Con el fin de obtener el mayor número de
respuesta, se realizó refuerzo telefónico. 

Una vez analizados los resultados se realizó una pre-
sentación de los mismos dirigida a los responsables de los
centros en una sesión celebrada en la ULE.

Cuestionario

El cuestionario se estructuró en distintos apartados con
preguntas de respuesta cerrada sobre el grado de conoci-
miento, grado de información, grado de importancia, así
como el grado de valoración sobre contenido de la infor-
mación. 

• Datos generales: identificación del centro y de la/s
personas que realizan el cuestionario. 

• Medios de difusión de la ULE: relación de los medios
de difusión que utiliza la ULE para establecer el gra-
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do de conocimiento/participación, así como la valo-
ración de los mismos.

• Acceso a los estudios universitarios: Este apartado se
refiere a la información que recibe el centro sobre el
acceso a los estudios universitarios: Prueba de Acce-
so a la Universidad (PAU), preinscripción y matricu-
lación.

• Estudios en la ULE: Este apartado se refiere a la
información que recibe el centro en relación con
distintos aspectos sobre los estudios que ofrece la
ULE. 

• Servicios de la ULE: Información que recibe el cen-
tro sobre los servicios que ofrece la universidad.

• Información de la ULE (opinión): preguntas de res-
puesta abierta sobre el formato, otra información
necesaria y opinión general.

• Información de otras universidades (opinión): pre-
guntas de respuesta abierta sobre el tipo de informa-
ción que reciben de otras universidades y grado de
satisfacción.

• Comentarios: Posibilidad de realizar comentarios
sobre necesidades informativas. 

4 RESULTADOS

Población y muestra

El cuestionario ha sido enviado a los responsables de
cincuenta y tres Centros de Educación Secundaria, de la
provincia de León, en los que se imparte Bachillerato. 

De estos cincuenta y tres centros, un 47,2% proceden
de la capital y alfoz, mientras que un 52,8% lo hacen del
resto de la provincia. 

El porcentaje de cuestionarios recibidos ha sido de
62,3% (treinta y cuatro centros en total), distribuidos de la
siguiente manera: el 48, 5% recibidos por parte de los cen-
tros pertenecientes a la capital y alfoz, y el 51,5% al resto
de los ubicados en la provincia.

Del total de cuestionarios recibidos, el 24,2% han sido
cumplimentados por el Director del Centro, el 69,7% por
el Orientador y el 6,1% por ambos.

Medios de difusión de la ULE

En general, sobre estos aspectos planteados, reciben
información a través de diferentes formatos de la ULE con
un grado de conocimiento alto, especialmente de la pági-
na Web y los folletos informativos. Algunas actuaciones
de la ULE se realizan en dichos Centros de Educación
Secundaria con un grado de participación alta valorando,
especialmente, la información que reciben en las visitas
sobre aspectos generales más que sobre aspectos específi-
cos. Las valoraciones, en general, sobre la información
proporcionada son muy positivas. El menor impacto está
en las campañas publicitarias que se realizan en medios
locales y nacionales.
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B. Medios de difusión de la Universidad de León

Acceso a los estudios universitarios

Si nos centramos en la información que se ofrece a los
Centros de Educación Secundaria sobre el acceso a la uni-
versidad, se aprecia que disponen ampliamente de infor-
mación sobre los aspectos planteados y que la consideran
suficiente. 

En este apartado hemos querido conocer si dicha infor-
mación es proporcionada por otras universidades. En este
caso, la ULE proporciona en mayor grado información
sobre los distintos aspectos y, reciben información de otras
universidades, especialmente sobre las notas de corte,
modalidades de bachillerato y elección de la titulación.



Estudios en la ULE

Se aprecian diferencias significativas con respecto a la
información que reciben los Centros de Educación Secun-
daria sobre los estudios que ofrece la ULE, siendo impor-
tante la información sobre la oferta, planes de estudio,

asignaturas de las titulaciones, así como de la oferta de ser-
vicios y becas y, en menor grado, sobre otros aspectos
como la orientación sobre las asignaturas de bachillerato
convenientes para poder afrontar una titulación, recursos
y materiales para el estudio y salidas y habilidades profe-
sionales.
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C. Acceso a los estudios universitarios
Este apartado se refiere a la información que recibe su Centro sobre el acceso a los estudios universitarios:

Prueba de Acceso a la Universidad (PAU), preinscripción y matriculación

D. Estudios en la Universidad de León



Servicios de la ULE

Se aprecia gran interés por parte de los Centros de Edu-
cación Secundaria por la información sobre los servicios

que ofrece la ULE. Especialmente interesan aquellos rela-
cionados con la orientación y empleo, idiomas, Bibliote-
cas, Deportes, Actividades Culturales y programas de
intercambios.
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E. Servicios de la ULE
La ULE ofrece los siguientes servicios, ¿considera necesario recibir información sobre…?

Información en general

Los Centros de Educación Secundaria se muestran
satisfechos con la información que proporciona la ULE y
la que proporcionan otras universidades. También consi-
deran adecuado el formato utilizado por la ULE para la
difusión de la información.

Las mejoras que introducirían se refieren, en general,
a la necesidad de proporcionar una información más deta-
llada, especialmente sobre los estudios universitarios, la
necesidad de anticipar la información e incluso desarrollar
actuaciones de coordinación con los orientadores a lo lar-
go del curso. 

F. De la información que llega de la ULE

G. En el caso de que otras universidades le envíen información

5 CONCLUSIONES

Se considera importante la información obtenida para
identificar líneas de actuación que formen parte de las
decisiones institucionales, no como un hecho puntual, sino
como un sistema de orientación e información que permi-
ta la mejora continua con posibles soluciones en este sen-
tido como pueden ser, mejorar las estrategias de informa-
ción dirigida a los estudiantes antes de llegar a la
institución.

Las acciones de orientación que deben estar claramen-
te definidas y estructuradas por la universidad y requieren
un conocimiento e implicación de todos los responsables
activos de llevarlo a cabo.

Resulta necesario, para el desarrollo de actuaciones de
mejora sobre la información que debe proporcionar la uni-
versidad, la coordinación y la comunicación permanente
entre ésta y los Centros de Educación Secundaria. En este
sentido se deben buscar vías de intercambio de informa-
ción especialmente con los Departamentos de Orientación
de los centros que, a su vez, coordinaran las labores de
orientación que se desarrollarán siguiendo, la mayoría de
las veces, las actuaciones previstas en los planes de acción
tutorial. Estas vías bien podrían desarrollarse a través de
Webs dirigidas a los orientadores con información más
detallada y actualizada.

Es importante que la información sobre los estudios de
la universidad llegue a los estudiantes de los Centros de



Educación Secundaria incluso antes de elegir una modali-
dad de Bachillerato, así como de las posibles materias
optativas ofertadas en su centro educativo, con el fin de
ajustar los conocimientos y habilidades necesarias y el
perfil de ingreso para acceder a una titulación.

Para el desarrollo de este tipo de actuaciones la uni-
versidad debe tener en cuenta a todos los agentes implica-
dos: responsables de centros, orientadores, tutores, estu-
diantes, asociaciones de estudiantes y padres. Todos estos
agentes intervienen en la toma de decisiones y en las
expectativas de los estudiantes a la hora de elegir una titu-
lación.

De acuerdo con los resultados obtenidos los Centros de
Educación Secundaria demandan información más deta-
llada sobre los estudios de la universidad (especialidades
e itinerarios para cada titulación), salidas profesionales,
grado de inserción de los titulados en el mercado laboral e
itinerarios recomendables a seguir en los estudios de
Bachillerato. 

Desde el punto de vista del estudiante la información a
la que tiene acceso es de carácter general desconociendo
la información específica sobre las titulaciones que puede
considerar adecuadas a su formación y a sus expectativas.
Aunque en los últimos años las universidades han hecho
un esfuerzo importante por difundir las características de
su oferta de estudios esta información todavía, y en la

mayoría de los casos, no llega al estudiante. La informa-
ción existe pero no sabe dónde buscarla.

Aunque la relación Universidad – Centro de Educación
Secundaria existe y ha mejorado en los últimos tiempos,
ésta sigue considerándose una relación más institucional
que centrada en las necesidades de orientación reales del
estudiante que está cursando Bachillerato.
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LAS CALIFICACIONES DE LOS ESTUDIANTES 
PARTICIPANTES EN LAS EXPERIENCIAS PILOTO 
DE IMPLANTACIÓN DEL SISTEMA DE CRÉDITO

EUROPEO
David Molero López-Barajas

Universidad de Jaén

1. INTRODUCCIÓN

En el trabajo que presentamos vamos a ofrecer un
avance de los resultados que se están obteniendo en el des-
arrollo de un Proyecto de Innovación Docente titulado
Evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje de la
experiencia piloto de implantación del Crédito Europeo
en la titulación de Maestro/a especialidad Educación
Musical de la Universidad de Jaén, con referencia 80A –
2006. Analizamos las calificaciones obtenidas en una
muestra de estudiantes de dos cohortes distintas, una de
ellas compuesta por un grupo que cursó estudios en un sis-
tema tradicional de enseñanza y la otra compuesta por
estudiantes de una experiencia piloto de implantación del
EEES (a partir de ahora EEES).

En los últimos años, se ha producido un incremento muy
importante en el número de estudios relacionados con expe-
riencias de implantación del Sistema de Crédito Europeo
dentro de la progresiva adaptación al EEES en las Universi-
dades Españolas (Cruz de la, 2003; Gata, Bautista y Mora,
2003; Alba, 2005; Cabello y Antón, 2005, Hernández, 2005;
Sánchez y Zubillaga, 2005; Pereyra-García, Sevilla y Luzón,
2006; Sánchez, 2006; Teichler, 2006). 

Entre las principales aportaciones de diferentes estu-
dios sobre esta temática destacan las vías utilizadas para
evaluar los procesos de enseñanza y aprendizaje del alum-
nado universitario dentro del EEES (Lyons, 1999; Gime-
no, 2004). Las alternativas son diversas, pero cada vez
toma más peso el empleo del portafolio como herramien-

628

Resumen:

En este trabajo presentamos un estudio enmarcado en el Plan Piloto de Implantación del Sistema de Cré-
dito Europeo en la titulación de Maestro/a Educación Musical de la Universidad de Jaén, dentro de un plan
experimental para la progresiva adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que se ini-
cio en nuestra institución en el curso académico 2004/05 con el alumnado de primer año y finalizará en el
curso 2006/07 con la finalización del tercer y último curso de este título.

Los objetivos planteados pretenden obtener información sobre las calificaciones obtenidas por una mues-
tra de estudiantes (n=64), un grupo de los cuales participa en una experiencia piloto de adaptación al Espa-
cio Europeo de Educación Superior mientras que el otro grupo no. Se analizan la existencia de diferencias sig-
nificativas, a nivel estadístico, mediante la realización de un análisis de la varianza entre los encuestados, entre
la variable participación o no en experiencias piloto de adaptación al EEES y las calificaciones académicas
obtenidas en las dos cohortes consideradas. El estudio concluye con la presentación de unas conclusiones en
las que aparecen reflejadas las causas que condicionan las calificaciones obtenidas por el alumnado.



ta evaluativa, entendiéndolo como un “… proceso diná-
mico mediante el cual los estudiantes reúnen información
sobre su trabajo y crecimiento profesional y académico,
información organizada por ellos sobre la base de la refle-
xión, la discusión y el consenso con colegas y con el pro-
fesor-tutor” (Lyons, 1999, p.11).

Especial atención precisan algunos estudios relacionados
con el portafolio en Educación Superior, como los de Johns-
ton (2004) quien analiza las finalidades evaluativas de los
portafolios como alternativa a la evaluación añadiendo a la
función sumativa la formativa; asimismo, son relevantes los
estudios que analizan el empleo de portafolios electrónicos
(Chappell y Schermerhorn, 1999; Russell y Butcher 1999;
Agra, Gewerc y Montero, 2003; Brown, 2004); y los basa-
dos en las dificultades que presentan estas herramientas de
evaluación (McWethy y Gradwell, 1998; Jensen y Harris,
1999; Wright, Knight y Pomerlau, 1999); así como el traba-
jo de LaBoskey (2000) el cual analiza las incompatibilida-
des que aparecen de manera frecuente entre el portafolios y
la estructura universitaria y su sistema de evaluación. En
relación con esta temática, destacamos los trabajos realiza-
dos en diversas universidades españolas, como los de Colás,
Jiménez y Villaciervos (2005), Barragán (2005), Pozo y
García (2005), entre otros.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJE-
TIVOS

Planteamiento del problema

El problema de investigación que nos planteamos es
determinar si existen diferencias entre las calificaciones
obtenidas por los estudiantes que siguen un sistema de
enseñanza tradicional y los estudiantes que participan
en experiencias piloto de implantación del Espacio
Europeo de Educación Superior en el marco de la asig-
natura Pedagogía Diferencial.

Objetivos

Considerando el problema de investigación, planteado
anteriormente, los objetivos del estudio, con carácter
general, son los siguientes:

– Conocer las calificaciones obtenidas en la materia ana-
lizada por el alumnado en dos promociones diferentes
(sistema tradicional y experiencia piloto EEES).

– Establecer la existencia de diferencias significativas,
a nivel estadístico, entre el rendimiento académico
del alumnado de las dos promociones estudiadas en
el marco de la asignatura analizada.

3. MÉTODO

Muestra

La muestra del estudio (n=64) está compuesta por los
estudiantes de segundo curso de la titulación de Maestro/a
especialidad Educación Musical de la Universidad de Jaén
de dos promociones diferentes, la primera de ellas corres-
pondiente al curso académicos 2004/05 y la segunda el
curso 2005/06. Los estudiantes del primer grupo desarro-
llaron los procesos de enseñanza y aprendizaje bajo el sis-

tema de enseñanza tradicional “presencial”, mientras que
los estudiantes del segundo grupo cursaron sus estudios
dentro de una Experiencia Piloto de Implantación del
EEES en la titulación.

El 37,5% de los estudiantes desarrollaron sus estudios
bajo un sistema de enseñanza tradicional y 62,5%, restan-
te, cursó estudios dentro del Plan Experimental de Implan-
tación de Espacio Europeo de Educación Superior con un
sistema de enseñanza “semi-presencial” (véase Tabla 1).

Tabla 1. Distribución de la muestra
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Instrumento

Para el estudio de las calificaciones del alumnado, se
han utilizado las vías de evaluación empleadas por el pro-
fesor de la materia. En las dos promociones analizadas, el
docente responsable de la asignatura utilizó el mismo
procedimiento para la evaluación del alumnado: un Por-
tafolios semi-estructurado (60% puntuación de la asigna-
tura) y un examen de los contenidos teóricos y prácticos
(40% del valor de la materia), con las mismas caracterís-
ticas en cada uno de ellos en los dos cursos académicos
analizados. 

4. RESULTADOS

Las calificaciones medias del alumnado aparecen
reflejadas en la siguiente tabla (véase Tabla 2), en donde
apreciamos que la nota media para toda la muestra de estu-
diantes de las dos cohortes analizadas es de 5,9 puntos,
mientras que las pertenecientes al grupo que cursó estu-
dios bajo un sistema de enseñanza presencial, al que
hemos llamado tradicional, es superior (puntuación media
de las calificaciones 6,11 puntos). Por último, las califica-
ciones medias de los participantes en la experiencia pilo-
to de implantación del EEES, son ligeramente inferiores
con una puntuación media de 5,77 puntos. La dispersión
de las puntuaciones para el total de los encuestados y para
cada uno de los grupos es parecida al ser sus respectivas
desviaciones típicas muy similares, estando todas ellas en
torno a una desviación típica.

Tabla 2. Calificaciones medias del alumnado,
estadísticos descriptivos



A pesar de que el rendimiento académico varia en
función del tipo de organización de los procesos de ense-
ñanza, tras la realización de un ANOVA entre la variable
tipo de organización de la enseñanza y las calificaciones
obtenidas (véase Tabla 3), no se han apreciado diferen-
cias significativas a nivel estadístico, al ser el valor de F
experimental obtenido (F = 1,316) menor que el valor
crítico de F (valor crítico F = 4,00), y el valor de p>0,05
(p=0,256).

Tabla 3. ANOVA: Organización de la enseñanza y
calificaciones.
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No hay diferencias significativas a nivel estadístico (p>0.05)

VI: Organización de la enseñanza (grupo 1: tradicional, grupo 2: EEES. VD:
Calificación final de la asignatura

5. CONCLUSIONES

El alumnado del sistema de enseñanza tradicional obtie-
ne calificaciones ligeramente superiores a las del grupo de
estudiantes de la experiencia piloto, pero sin llegar a ser
éstas diferencias significativas. Esto puede deberse a que
sea necesario esperar a que el alumnado se adapte, de mane-
ra progresiva, a estas situaciones que son nuevas para toda
la comunidad universitaria y no sólo para el profesorado.

El alumnado, en especial el de nuevo ingreso, tiene que
sumar a las dificultades propias del acceso al mundo uni-
versitario, las de un sistema innovador de enseñanza y
aprendizaje en donde ellos son los principales protagonis-
tas configurando su propio proceso de aprendizaje, siendo
los responsables del mismo, a la vez que intentan superar
los cambios que lleva implícito cualquier transición den-
tro del sistema educativo, más aún en una transición a la
Educación Superior.

En futuras propuestas, cuando obtengamos evidencias
de todos los grupos analizados, pertenecientes a los dis-
tintos cursos y asignaturas englobadas en nuestro Proyec-
to de Innovación, junto con la experiencia implantación
definitiva de la experiencia piloto, sería posible obtener
diferencias estadísticamente significativas, entre el rendi-
miento académico de los estudiantes que han cursado estu-
dios en los dos sistemas analizados.
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LOS VALORES LABORALES EN ESTUDIANTES
DE PSICOPEDAGOGÍA
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Bueno García, C. y Escudero Escorza, T. 

Universidad de Zaragoza

El significado del trabajo consiste en un conjunto de
creencias, valores y actitudes (de las personas) hacia el
trabajo (que poseen las personas). Se puede aprender antes
y durante las experiencias laborales, y depende de la ins-
titución en la que se trabaje. El grupo MOW (Meaning of
Working Study) International Research Group ha trabajo
en esta línea, y su origen se sitúa principalmente en
England (1999), que propuso ocho perfiles de significados
del trabajo, desde el A, que no está orientado hacia al deber
del trabajo, hasta el H, que se inclina hacia dicho deber y
hacia la autoexpresión de la situación laboral. El MOW
(1987) diferencia cinco componentes del mencionado sig-
nificado del trabajo: normas societales, importancia de las
metas laborales, identificación con el rol laboral, resulta-
dos valorados sobre el trabajo y centralidad del trabajo.
Nosotros nos centramos, en el presente trabajo, en los dos
últimos aspectos. 

Así, los valores laborales son entendidos desde dos
concepciones: resultados valorados del trabajo e impor-
tancia de las metas laborales. Es decir, se destacan las
características que son importantes en la situación de tra-

bajo como conjunto de resultados que la persona busca del
«trabajar» junto a la importancia relativa dada a los mis-
mos. García Martínez y Berrios (1999), siguiendo a la pro-
puesta del grupo MOW, definen resultados valorados y
metas laborales, ya que mientras que las segundas hacen
referencia a lo que los sujetos prefieren encontrar en un
trabajo, los resultados valorados son las razones por las
que las personas trabajan. Entre los resultados, se hallan
valores como: estatus-prestigio, ingresos, mantenerse
ocupado, contactos interpersonales, servicios a la socie-
dad y autoexpresión. Desde las metas se ubican valores
como: trabajo interesante, ajuste de habilidades y requeri-
miento del puesto, variedad, autonomía, sueldo, oportuni-
dades de promoción, condiciones ambientales del trabajo,
horario y oportunidades de aprender. En nuestra opinión,
la frontera entre estos dos aspectos es difusa y, nos parece
más clarificador, sobre todo de cara a la intervención, con-
siderar a todos como valores laborales, sin hacer esa dis-
tinción que es, en cierta forma, un tanto sutil. 

La otra variable, que consideramos en este estudio, es
la centralidad del trabajo, que puede ser absoluta y relati-
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Resumen:

Los valores laborales, esto es, resultados enfatizados del trabajo (razones por las que se trabaja) y la rele-
vancia de distintos aspectos laborales (lo que la persona espera encontrar en un trabajo), constituyen un fac-
tor esencial en la construcción del proyecto profesional del orientado. En esta comunicación se expone la
presentación general de la investigación realizada, en alumnos universitarios de Psicopedagogía de la Facul-
tad de Educación, acerca de dichos valores mediante la prueba del Cuestionario de MOW relacionada con
los valores laborales e importancia absoluta del trabajo como rol de vida.

Palabras clave:

Valores laborales, alumnos universitarios, Magisterio, Psicopedagogía



va. La primera alude a la relevancia del trabajo por sí mis-
mo (el work frente al job) en la vida, que se denomina cen-
tralidad absoluta, o comparándolo con otros aspectos de la
vida (familia, tiempo libre, los amigos, etc.), que adquie-
re la denominación de centralidad relativa.

El grupo MOW ha desarrollado un cuestionario, The
Meaning of Working: An international View, (1987), con
27 ítems, en el que indagan en los aspectos señalados ante-
riormente. En el ámbito español también se ha utilizado el
cuestionario MOW, adaptado al castellano y validado por
un grupo de investigación de Valencia (Gracia, 1992; Sala-
nova, 1992; Gracia, Salanova, Rodríguez, Ripoll, Palací y
Prieto, 1995), y utilizado por diferentes autores (García
Martínez y Berrios, 1999; Gracia et al., 2001; Zacarés et
al., 2004; Moriano et al., 2004, 2006).

MÉTODO

Desde este marco teórico se estructura nuestra investi-
gación, en la que accedemos a una muestra de 49 alumnos
(45 chicas y 4 chicos) de primero y segundo de Psicope-
dagogía del curso 2005-2006. En el caso de la Facultad de
Educación, en la Universidad de Zaragoza, constituye una

muestra representativa de la población de alumnos matri-
culados en dicha especialidad (190 en total). 

Nuestro objetivo es triple. En un primer momento, que-
remos conocer los valores laborales y, en un segundo
lugar, hallar la importancia de la centralidad. Para ello nos
valemos del instrumento del grupo MOW, adaptado por
Gracia, Salanova, Prieto y Peiró en diversos trabajos
(1992, 1995 y 2001). En la parte dedicada a los valores
laborales se les pide al sujeto que ordenen 16 valores, del
1 al 16, y que a cada uno de los valores le de una puntua-
ción del 1 (ninguna importancia) al 5 (máxima importan-
cia). En cuanto a la centralidad absoluta, los alumnos debí-
an responder cuán importante es el trabajo en su vida
desde una puntuación de 1 (es una de las cosas menos
importantes) a 7 (es una de las cosas más importantes).
Los datos han sido analizados mediante el programa SPSS
(versión 14.0). Respecto al tercer objetivo, se pretende
analizar qué grado de acuerdo tienen los alumnos con los
resultados encontrados e indagar de qué les ha servido la
realización de esta prueba para su desarrollo académico y
profesional. 

RESULTADOS

1. Conocer los valores laborales de los alumnos. 
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Gráfica 1. Valores laborales de los estudiantes de Psicopedagogía.

Tabla 1. Valores laborales de los estudiantes de Psicopedagogía.

Puntuaciones características del trabajo/Psicopedagogía



Tanto en la gráfica como en la tabla (en la que obtene-
mos el orden y las medias de 1 a 5), los valores menos pun-
tuados han sido el poder, el reconocimiento, la variedad o
la promoción. Y los valores señalados como más impor-
tantes son realizar un trabajo interesante, oportunidades
para aprender nuevas cosas, buenas relaciones interperso-
nales y estabilidad en el empleo. En todo caso, la mayoría
sobrepasan el valor de 3, esto es, los valores son impor-
tantes. 

2. Importancia del trabajo en términos absolutos.

¿Cuán importante y significativo es el trabajo
en su vida?/Psicopedagogía

línea, podrían ser utilizadas en otros niveles no universita-
rios de educación formal y no formal para la orientación
profesional. 

ALGUNAS CONCLUSIONES

En este trabajo se ha tratado un campo fundamental del
estudio de los valores laborales abordados desde el plan-
teamiento del grupo MOW. Aunque se han recogido más
datos y de otras especialidades, aquí sólo se ha expuesto
una parte de la investigación. Así, los valores menos valo-
rados por los alumnos de la muestra de Psicopedagogía
son de índole extrínseca y, por el contrario, los que alcan-
zan mayor puntuación son los de tipo intrínseco. Si bien
en otros estudios (MOW, 1987; García-Ferrando y Ariño,
2001; García-Montalvo et al, 2002) ocurre una situación
contraria, ya que el valor económico aparece de los más
acentuados, y en un segundo plano el trabajo interesante o
aprender cosas nuevas. 

Es relevante nuestro resultado, similar al trabajo de
Alonso (2004), en el que los alumnos optan como prime-
ros valores los próximos al campo idiosincrásico y psico-
educativo, como el aprendizaje y la innovación en el tra-
bajo. Quizá ello está propiciado porque todavía no se
encuentran en el mercado laboral y/o porque el aspecto
vocacional es realmente influyente en sus decisiones labo-
rales. 

Por otra parte, el trabajo laboral realmente adquiere
gran significatividad e importancia por la mayor parte de
los encuestados. En un trabajo de Gracia et al. (2001) tam-
bién hallan una centralidad alta en los estudiantes y en tra-
bajadores en sus primeros 6 meses de empleo, pero dicha
centralidad disminuye conforme avanza la edad. 

Nos interesa el tema de los valores laborales, no sólo
como aspecto descriptivo, sino también por sus inferen-
cias hacia la intervención en orientación profesional, por
ejemplo, en la influencia de la satisfacción profesional, en
la construcción de proyectos académico-profesionales o
en la intervención mediante programas de orientación pro-
fesional (Cortés, 2006). Por esta razón, se les solicitó a los
alumnos una reflexión sobre los propios resultados encon-
trados y, consecuentemente, poder comprobar como esta
prueba de evaluación puede propiciar una ayuda para el
asesoramiento académico y profesional. De hecho, los
alumnos que optan por la evaluación a través del portafo-
lio (Arraiz et al., 2006) en la materia de Orientación Pro-
fesional, incluyen los valores laborales dentro de una
competencia de autodeterminación, puesto que el conoci-
miento de estos les facilita la concreción de un proyecto
de carrera profesional y vital. 

Para finalizar, sólo quisiéramos comentar que se trata
de una investigación que está en continuidad en la actua-
lidad y que se pretende que pueda realizarse en otros con-
textos y longitudinalmente para ver cómo el tiempo, y sus
circunstancias, mantiene o modifica los valores y la
importancia otorgada al mundo laboral. 
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Gráfica 2. Importancia absoluta del trabajo de los estudiantes de Psicopeda-
gogía.

En esta gráfica se aprecia como para casi la mayoría de
los discentes de Psicopedagogía, el trabajo es una de las
cosas más importantes (un 48%), y para ningún alumno es
una de las cosas menos importantes, sino que comienzan
con una importancia media, esto es, una puntuación de 4
sobre 7. 

3. Comentarios de los alumnos sobre la prueba. 

Una vez que se analizaron los datos, se comentaron con
los discentes (20 alumnos se encontraban ese día en la cla-
se) de segundo de Psicopedagogía los resultados que se
habían encontrado. Se les pidió por escrito la opinión de
la prueba, además de un comentario oral. Así, desde un
sencillo análisis cualitativo, confirman el acuerdo con
estos resultados y respecto a la utilidad de la prueba los
universitarios destacan aspectos como que les ayuda a ser
conscientes de la variedad de inclinaciones en valores que
existen, les facilita la reflexión sobre el orden de impor-
tancia en cuanto a los valores, y se dan cuenta que el tra-
bajo constituye un aspecto esencial en su vida porque es
una prioridad en el momento académico en el que se
encuentran. Critican como los valores y la centralidad son
coyunturales al contexto y momento vital, al poder influir
más estos últimos que sus propias preferencias personales
en el mundo laboral. También, opinan que la realización
de esas pruebas y de otras, que se les pasó en la misma
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1- INTRODUCCIÓN

El empleo es una de las máximas prioridades en Euro-
pa, existiendo un programa de cuatro puntos que com-
prende el fomento de un nuevo clima del espíritu empre-
sarial que impulse la creación de más y mejores puestos
de trabajo; una especial concentración en la capacidad de
inserción profesional, a fin de reducir las lagunas de
capacitación y dotar a un mayor número de trabajadores
de la preparación necesaria para ocupar los puestos de
trabajo de nueva creación; la necesidad de fomentar la
adaptabilidad para que tanto las empresas como la fuer-
za laboral estén debidamente preparadas para superar e
incluso promover cambios en el lugar de trabajo y, apun-
talando todo ello, la defensa de la igualdad de oportuni-
dades. 

Dentro de estas acciones se encuentran las denomina-
das medidas de mejora de la empleabilidad que se confi-
guran en su mayor parte sobre una oferta de servicios a las
personas que están en situación de búsqueda activa de
empleo y que se pueden resumir en tres grandes tipos de
actuaciones:

– Las que van dirigidas a incrementar las posibilidades
de empleo de cada demandante, incidiendo en la
mejora de su cualificación profesional a través de
acciones formativas de carácter ocupacional.

– Las que intentan mejorar el conocimiento del merca-
do laboral e influir positivamente sobre las decisio-
nes de búsqueda de empleo, ayudando en la selec-
ción de los objetivos profesionales que mejor se

puedan adecuar a las características de cualificación
y circunstancias personales, a través de acciones per-
sonalizadas de orientación laboral para el trabajo por
cuenta ajena o, si así lo decide el interesado, de ase-
soramiento para el autoempleo.

– Las que gestionan la demanda de empleo, poniendo
constantemente en relación a los demandantes de
empleo con las ofertas de trabajo que llegan al Ser-
vicio Público de Empleo.

El cambio permanente, fruto de las evoluciones socia-
les, tecnológicas y organizativas, lleva consigo una difi-
cultad añadida para las personas que buscan un empleo,
haciendo necesario, a menudo, procesos de orientación y
asesoramiento especializados que presten colaboración a
las personas demandantes de trabajo y les faciliten el
camino hacia su inserción laboral.

Estos procesos de orientación y asesoramiento se
deben de basar, con frecuencia, en la definición de itine-
rarios personalizados de inserción profesional que permi-
tan combinar distintas medidas activas de empleo, facili-
tando a la persona demandante el objetivo final de acceder
a un puesto de trabajo ajustado a sus posibilidades y nece-
sidades.

Hoy en día se espera que una persona sea capaz de
pasar por diferentes puestos en diferentes empresas a lo
largo de su vida profesional, con lo que se hace necesaria
una continua adaptación a las circunstancias predominan-
tes en cada momento mediante el reciclaje y la formación
a lo largo de la vida.

636



Trabajando en esta línea, una de las acciones que se lle-
va a cabo desde el Servicio Gallego de Colocación1 es el
programa de orientación laboral y búsqueda de empleo
que consiste en evaluar el perfil curricular de cada deman-
dante, actuando al mismo tiempo sobre sus aptitudes y
capacidades, estableciendo actuaciones tendentes a ade-
cuar sus intereses y motivaciones a la situación actual del
mercado de trabajo. 

El alcance que está teniendo la implantación de los ser-
vicios de orientación, tanto para desempleados como tra-
bajadores, nos expresa la importancia y la necesidad de la
orientación hoy en día como vehículo para potenciar el
desarrollo de la sociedad, y no sólo en el presente, sino
también en el futuro, ya que la orientación es concebida
como un proceso continuo que se extiende a lo largo de
toda la vida del individuo y que abarca diferentes áreas y
ámbitos de actuación.

La orientación laboral también ha ido evolucionando
con el tiempo y está pasando de considerarse una inter-
vención remediadora y puntual a llevarse a cabo a través
de una intervención por programas. 

De acuerdo con Rodriguez Espinar (1992), se entiende
que tan solo es posible atender a los principios de preven-
ción, desarrollo e intervención social inherentes a la prác-
tica de la orientación mediante la elaboración de progra-
mas de intervención. Sin embargo, hay que ser conscientes
de que esta opción exige un cambio de actitud en los orien-
tadores, quienes se ven obligados a asumir un rol activo.
Ya no es factible esperar la aparición de los problemas
para intentar remediarlos, el nuevo planteamiento impone
una anticipación a los mismos.

Sin embargo, el técnico de la orientación no puede pro-
fetizar acerca de las intervenciones requeridas; es obvio
que la experiencia profesional, la legislación, las prefe-
rencias personales e incluso la intuición, acostumbran a
influir, pero son del todo insuficientes. Sólo una evalua-
ción o análisis de contexto y necesidades permitirá al pro-
fesional sustentar sus pronósticos y en consecuencia,
escoger y diseñar de forma adecuada las intervenciones
más pertinentes para cada ocasión (Pérez Escoda, 1999). 

Esta situación obliga a diseñar un sistema de estudio de
necesidades que permita valorar la marcha de estas unidades
de información de un modo continuo y normalizado, pro-
porcionando los datos cuantitativos y cualitativos impres-
cindibles para una toma de decisiones sólida, ya que la orien-
tación profesional está adquiriendo desde hace algún tiempo

un desarrollo insospechado. La complejidad de los sistemas
educativos, la proliferación y diversificación de las salidas
profesionales, de opciones ocupacionales y de una toma de
decisiones cada vez más activa y autónoma por parte de las
personas orientadas, así como la obligada inmersión en la era
de la información y la tecnología, nos sitúan, según Bena-
vent (1999) en una escena de intervención crítica.

Podemos decir que nos hallamos ante una nueva pers-
pectiva orientadora que viene siendo considerada por los
enfoques teóricos más avanzados (Lovén, 2003) en cuanto
que perciben a la persona en su globalidad e intuyen como
un aspecto infragmentable la construcción de su proyecto
profesional respecto de su proyecto vital (Rodríguez More-
no, 1993). Una sociedad con nuevos significados de la edu-
cación, del trabajo, del ocio y de la presión tecnológica, nos
conducen ante nuevas demandas que suponen para los pro-
fesionales de la orientación profesional una permanente
formación y adaptación a dichos cambios, pero, ¿es posi-
ble esta rápida adaptación? viviendo como lo hacemos en
una sociedad de la información dónde cada vez dispone-
mos de más información y múltiples medios, ¿se podría
considerar que esto garantiza la labor orientadora más ópti-
ma?, ¿realmente le llega al orientador esta información?,
¿es consciente de que existe?. Son muchas las preguntas
que nos planteamos sobre esta cuestión y sobre como abor-
dar este ámbito de estudio ya que el estudio de necesidades
se puede valorar desde múltiples ángulos como puede ser
a nivel de recursos, infraestructura, comunicación, des-
arrollo profesional, evaluación de resultados, etc., convir-
tiéndose en un campo muy amplio de trabajo. Esto obliga
a delimitar un poco más el tema, llegando a la conclusión
de que para contribuir a los objetivos que se plantea la Xun-
ta de Galicia cuando pretende crear una red integrada de
información y datos sobre la formación profesional que
proporcione un soporte a las acciones de orientación pro-
fesional, debemos centrarnos en el estudio de las necesida-
des de formación e información con las que se encuentra el
colectivo de orientadores laborales del Servizo Galego de
Colocación a la hora de desarrollar su labor diaria.

El puesto de orientador laboral, es uno de los que se ve
rápidamente erosionado por el constante cambio del mer-
cado laboral, en el que influyen principalmente tres facto-
res en este momento:

– los cambios que tienen que ver con la globalización

– los cambios que tienen que ver con las nuevas tecno-
logías
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1 El Servicio Público de Empleo de Galicia es el resultado de la asunción, por parte de la Xunta de Galicia, de las competencias del INEM relativas a las políti-
cas activas de empleo (Real Decreto 1375/1997 de 29 de agosto), que entró en vigor el 1 de enero de 1998 y por el que se traspasan a la Comunidad Autóno-
ma de Galicia las funciones de gestión en materia de trabajo, empleo y formación que venía realizando el Instituto Nacional de Empleo (INEM). Se unen
también a estas competencias las acciones que la Xunta desenvolvía en esta materia, en particular el Servicio Gallego de Colocación, que ya venía funcionan-
do como agencia autonómica de colocación en virtud del Real Decreto 735/1995 de 5 de mayo, que regulariza la creación de agencias de colocación pública
o privada sin ánimo de lucro.

1 Pasan así a formar parte del Servicio Público de Empleo en Galicia las funciones en materia de formación ocupacional e intermediación en el mercado labo-
ral, colocación y orientación laboral, que se desarrollan de cara al público bajo la denominación de Servicio Gallego de Colocación. 

1 Este modelo previsto es capaz de garantizar las funciones del Servicio Público de Empleo del Estado (SEPE) sobre el territorio gallego, ya que en ningún
momento se pierde la integración y compatibilidad del servicio informático del Servicio Gallego de Colocación con el del SEPE y EURES. Además se esta-
blece una red de centros asociados que colaboran con las oficinas de empleo de la comunidad, acercando de esta manera el servicio a los ciudadanos.



– los cambios que tienen que ver con las tendencias
socio-económicas

Esta evolución constante requiere una adaptación per-
manente por parte del orientador laboral que se verá some-
tido durante toda su vida laboral al requisito de la formación
permanente y a la adaptación a los cambios organizativos y
del puesto de trabajo que desempeña.

Esta necesidad de formación constante se incrementa
cuando el orientador laboral se ve obligado, no sólo a estar
al día en lo que atañe a su ocupación, sino también las otras
ocupaciones que forman parte del mercado laboral, ya que
de este conocimiento dependerá el mayor o menor éxito de
las intervenciones que lleva a cabo desempeñando su labor.

2. ESTUDIO

Ante esta perspectiva, decidimos analizar las necesida-
des de formación de los orientadores laborales en Galicia,
para lo que construimos un cuestionario en el que pregun-
tábamos por las siguientes cuestiones:

En primer lugar, nos interesamos por los datos perso-
nales, profesionales y laborales para conocer la situación
del contexto en el que están trabajando en este momento
estos profesionales.

En segundo lugar, nos interesamos por la formación
recibida y las necesidades de formación en diferentes
dimensiones relacionadas con las funciones diarias del
orientador laboral: la entrevista de orientación, la infor-
mación para el empleo, el desarrollo de aspectos persona-
les para la ocupación, la búsqueda activa de empleo, la
gestión de la orientación y por último, los aspectos teóri-
cos de la orientación. En éste último aspecto es en el que
nos centraremos en este artículo.

Otras cuestiones que presentamos en este estudio son
los referidos a las actividades formativas recibidas, las
dificultades y oportunidades que perciben para recibir for-
mación, las modalidades formativas que prefieren y la
valoración que hacen de la formación.

Descripción de la muestra

En Galicia existen 55 oficinas de empleo que cuentan
con orientador laboral y 155 centros asociados al servicio
gallego de colocación que colaboran con las acciones de
información y orientación. En total suman 210 centros a los
que se les envió un cuestionario que nos permitirá conocer
las inquietudes que plasmamos anteriormente. Optamos
por esta modalidad de recogida de datos por la rapidez que
supone a la hora de distribuirlo, contestarlo y codificarlo.

Recibimos contestación de 133 centros, lo que supone
un 63,3% del total de centros del censo, y en cuanto a
número de cuestionarios, fueron 155, de un total de 347
orientadores que trabajan en Galicia2. 

Descripción de datos personales, profesionales y labo-
rales.

Analizada la muestra con la que trabajamos en cuanto
a sus datos personales, profesionales y laborales, hallamos
que un 18,7% son varones frente al 81,3% de mujeres, lo
que muestra una amplia representación de este último
género en la acción orientadores en Galicia. 

Por otro lado, la mayoría de los encuestados tienen eda-
des comprendidas entre los 31 y 40 años, suponiendo el
56,8% de la muestra, seguidos de los que tienen entre 41 y
50 años, que son el 24,5% del total, y de un 16,8% meno-
res de 30 años. Sólo un 1,9% supera los 51 años de edad. 

En cuanto a la experiencia laboral como orientadores
laborales, un 36,1% tiene entre 7 y 10 años de experien-
cia, seguidos de un 31,6% que lleva entre 4 y 6 años en esta
actividad y un 13,5% que lo hace entre 1 y 3 años. Desta-
can los datos que un 11% lleva menos de 12 meses ejer-
ciendo como orientador laboral y sólo un 7,7% lleva 11 o
más años en este campo. Por lo tanto, podemos decir que
se trata de una población muy experimentada a la hora de
llevar a cabo este tipo de acciones.

Si ahora nos fijamos en las titulaciones que poseen los
orientadores, encontramos que cerca de un tercio de la
muestra son psicólogos, con el 30,3%, seguidos de los peda-
gogos, con un 21,9%, y ya en menor medida, los psicope-
dagogos con el 7,1%. Los diplomados en educación social
representan el 3,2% y los sociólogos el 1,3%. Estas son las
titulaciones preferentes a las que alude la orden por la que
se concede la subvención para realizar actividades de infor-
mación, orientación y búsqueda de empleo.3 Pero llama la
atención que un 36,1% de los encuestados poseen otras titu-
laciones diferentes a las mencionadas anteriormente como
pueden ser derecho, empresariales, graduado social, traba-
jo social, económicas, historia, filología, biología, etc.

Preguntados por las condiciones laborales en las que se
encuentran este colectivo, encontramos que más de la mitad
(65,2%) tienen en este momento un contrato temporal, fren-
te a un 34,8% que lo tienen indefinido, también casi la mis-
ma fracción tiene una jornada continuada (54,8%) y traba-
jan solos, sin ningún otro compañero orientador, un 59,4%.

También nos interesamos en este cuestionario por las
condiciones de trabajo en determinados aspectos como
son el trabajo en equipo, la valoración del trabajo realiza-
do y las iniciativas presentadas, y la satisfacción de la
labora desempeñada, consiguiendo estos resultados:

En lo que se refiere al trabajo en equipo, tanto con su
superior inmediato como con otros compañeros orientado-
res, advertimos que un 47,1% manifestaron que colaboran
poco o muy poco con su jefe y un 44,4% dieron las mismas
respuestas para la variable en la que se les preguntaba por
el trabajo en equipo con otros orientadores. Por el contra-
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2 XUNTA DE GALICIA. Informe Comarcal do mercado laboral. 4º trimestre 2005. Santiago de Compostela: Euro Gráficas Pichel.
3 Orden del 27 de diciembre de 2004 por la que se establecen las bases reguladoras y la convocatoria pública para la concesión de subvenciones para la realiza-

ción de actividades de información, orientación y busca de empleo. DOG Nº 4 del 7 de enero de 2005.



rio, sobre un tercio de los orientadores dicen sí trabajar
habitualmente en equipo tanto con la persona bajo la que
dependen (27,1%) como con otros colegas (27,1%).

Por último, más de la mitad de la población encuesta-
da manifiestan que están bastante o muy satisfechos con
su trabajo como orientador laboral (56,1%), frente al
15,5% que dicen no estarlo o muy poco.

Dificultades y oportunidades para la formación.

Es sabido que muchas veces, la concurrencia de deter-
minadas circunstancias dificulta la realización de activi-
dades formativas, por eso nos interesamos en conocer cuá-
les son las que obstaculizan la actualización permanente
de los orientadores laborales.

Para la mitad de los orientadores, la falta de tiempo y
el desplazamiento geográfico que pueda suponer el asistir
a una acción formativa son el mayor impedimento, en un
51% y un 50,3% respectivamente. Le siguen como causas
que dificultan la actualización del orientador la carencia
de cursos que le interesen (44,3%) y la falta de centros de
formación en la localidad en la que residen (40,6%). Y en
menor medida, el coste de los cursos (39,3%), el no dis-
poner de conexión a Internet en su domicilio (27,1) y la
carencia de facilidades por parte de la empresa (20%). 

Preguntados por las razones para participar en activi-
dades de formación, el 78,8% participarían en ellas si
aumentasen y/o actualizasen sus conocimientos teóricos
sobre la orientación laboral, mientras que sólo el 9,1% no
le da importancia a este hecho. Este porcentaje aumenta a
un 82% para los orientadores que valoran muy positiva-
mente el que las acciones formativas favorezcan el inter-
cambio con otros profesionales y el 92,3% manifiestan
que participaría en una acción formativa si mejorase su
práctica diaria como orientador laboral.

Valoración de la formación.

Estamos interesados en conocer el valor que le conceden
los orientadores laborales a la formación por ello le hicimos
una serie de preguntas y obtuvimos estas respuestas:

Para más de un tercio de los orientadores (39,4%) la
formación que poseían en el momento de trabajar en este
campo no era suficiente, mientras que un 20% sí conside-
ra que estaban suficientemente formados como para des-
empeñar las tareas de orientación laboral.

Estos profesionales consideran que el ejercicio profe-
sional del orientador exige una permanente actualización
de los conocimientos, según el 93,5% de ellos, lo que pue-
de llevar a que casi los dos tercios (65,2%) consideren que
su formación actual es suficiente para desarrollar sus fun-
ciones. Tan sólo un 8,4% considera que su nivel formati-
vo actual no está al nivel exigido en su trabajo.

Como vehículo para la mejora de la labor orientadora
en Galicia, casi el cien por cien de los encuestados (98%)
consideran que la formación continua es una medida nece-
saria que favorece este objetivo, a lo que hay que sumarle
la satisfacción que le produce al 99,4% de estos profesio-
nales la adquisición de nuevos conocimientos. El lado

negativo es la falta de oferta formativa para este colectivo,
ya que sólo un 5,8% considera que es adecuada, frente al
77,4% que cree es poca o nada suficiente.

El 50,3% cree que si no se preparan continuamente
aumentando sus conocimientos ponen en peligro su pues-
to de trabajo, frene al 16,8% que no lo cree así. Y para el
89,7% los cursos sólo tienen interés si su finalidad es pro-
mocionarse en el puesto de trabajo o aumentar el sueldo.

Identificación del rol

Para los orientadores laborales, el principal rol que perci-
ben de su trabajo es el de “informador” (el 89,0% se consi-
dera bastante o muy identificado con este rol), “orientador”
(80,0%), “gestor” (49,0%) o “formador” (39,6%), y con me-
nor consideración como “coordinador” (el 64,3% se consi-
dera nada o muy poco identificado con este rol), “diseñador”
(55,8%), “trabajador social” (53,9%), o “consejero” (41,9%).
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INTRODUCCIÓN

El estudio que aquí se desarrolla representa un paso
más en una línea de investigación sobre la Tutoría en la
Universidad en el marco del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES) que llevan a cabo los autores desde
2004. La aportación fundamental de esta fase consiste en
una base de recursos informativos y formativos a los que
pueden recurrir el profesor y el estudiante universitario
como apoyo para la realización de la tutoría y orientación
del aprendizaje. Dicha base de datos se ha elaborado a par-
tir de: a) un estudio empírico en el cual se ha contado con
la participación de profesores y estudiantes para la defini-
ción de los principales recursos existentes y la evaluación
de las posibles necesidades todavía no satisfechas en esta
materia y b) la consulta a las páginas Web de las universi-
dades españolas.

La finalidad de este proyecto es contribuir a facilitar la
viabilidad de la acción tutorial en la universidad. Su prin-
cipal objetivo es llegar a conocer los recursos, ayudas y
medios específicos que las instituciones ponen a disposi-
ción de los universitarios para mejorar su formación e
inserción laboral, incluyendo facilidades para el aprendi-
zaje a lo largo de la vida, el aprendizaje de idiomas, medi-
das de atención, información y orientación, estrategias de
búsqueda de empleo, cursos de formación y enriqueci-
miento personal, etc. Dicho objetivo se concreta en la ela-
boración de una base de datos que pueda ser de utilidad a
los servicios de orientación y asesoramiento universitarios
y a los profesores-tutores, así como a los mismos estu-
diantes ante el EEES.

1. SERVICIOS DE APOYO Y ASESORAMIENTO
DE LAS UNIVERSIDADES ESPAÑOLAS EN SUS
PÁGINAS WEB

En la actualidad, todas las Universidades han diseñado
una página Web propia como forma de presentación a la
sociedad, que les permite dar a conocer sus proyectos y
producciones y prestar un servicio generalizado de cerca-
nía y comunicación con su comunidad universitaria. El
valor añadido de esta nueva modalidad de información
universitaria no consiste en la descripción de la estructura
y servicios organizados por temáticas ni en la posibilidad
de utilizar el correo electrónico como forma de contacto e
información entre su personal sino en ofrecer servicios de
atención, documentación, formación, orientación… on-
line, de manera, que cualquier persona interesada pueda
acceder a tal servicio desde su ordenador.

El EEES supone un cambio importante en la manera de
entender la formación universitaria. Por esta razón, la
mayoría de las Universidades Españolas están haciendo el
esfuerzo de acercar a su comunidad las exigencias de la
Convergencia Europea, es decir, los cambios de estructu-
ra, directrices, metodología, modalidades de aprendizaje,
de relación… que ello implica. De hecho, es frecuente
que, dependiente de un Vicerrectorado, exista un servicio
dedicado al Espacio Europeo de Educación Superior para
informar o formar a los directamente implicados. La
Declaración de Bolonia (1999) sentó las bases para la
construcción del EEES. Desde entonces se han producido
múltiples documentos, internacionales y nacionales, para
abordar y desarrollar sus planteamientos. Cada universi-
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dad se ha acercado al Espacio Europeo con diferente gra-
do de implicación y adaptación a su propia idiosincrasia.
De hecho, algunas universidades han elaborado documen-
tos propios para que todas aquellas personas interesadas
estén suficientemente preparadas para el 2010. La facili-
dad de acceso a las diferentes páginas Web de las univer-
sidades, hace que profesores y estudiantes puedan, no sólo
consultar la información de su universidad, sino que se
nutran de otras fuentes que pudieran aclarar, de forma sin-
tética y sencilla, los cambios que el EEES les supone y dar
respuesta a sus intereses.

Igualmente, el profesor-tutor universitario del próximo
EEES, mediador entre los recursos de la universidad y las

necesidades de los estudiantes, puede servirse de los ser-
vicios y materiales elaborados por las diferentes universi-
dades, ya sea para responder a las necesidades de los estu-
diantes, o a sus propias necesidades de información,
formación, planificación, diseño, evaluación, etc.. 

La primera base de datos que se elaboró contiene los
servicios de apoyo y asesoramiento (información y orien-
tación) ofrecidos, desde las páginas Web de las diferentes
universidades españolas, a los estudiantes y al profesora-
do. En su elaboración se ha considerado su facilidad de
acceso, por lo que no se incluyen aquellos servicios que
requieren contraseña para ser utilizados. Presentamos, a
modo de ejemplo, el comienzo de la misma.
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Una vez revisadas la mayoría de las Web de las uni-
versidades españolas hemos comprobado que, en algunos
casos, sólo se presenta información sobre la existencia de
un determinado servicio, el personal responsable y su
dirección de contacto. En otros, además, se ofrece mate-
rial concreto para solventar necesidades específicas, como
documentos de auto-ayuda o guías que sirvan de modelo
para una determinada actividad. Entre unos y otros, se
sitúan las universidades que proporcionan información y
material general del servicio brindado. 

También es frecuente y útil el posibilitar el acceso
según el perfil del interesado. Los más frecuentes son:
Estudiantes, PDI y PAS. En algunos casos, incluso, hay
diferentes perfiles según el tipo de estudiantes, como p.e.:
Futuros estudiantes, estudiantes graduados, estudiantes
internacionales o estudiantes con discapacidad. En cuan-
to a los perfiles del PDI, algunas diferencian entre Docen-
te e Investigador y, en escasas ocasiones, se especifica la
Función Tutorial. En tres casos, se incluye información a
padres.

En definitiva, las universidades españolas parecen
estar haciendo un mayor esfuerzo para acercarse a los

estudiantes que a los docentes. Sin embargo, el apoyo al
profesorado es necesario, habida cuenta que sobre su figu-
ra recaerá gran parte del éxito del cambio, ya que hay uni-
versidades que ofrecen servicios de asesoramiento que
facilitan la auto-formación y ofrecen la ayuda necesaria
para que el profesor-tutor universitario pueda orientar a los
estudiantes respondiendo adecuadamente a sus necesida-
des. Estos materiales serán objeto de análisis, selección y
clasificación en la base de datos del próximo apartado. 

2. AMBITOS DE APOYO A LAS NECESIDADES DE
ESTUDIANTES Y PROFESORES-TUTORES UNI-
VERSITARIOS

En trabajos precedentes, el equipo ha justificado exten-
samente la conveniencia, la utilidad y los contenidos exi-
gibles a una función tutorial en el ámbito universitario. En
este momento el interés fundamental es ahondar en la bús-
queda de información, recursos, materiales, medios y
documentos que permitan incorporar una perspectiva
pedagógica a la labor que el docente tiene que asumir en
estos nuevos tiempos. Puesto que la acción tutorial y
orientadora afecta al desarrollo integral del estudiante y a
su aprendizaje a lo largo de toda la vida, para la organiza-



ción del elenco de recursos, materiales y documentos se ha
optado por una estructura que abarca diez ámbitos o
dimensiones de la acción formativa y del aprendizaje en la
universidad. Esta estructura no pretende ser exhaustiva,
puesto que puede haber facetas o ámbitos de la acción
tutorial en la universidad que no se contemplen en la base
de datos elaborada, pero sí es amplia y orientadora de las
principales tareas que los profesores universitarios están
realizando ya y tendrán que desarrollar de manera más
profusa en el futuro. Pasamos a continuación a describir
brevemente estos ámbitos.

2.1. Transmisión de información

El profesor tutor universitario que atiende a los estu-
diantes de primero se nos presenta como una figura espe-
cialmente indicada para transmitir al alumnado la infor-
mación que necesita para iniciar su singladura y sacar la
mayor rentabilidad posible que la institución universitaria
puede aportar a su formación. Esta información que es
múltiple, compleja, variada y cambiante, puede referirse y
agruparse en estos tres campos:

– Información académica.

– Información profesional.

– Información contextual o de los servicios de que dis-
pone la universidad para ayudar a los universitarios.

Es importante que los estudiantes conozcan y puedan
aprovechar las múltiples oportunidades que, en el marco
de la universidad, existen para acceder a otro tipo de
aprendizajes. Entre otras, no podemos olvidar las diferen-
tes becas que suponen cierta vinculación con la universi-
dad y formación universitaria. Esta oferta es amplia y pue-
de interesar en diferentes momentos de la trayectoria
universitaria, al comienzo de los estudios, durante la rea-
lización de la carrera y después, para la actualización y el
aprendizaje a los largo de la vida. 

2.2. Elaboración de materiales para el EEES

El profesorado universitario debe esforzarse ahora en:

a) Conocer la terminología de la reforma utilizada en
los documentos europeos que regulan el EEES.

b) Hacer una programación detallada y minuciosa de
la materia que imparte, elaborar las guías didácticas
y guías de estudio que orienten y encaminen los
pasos por las diferentes secuencias de aprendizaje
necesarias para llegar a un objetivo.

c) Valerse de diferentes entornos de enseñanza aprendi-
zaje entre los que se encuentran los virtuales y de las
TIC. Para ello tanto el profesor como el estudiante
deberán saber usar plataformas virtuales, valerse de
chat, foros, blogs, documentos en la red,…

Los documentos docentes elaborados deben ser com-
partidos, como guía o como documentos para la reflexión
y el debate dentro de redes de cooperación e intercambio
entre profesores.

2.3. Elaboración de trabajos

Cada vez se revela como más válida para el desarrollo
de competencias de todo tipo la idea del aprendizaje acti-
vo, participativo, colaborativo y significativo por parte del
alumnado. En este sentido los trabajos adquieren especial
interés y exigen al profesor ser capaz de:

a) Remitir a fuentes rigurosas y científicas de búsque-
da de información.

b) Aportar una metodología específica para trabajar e
investigar dentro del campo científico del que se trate.

c) Diseñar una estrategia de funcionamiento y ejecu-
ción y marcar los tiempos.

d) Establecer una estructura, índice o esquema que dé
sentido a la realización de un trabajo de campo, de
una investigación o de la elaboración teórica de un
tema concreto.

e) Hacer evaluación de proceso y formativa, mediante
la supervisión y el seguimiento de los pasos des-
arrollados por los estudiantes, haciéndoles aprender
hasta de los propios errores cometidos.

f) Establecer unos criterios de ejecución y evaluación
del trabajo realizado, evaluando conforme a ellos y
fomentando la auto-evaluación del estudiante.

2.4. Métodos y medios de nivelación, recuperación y
apoyo 

No parece que vaya a seguir valiendo la ejecución de
una prueba o examen de una forma reiterada (junio, sep-
tiembre, febrero,…) como único medio de evaluación y
hasta que el alumno supere una asignatura. Ello supondrá:

a) Valerse de pruebas diagnósticas que comprueben el
nivel de madurez, dominio y prerrequisitos con los
que un estudiante se enfrenta a una nueva materia de
aprendizaje. 

b) Programar cursos previos de nivelación o cursos 0
(según denominación de algunas Universidades)
para los estudiantes sin las bases suficientes que les
compensen posibles carencias y preparen para
adaptarse mejor a los retos de la titulación elegida

c) Programar cursos o actividades de recuperación, de
apoyo o de ampliación, dependiendo de las necesi-
dades que plantee cada estudiante en concreto. 

2.5. Modelos, formas y procedimientos de evaluación

En el nuevo EEES se requiere que la evaluación abar-
que otras aptitudes, actitudes y competencias del trabajo
del estudiante no contempladas siempre por los sistemas
de evaluación tradicional, además de una evaluación de
localidad de la actividad educativa.

Una de las facetas que define el perfil actual del profe-
sorado es su condición de evaluador para comprobar el
funcionamiento y viabilidad de los elementos personales,
materiales y formales que inciden en el aprendizaje, para
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mejorarlos y perfeccionarlos hasta donde ello sea posible,
como requisito esencial de aseguramiento de la calidad.

2.6. Metodología didáctica y socio-relacional

Es necesaria la incorporación de nuevos procedimien-
tos de enseñanza-aprendizaje y sobre todo a aquéllos que
incidan más sobre los aspectos motivacionales y socio-
relacionales. 

2.7. Apoyo en la toma de decisiones 

Ayudar a tomar decisiones, realistas y acertadas, a los
jóvenes estudiantes es una tarea que debe incorporar la
universidad y quizás un agente en este sentido muy opor-
tuno puede ser el profesor-tutor. Aunque el estudiante es,
en definitiva, el responsable último de las decisiones que
toma, el tutor universitario puede jugar aquí un gran papel
como asesor con su consejo ponderado, su opinión funda-
da y su experiencia.

2.8. Realización de prácticas o practicum

Hacer que caminen al unísono estudiantes, tutores uni-
versitarios, tutores de centro, directores y gestores de
empresas o entidades, acompañados de medios y recursos
adecuados, es una tarea no fácil pero que merece la pena
intentar. El papel del profesor-tutor puede ser imprescin-
dible en este cometido y por ello en la base de datos que
presentamos, éste se contempla como un ámbito de espe-
cial relevancia. 

2.9. Aprendizaje a lo largo de toda la vida

El cambio, la innovación y el progreso es una constan-
te unánime que define la realidad social actual, por lo que
se requiere una readaptación y reciclaje a lo largo de toda
la vida que permita estar al día competitivamente y con un
mínimum de calidad en el desempeño del puesto de traba-
jo, empresa o universidad que cada quien desarrolla. 

Para ello se ha impuesto la necesidad de una amplia-
ción de estudios en todos los titulados y profesionales. El
mercado laboral actual es exigente, competitivo y busca la
calidad que no puede desligarse de la previa cualificación,
especialización y puesta al día de sus plantillas y medios
de producción.

2.10. Capacitación investigadora

El profesor, a la vez que enseña, debe hacer y transmi-
tir ciencia. Los estudiantes, a la vez que aprenden, deben
ser iniciados en la investigación. Crear una actitud positi-
va de los estudiantes hacia la investigación y suscitar inte-
rés por ella es una de las mejores formas de construir can-
tera de la que salgan nuevos investigadores competentes y
comprometidos con la ciencia, el saber, el desarrollo del
conocimiento y el progreso social. 

3. BASE DE DATOS PARA EL APOYO DEL PROFE-
SOR-TUTOR UNIVERSITARIO

El elemento básico que ordena las entradas en la base
de datos para el apoyo del profesor-tutor universitario son
los diez ámbitos descritos con anterioridad. Dentro de
cada ámbito, los documentos se organizan por dimensio-

nes comunes y significativas, para darle coherencia y
dotar de agilidad a la búsqueda, en función de las necesi-
dades que deba atender el profesor-tutor en cada momen-
to. Por último, cinco columnas incluyen información bási-
ca sobre el documento ofrecido:

• Documento: nombre o etiqueta del documento reco-
gido.

• Organismo: nombre de la persona, equipo u orga-
nismo que elabora, edita o presenta el documento.

• Localización: dirección electrónica, página Web
donde se ha localizado el documento o copia del
documento original.

• Temática: breve resumen del contenido del docu-
mento.

• Observaciones: idioma del documento, tipo de pre-
sentación (texto, presentación “power point”, guía…)
o cualquier otra información que pudiera ser útil para
el usuario.

• Utilidad para el usuario: precisamente porque las
necesidades pueden ser diferentes, se ha optado por
dejar esta casilla para que sea el propio usuario quien
valore la importancia, utilidad, accesibilidad o cual-
quier otro dato importante. 

Los documentos ofrecidos en la base de datos, como ya
se ha indicado al inicio de esta comunicación, se han obte-
nido tras la consulta de fuentes de información muy varia-
da: Universidades españolas, Ministerio de Educación,
Consejerías de Educación, Asociaciones Educativas, Aso-
ciaciones Científicas, Instituciones de Orientación Educa-
tiva, páginas Web personales de docentes universitarios,
Instituciones Oficiales, Organismos Internacionales, etc.

El principal criterio utilizado a la hora de seleccionar
los documentos ha sido el que fueran fuentes de fácil acce-
so, aprovechando la conexión a Internet de la mayoría de
los docentes, que en breve tendrán que reconvertir su tra-
dicional función docente en una función tutorial. 

Los agentes que han seleccionado los documentos son
el propio equipo de este proyecto junto a estudiantes de
últimos cursos con la intención de incorporar las diferen-
tes perspectivas de los futuros usuarios, directos e indirec-
tos, de la base de datos.

No se trata de ofrecer referencias bibliográficas ni de
incluir exhaustivamente todos los documentos existentes,
sino de dirigir a documentos de apoyo o guía que ofrezcan
modelos útiles al docente que se inicia en estas tareas. En
algunos casos, se ofrecen varios documentos de similares
características pero que incorporan detalles que pudieran
ser más adecuados en determinadas áreas científicas que en
otras, para que sea el profesor-tutor quien decida el docu-
mento más adecuado a sus fines y necesidades. En último
extremo será cada profesor tutor quien, de acuerdo con las
tareas concretas que se ve llamado a realizar y atendiendo
a las características de los estudiantes que tutela, quite y
ponga documentos y personalice la base de datos, de mane-
ra que para él llegue a ser perfectamente operativa. 
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CONCLUSIONES

Una vez revisadas las páginas Web de las diferentes
universidades españolas hemos comprobado que respecto
a los servicios ofertados a los estudiantes y profesores:

Servicios de Apoyo al Estudiante

La totalidad de universidades ofrece un mayor número
de servicios a los estudiantes que al profesorado. Entre los
servicios de apoyo y asesoramiento al estudiante todas
incluyen información sobre: apoyo al estudio y movilidad,
orientación psico-educativa y profesional, integración de
estudiantes con discapacidad, defensor universitario, acti-
vidades deportivas y culturales y de voluntariado. Algunas
universidades diferencian entre asesoramiento psicológi-
co y asesoramiento pedagógico. En alguna universidad se
ofrece asesoría on-line relacionada con la elección de estu-
dios. En casos aislados se ofrecen servicios de auto-diag-
nóstico, orientación sexológica y relaciones interpersona-
les, de salud (física o mental) y de orientación a la mujer.
Y en universidades bilingües se incluye el apoyo lingüís-
tico. Destacan de forma especial algunas universidades
que ofrecen Servicios de Tutoría Personal y de Orienta-
ción o disponen de Gabinete de Orientación Personaliza-
da, información diferenciada ante EEES para sus estu-
diantes y Planes de Acogida para estudiantes de nuevo
ingreso y a sus padres. 

Servicios de Apoyo al Docente

En la mayoría de casos se ofrece información general
sobre temáticas relacionadas con la docencia e investiga-
ción así como sobre las posibilidades de formación en
ejercicio. Las universidades que ofrecen material o un ser-
vicio específico a través de su página Web se centran en
servicios de innovación educativa, adaptación al EEES,
apoyo a las tecnologías de la información y comunicación.
En menor medida, se ofrecen cursos on-line y modelos de
materiales para la mejora o evaluación de su práctica. Oca-
sionalmente alguna universidad incluye servicios para la
igualdad, servicios de salud o defensor universitario para
el profesorado. A pesar de que la mayoría de universida-
des dedican un apartado al EEES, sin embargo no es equi-
parable la utilidad ni la claridad de los materiales ofreci-
dos. En pocos casos se resumen y diferencian los
elementos clave en función del rol que ocupe dentro de la
universidad (directivo, docente, discente).

Por último, son escasas las universidades que ofrecen
servicios de orientación docente. Si bien la mayoría ofre-
cen cursos dirigidos a los profesores, no suelen facilitar los
documentos o el contenido de los mismos. Es curioso que
en muchas ocasiones no se puede acceder directamente
desde la página principal a los ICE de las universidades.
Sin embargo, hay que diferenciar tres situaciones: a) Las
universidades que ofrece formación inicial al profesorado
novel, b) las que ofertan planes específicos de formación
y c) las que brindan servicios de asesoramiento pedagógi-
co para la planificación educativa, diseño de materiales,
realización de Web y formación, pautas de elaboración de
pruebas de evaluación… Es de destacar la escasa dedica-
ción a los modelos tutoriales en la universidad, siendo,

como es, un elemento clave en el nuevo planteamiento del
sistema universitario.

Parece pues necesario que las universidades se pro-
pongan diseñar un Plan de Mejora para uso eficiente y
funcional de los recursos que responda adecuadamen-
te a las exigencias formativas del rol tutorial sobre todo
en determinados aspectos en los que se perciben por lo
general más carencias. Parece también evidente la necesi-
dad de ofertar servicios de asesoramiento técnico y pro-
gramas de formación de profesorado en los que se con-
temple, junto con el dominio de la disciplina, el dominio
de las estrategias de enseñanza y aprendizaje más adecua-
das para el desarrollo de las competencias que los estu-
diantes tienen que llegar a adquirir. El perfil de profesor
universitario tradicional, tiene que convivir en la universi-
dad actual con el de profesor capaz de manejar los más
novedosos recursos y de actualizarse continuamente para
formar profesionales que sepan jugar un papel adecuado y
productivo en la sociedad que les ha tocado vivir. Si se
desea realizar esta función de manera intencional, planifi-
cada y eficiente puede llegar a ser necesario que las uni-
versidades diseñen y pongan en marcha un servicio de
recursos y de asesoramiento pedagógico para la realiza-
ción de la docencia a nivel superior. Este servicio podría
definirse institucionalmente como un Centro de Recur-
sos y de Apoyo a la Docencia. 

En él los objetivos de apoyo a la docencia deben servir
para ayudar al profesor en la realización de las actividades
que ya viene realizando y que se concretan, como hemos
explicado en la exposición del trabajo en tareas de las que
destacamos:

– La orientación académica de los estudiantes y adap-
tación de las actividades formativas a las caracterís-
ticas individuales de los estudiantes.

– La orientación para la realización de la carrera y ase-
soramiento profesional (toma de decisiones).

– La orientación personal al alumnado (resolución de
conflictos personales).

– La investigación y mejora de la docencia.

– La elaboración de materiales didácticos.

– La evaluación inicial de los estudiantes, la evalua-
ción de procesos y la evaluación de productos en tér-
minos de adquisición de competencias 

Puede definirse como un centro de detección de nece-
sidades formativas emergentes y de diseño de alternativas
de respuesta a dichas necesidades. Para ello, debería con-
tar con un servicio de evaluación de necesidades y de coor-
dinación de actividades de apoyo, asesoramiento y forma-
ción. Como centro de recursos puede ser también el último
responsable de mantener actualizadas las bases de datos
que en este sentido se vayan elaborando, en la línea de la
aportada en este proyecto. En este punto, es necesario
hacer notar que los centros de recursos deben apoyarse
enormemente en materiales virtuales, puesto que son los
más accesibles y útiles en la actualidad. Sin embargo,
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estos materiales suponen un inconveniente que represen-
ta, según nuestra experiencia, su principal limitación. Los
materiales, recursos y, en general, la información a la que
se accede a través de la Web son inestables y efímeros.
Algunos de los documentos incluidos en la base de datos
de recursos han cambiado de dirección no siendo siempre
fácil volver a entrar en ellos para la consulta. En este sen-
tido, el profesor universitario que pudiera llegar a utilizar
los servicios de un centro de recursos, debe contar siem-
pre con que éstos, en último extremo, deben personalizar-
se y es el propio profesor quien, con la asesoría pertinen-
te, debe realizar esta función.

Consideramos que los esfuerzos realizados en esta
línea son necesarios y serán debidamente rentabilizados a
corto plazo, puesto que la coordinación y organización de
recursos formativos y de acciones destinadas a la mejora
de la actividad docente y tutorial, es un elemento básico de
racionalización, condición necesaria para la obtención de
una educación superior de calidad.
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INTRODUCCIÓN

Los procesos de decisión han sido estudiados desde
muy diversas ciencias: matemáticas (teorías normativas de
la decisión), psicología (teorías descriptivas de la deci-
sión), filosofía, sociología, etc. Estas diversas aproxima-
ciones han generado múltiples formas de entender la toma
de decisiones. Uno de los enfoques que ha despertado cier-
to interés en los últimos años ha sido el modelo de costes-
beneficio (Payne, 1976; Payne, Bettman y Johnson, 1993).
El modelo considera que los individuos cuentan con un
repertorio propio de estrategias para solucionar problemas
de decisión. Las variables o característica del problema de
decisión son muy diversas, entre ellas el número de atribu-
tos, o las restricciones de tiempo. Las variables del decisor
incluyen las experiencias previas, actitud hacia el riesgo,
estilos de procesamiento, etc. El contexto hace referencia a

los valores concretos de los objetos de decisión en una
situación determinada, incluye aspectos como la correla-
ción entre atributos, similitudes entre alternativas, etc. Este
modelo asume que la decisión es el resultado de un com-
promiso entre el deseo de elegir la opción más satisfacto-
ria con el mínimo esfuerzo. 

Por su parte, el análisis de coste-utilidad (ACU) tra-
ta de identificar, cuantificar y valorar los costes de uni-
dad de consecuencias deseables alcanzadas con dos o
más alternativas disponibles para lograr un mismo obje-
tivos. 

SUPUESTOS BÁSICOS: COCIENTES E INDICA-
DORES

En el análisis de coste-utilidad pueden utilizarse entre
tres indicadores:
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Resumen:

Uno de los procesos esenciales en la Orientación Educativa en Educación Superior es el relativo a la toma
de decisiones. En este estudio se ofrece la primera fase de una investigación que tiene como objetivo final
ofrecer una vía alternativa de afrontar el estudio de las decisiones en la elección de carrera del alumnado
universitario, integrando tanto las perspectivas descriptivas como formales.

En este estudio inicial se ha recurrido a una muestra de 80 participantes, todos/as alumnado de las titula-
ciones que la Facultad de Ciencias de la Educación oferta en la Universidad de Málaga. Para recopilar los
datos se ha construido un instrumento específico que integra diversas variables sociodemográficas, así como
ítems abiertos donde los participantes expresan sus opinión respecto a sus propios procesos de decisión. El aná-
lisis de los datos se ha realizado sobre 28 de los 80 participantes iniciales, dirigiéndose en dos sentidos distin-
tos, uno de ellos enfocados a generar una representación del problema de decisión para cada participante, y
otro destinado a generar un modelo que represente de forma óptima la probabilidad de elección de los sujetos. 



1.- Cocientes medios:

Se trata de ver la relación entre los costes y las utilida-
des (exp. 1)

Donde C es el coste medio, ci el coste de la unidad y ui
la utilidad de la unidad o elemento i.

El coste medio es un esfuerzo por generar un indicador
que informe del coste que supone llegar a una unidad de
avance hacia el estado objetivo con cada una de las alter-
nativas que se consideren.

2.- Cocientes incrementales:

Se trata de realizar compraciones entre pares de estra-
tegias de la siguiente forma (exp. 2):

Donde CI es el cociente incremental, ci el coste de la
alternativa i, cj el coste de la alternativa j, mientras que ui
y uj son las utilidades de las correspondientes alternativas.

Este indicador CI, trata de determinar el coste adicio-
nal que implica obtener una unidad más de utilidad con
una alternativa, comparándola con otra. Este indicador no
es útil para tomar una decisión en cuanto a qué alternativa
elegir, pero sugiere si merece la pena, si resulta razonable,
plantearse elegir entre dos alternativas o no, en función de
las utilidades o costes. Dicho de otro modo, permite valo-
rar si compensa la mejora que se puede conseguir con una
alternativa en función de su coste con relación a otra alter-
nativa. 

Estas expresiones podrían interpretarse de forma dis-
tinta para ciertos problemas en ciencias sociales. Ha de
tenerse en cuenta que los problemas que las personas sue-
len plantearse con relación a su vida (hacia dónde dirigir
su experiencia vital) incluye al menos los siguientes fac-
tores:

– La persona determina los posibles objetivos/metas
que puede plantearse (alternativas).

– Cada objetivo o meta está más o menos cercana con
relación a su situación actual.

– Determina la inversión (en tiempo, dinero, esfuerzo,
etc.) que requiere cada objetivo.

Teniendo en cuenta estos factores, y tratando de vin-
cularlos a la expresión 1 (exp. 1) ésta puede interpretarse
de la siguiente forma:

– ci: Cada opción (objetivo o meta) supone un coste
para la persona.

– ui: La utilidad que tiene cada meta para la persona
puede interpretarse como “atracción” de la misma.
De esta forma, la utilidad puede considerarse tam-
bién como atracción, concepto recurrente en otros
análisis de decisión donde la medición no puede rea-

lizarse a nivel de intervalos. Por tal motivo es más
consecuente utilizar la expresión ai.

– C: El coste medio puede entenderse como el “esfuer-
zo” promedio que debe invertir la persona para acer-
carse una unidad al objetivo propuesto.

Por tanto, el esfuerzo de una persona (C) para poder
acceder a una meta será directamente proporcional a la
inversión que ésta requiere (ci) e inversamente proporcio-
nal al grado de atracción que ésta tiene sobre la persona
(ai).

Una cuestión que se deberá tratar en su momento es la
forma de medir (nominal, ordinal, etc.) y atribuir (valora-
ción del sujeto, del grupo de referencia, de la sociedad a
través de indicadores, criterios a priori, etc.) los coeficien-
tes ci y ai,

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación que se presenta se propuso dos obje-
tivos básicos:

– Por un lado tratar de ofrecer una representación com-
prensiva de los problemas de decisión en términos
socioeducativos.

– Analizar la posible relación entre los factores de
dicha representación y las decisiones finales de los
sujetos.

El primer objetivo se ha tratado de satisfacer a través de
una estrategia de grupos de discusión donde un grupo de
investigadores expertos en el tema ha propuesto distintas
formas de representar este tipo de problemas de decisión.

El segundo objetivo sugirió al equipo de investigación
el problema de si ¿existe relación entre la decisión final de
las personas y las alternativas que en los problemas de
decisión tienen menor “coste medio” según el análisis cos-
te-utilidad? A esta propuesta se ha propuesto inicialmente
una respuesta afirmativa, según la cual si debe existir
algún tipo de relación, si bien esta relación no necesaria-
mente podría ser lineal.

METODOLOGÍA

Muestra

La investigación ha contado con una participación de
ochenta alumnos/as de Ciencias de la Educación de la
Universidad de Málaga de distintas titulaciones. De este
conjunto, en esta comunicación se ha realizado el análisis
de una muestra de 30 participantes como un primer acer-
camiento exploratorio. 

La edad de esta submuestra se encuentra entre los 20 y
36 años de edad, si bien el 50% se encuentra entre los 21
y 23 años de edad. La media de edad es de 22,6 con una
varianza de 13,3. 

La muestra en general presenta un sesgo hacia el géne-
ro femenino. El número de mujeres es del 80% frente a un
20% de varones, sin que existan diferencias significativas
con relación a la distribución de edad en cada uno de los
grupos de género.
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Instrumento de recogida de datos

Para esta investigación se ha construido un cuestionario
considerando distintos supuestos de coste-beneficio sobre
la diversidad de contextos. Para ello se han estimado 4 tipos
básicos de problemas socioeducativos (esquema 1).

El cuestionario se ha organizado en dos grandes blo-
ques de cuestiones:

Bloque 1: Cuestiones socio-demográficas.

Bloque 2: Cuatro distintos problemas de decisión.
Cada problema tiene la siguiente estructura:

1.- Descripción del problema.

2.- Preguntas sobre los criterios que utilizaría el sujeto
para la decisión.

3.- Escalamiento/posicionamiento que realiza el sujeto
de cada alternativa en función de los criterios que él
maneja.

4.- Cuestiones sobre el grado de atractivo que le des-
pierta cada alternativa.

5.- Cuestiones sobre qué elección realizaría él.

6.- Cuestiones abiertas sobre por qué ha realizado esa
elección.

Los problemas de decisión se han desarrollado de for-
ma que los participantes se enfrenten a una situación simi-
lar a “dilemas morales”. Aunque los sujetos no tengan en
cuenta todas las variables que tendrían en cuenta en una
decisión real, se estima que considerarán los factores esen-
ciales de las mismas. 

En esta comunicación se exponen los análisis del
segundo supuesto, centrado en la elección de carrera. La
estructura de preguntas de este supuesto en el cuestionario
se presenta en el cuadro 2.
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ANÁLISIS Y RESULTADOS

Para realizar la representación de los problemas de
decisión se han dispuesto los datos del problema de deci-
sión para cada uno de los participantes tal como aparece
en la matriz siguiente (cuadro 3).
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Cuadro 2. Estructura de los grupos de preguntas en el cuestionario para el supuesto 2

Cuadro 3. Representación matricial para un participante: alternativas (letras
A a E), criterios (atributos establecidos ), grado de atracción personal, y
pesos específicos de cada atributo Gráfico 1. Representación bidimensional del problema de decisión



Para cada sujeto se tienen en cuenta los criterios o
características que considera importantes (atributos), el
peso relativo que asigna a cada criterio, así como la posi-
ción que cada objetivo o meta tiene en cada atributo. De
esta forma cada alternativa u objetivo puede quedar repre-
sentado en un espacio n-dimensional donde cada atributo
es considerado como una dimensión. La posición inicial
de cada persona estaría en el punto 0 de cada dimensión,
de forma que la distancia entre cada objetivo y el punto 0
representa el esfuerzo o coste (ci). El grado de utilidad, o
en su caso el de atracción, puede representarse por un
mayor o menor volumen del punto. En un espacio bidi-
mensional es posible realizar una representación similar a
la del gráfico 1.

Con relación al segundo objetivo y el problema de
investigación, se ha realizado un análisis correlacional
entre los coeficientes medios y las decisiones finales de los
sujetos. Para ello, el coste se ha calculado como la distan-
cia euclidea para cada alternativa (titulación propuesta)
ponderando en cada atributo la importancia relativa asig-
nada por los participantes. La utilidad o atracción se ha
obtenido de la pregunta “4.- Indica cuánto de atrayente o
atractivo te resulta para ti cada una de las titulaciones que
has sugerido”. 

La correlación (coeficiente de Spearman) de la predic-
ción y la decisión ha sido de 0.452, mientras que la corre-
lación considerando los empates y la decisión es de 0.616,
ambas significativas a un nivel de significación menor a
0,05. 

CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos en el análisis muestran que la
representación n-dimensional (representación gráfica si el
número de dimensiones tres o menos) puede utilizarse
para presentar de forma comprensiva el problema de deci-
sión de elección de titulación que se ha presentado a los
sujetos participantes. Cuando esta representación es gráfi-
ca y el número de opciones es relativamente elevado, el
gráfico tiende a parecerse a un “paisaje” donde las alter-
nativas de presentan como puntos elevados de atracción.

Por otra parte, los resultados muestran que a falta de
realizar una comprobación con una muestra mayor y más
representativa de la población de alumnado, parecen exis-
tir evidencias de que las decisiones de los participantes tie-
nen cierta relación con los costes medios. Dicho de otra
forma, las decisiones de los participantes parecen encon-
trarse relacionados (posiblemente determinados) por la
inversión que necesitan para alcanzar cada alternativa
(cada titulación) y el grado de atracción que les genera
dicha alternativa.

Evidentemente, estas conclusiones deben tomarse
como hipótesis de trabajos futuros puesto que los resulta-
dos que aquí se presentan son resultado de un estudio pre-
liminar que no está libre de ciertos sesgos que atentan con-
tra su validez. Son evidentes, por ejemplo, los problemas
de consistencia metodológica que pueden estar afectando
a los resultados:

– Así, es posible que los participantes hayan generado
respuestas sesgadas puesto que los casos se les pre-
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Tabla 1. Cocientes de coste medio (10 primeros sujetos; cada letra, de A has-
ta E, indican una de las titulaciones propuestas como alternativa por cada
participante)

Se ha estimado que el sistema tomaría como predic-
ción de elección aquella opción con menor cociente de
coste medio (C). Al calcular el coste de la alternativa se
han generado a veces empates, por tal razón se han reali-
zado dos análisis, en primer lugar la correlación lineal
entre las predicciones y las decisiones reales, y una segun-
da correlación con las predicciones coincidentes. Para ello
se han revisado los empates y en el caso de que alguno de
ellos haya coincidido con la decisión final, se ha incluido
éste en la correlación, desechando los empates no coinci-
dentes. Los resultados se muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Alternativas predichas y elegidas (10 primeros sujetos)



sentaba en tercera persona, situación que puede
inducir una falta de compromiso personal con la
tarea de decisión.

– También es destacable la complejidad del cuestiona-
rio.

– La submuestra es muy pequeña, lo que puede afectar
a la validez externa de los resultados.

Estos son algunos de los sesgos que pueden estar afec-
tando a los resultados, aunque debe considerarse que exis-
ten otros que pueden estar involucrados. En cualquier
caso, este estudio es un primer acercamiento que parece
mostrar una línea de trabajo prometedora. En este sentido,
y si en estudios posteriores se comprobase los resultados
aquí obtenidos, cabría preguntarse sobre cuál es la proba-
bilidad de que dado un “cociente medio” para una perso-

na y una alternativa concreta, el sujeto se movilice hacia
dicha opción Tal vez, la probabilidad puede estimarse
según el método de máxima verosimilitud: La probabili-
dad de que una persona elija una acción (ponga en marcha
una decisión –d-) podría depender de la proximidad de la
alternativa a su situación presente (menor inversión/coste)
y de la atracción. 
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1. INTRODUCCIÓN

Presentamos en esta comunicación una parte de una
investigación centrada en el estudio de la inserción lab-
oral de los pedagogos titulados en la Universidad de
Oviedo. Uno de los aspectos teóricos fundamentales
conduce a tener presente los niveles competenciales
alcanzados por los egresados. Dada la amplitud y com-
plejidad del estudio sobre competencias, nos hemos cen-
trado en las competencias transversales que se deman-
dan a los titulados, consideradas en un escenario de
reforma de títulos superiores en el que los planes de
estudio deben proporcionar una formación que promue-
va que los titulados se integren de manera fluida en el
mercado laboral.

Por estas razones se ha considerado pertinente recabar
información sobre dos características primordiales en el
proceso de inserción laboral. En primer lugar, la impor-
tancia que los elementos formativos han tenido en el acce-
so al trabajo que desempeñan los titulados, y, en segundo
lugar, la valoración de la formación recibida y su utilidad
para alcanzar la actual ocupación, como argumentos deci-
sivos del proceso de inserción laboral. Para valorar el gra-
do de importancia concedida a la formación recibida para
el acceso al último trabajo se han estudiado 12 elementos
formativos. La valoración del nivel formativo y de la util-
idad se ha realizado sobre 18 elementos que se agrupan en
dos bloques: el primero ligado a la estructura curricular
(formación teórica y práctica en las asignaturas) y el
segundo compuesto por diversas competencias transver-
sales. 

2. MÉTODO

El objetivo del sector del cuestionario del que ahora se
informa era doble. Por un lado, se trataba de conocer la
valoración que los titulados en Pedagogía de la Universi-
dad de Oviedo en los últimos cursos académicos realizan
sobre la importancia que los elementos formativos recogi-
dos en el vigente plan de estudios del título han tenido en
el acceso a su actual trabajo, y por otra parte, obtener
información relevante sobre la valoración que efectúan
sobre la formación alcanzada y la utilidad que tal nivel les
ha reportado cara a acceder a su actual puesto de trabajo. 

Dada la naturaleza del problema a estudiar y los obje-
tivos enunciados, se ha realizado un estudio de carácter
descriptivo mediante la utilización de un cuestionario. El
cuestionario utilizado para la recogida de información es
un instrumento adaptado del diseñado por Vidal, López,
Pérez y Vieira (2001), con una escala de valoración de 1
(mínimo) a 5 (máximo), para todos los ítems. Los ámbitos
sobre los que se demanda información en el cuestionario
son, entre otros, los relativos al perfil profesional, la for-
mación continuada, y formación y trabajo. Concretamen-
te, en esta comunicación mostramos los resultados prove-
nientes del análisis de la información obtenida en la
dimensión “Formación y trabajo”.

En ella se pide a los titulados, en primer lugar, que
valoren mediante una escala numérica creciente (1, míni-
mo; 5, máximo) el grado de importancia que los elemen-
tos formativos que figuran en la Tabla 1 han tenido en el
acceso a su actual trabajo.
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En segundo término, en esta misma dimensión de
“Formación y trabajo” se solicitó a los egresados que valo-
rasen, también con escalas crecientes (1, mínimo; 5, máxi-
mo) el nivel formativo que han obtenido en diversos aspec-

tos, y, paralelamente, la utilidad y repercusión que la for-
mación en esos aspectos ha comportado para el acceso a
su actual trabajo. En la Tabla 2 figuran los elementos valo-
rados.
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Tabla 1. Elementos formativos valorados.

Tabla 2. Aspectos formativos valorados.



De estos ítems se procede al análisis de las variables
contenidas en aquellos ítems tal como queda reflejado en
el siguiente apartado, aunque ha quedado excluido el aná-
lisis relativo a “cultura general”.

El cuestionario se ha administrado mediante correo
ordinario a la totalidad de la población (661 personas)
constituida por pedagogos titulados por la Universidad de
Oviedo. La muestra la han conformado finalmente 242
personas. Para el análisis de la información se ha utiliza-
do el paquete estadístico SPSS versión 14.0. 

Como se puede comprobar, de la totalidad de sujetos,
el 68% se encontraba trabajando en el momento en el que
se administró el cuestionario, y un 15,8% no estaba traba-
jando, aunque lo había hecho en algún momento, tras fina-
lizar sus estudios de Pedagogía. Por último, un 16,2% de
los egresados declara no haber trabajado nunca. De todos
los titulados que trabajan o han trabajado, el 37,2% indica
que le han exigido titulación de Pedagogía para alcanzar
su actual puesto de trabajo. Al 19,6% se le exigió titula-
ción superior, pero no específica de Pedagogía. Y, por últi-
mo, al 43,2% de los sujetos que están trabajando no se les
ha pedido titulación ninguna para acceder a su actual tra-
bajo.

En segundo lugar, se han analizado las puntuaciones
atribuidas por los sujetos sobre el grado de importancia
que han tenido para el acceso a su actual trabajo los diver-
sos elementos formativos presentados en la dimensión
“Formación y trabajo”.

Para conocer las posibles diferencias en el grado de
importancia que los elementos formativos tienen para los
titulados, según les fuera solicitada titulación en Pedagogía,
titulación superior o no les fuera exigida titulación superior
se ha realizado un análisis de varianza de un factor. Los
resultados de las puntuaciones medias y las desviaciones
típicas, junto con la probabilidad asociada en el análisis de
varianza efectuado (sig) se presentan en la Tabla 5.
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Tabla 3. Situación actual. Tabla 4. Titulación como requisito para acce-
der al actual trabajo

3. RESULTADOS

Los resultados que presentamos pueden englobarse en
torno a tres apartados. En primer lugar, para contextuali-
zar los resultados se ha realizado el análisis de la informa-
ción centrada en la descripción de las variables de clasifi-
cación. Los principales resultados aparecen recogidos en
la Tabla 3 y la Tabla 4.

Tabla 5. Grado de importancia en el acceso al actual/último trabajo según exigencia de titulación de pedagogía, universitaria o nin-
guna. Medias, desviaciones típicas y significación en Anova



De los resultados obtenidos cabe destacar que se
encuentran diferencias significativas (p<.05) en función
de la exigencia de titulación en la importancia atribuida a
8 elementos formativos. No se encuentran diferencias sig-
nificativas en los elementos “formación y fomento de
autoempleo”, “formación en técnicas de calidad” y “for-
mación en idiomas” que, por tanto, no se han considerado
en análisis posteriores.

Dado que Anova no permite precisar entre qué compa-
raciones se encuentran las diferencias, se ha procedido a
efectuar un análisis de comparaciones múltiples “post
hoc” por pares de Scheffé cuyos resultados se encuentran
recogidos y sintetizados en la Tabla 6.
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Tabla 6. Grado de importancia en el acceso al actual/último trabajo según exigencia de titulación de pedagogía, universitaria o ninguna.
Medias, desviaciones típicas y significación en Anova

Sobre los resultados mostrados en la tabla, cabe distin-
guir que no hay diferencias significativas (p>.05) en la
valoración de los elementos formativos efectuada por
aquellos a los que se les ha exigido titulación en Pedago-
gía y la efectuada por aquellos a los que se les exigió titu-
lación superior. Por el contrario, si se compara entre los
que se exigía titulación en Pedagogía con la no exigencia
de titulación superior, se observa que hay diferencias sig-
nificativas en 8 pares (p<.05). Las diferencias no son sig-
nificativas (p>.05) en los elementos “habilidades sociales
y personalidad”, “formación y fomento del autoempleo”,
“formación en técnicas de calidad”, y “formación en idio-
mas”. Por último, si se compara la valoración efectuada
por aquellos a los que se exigía una titulación superior y la

no exigencia de titulación superior, se observa que hay
diferencias significativas (p<.05) en 8 elementos, y que las
diferencias no son significativas (p>.05) en los elementos
“recursos universitarios (orientación, bolsas de trabajo,
programas específicos, etc.)”, “formación y fomento del
autoempleo”, “formación en técnicas de calidad”, y “for-
mación en idiomas”.

En tercer y último lugar, se han analizado las puntua-
ciones medias alcanzadas en la valoración del nivel de for-
mación obtenida (NF) y utilidad y repercusión que tal
nivel formativo ha supuesto para el acceso a su actual tra-
bajo (UT). Los resultados obtenidos se representan en las
siguientes tablas.
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Tabla 7. Valoración del nivel de formación obtenida (NF) según exigencia de titulación de pedagogía o cualquier titulación
universitaria. Medias, desviaciones típicas y significación

Tabla 8. Valoración de la utilidad de la formación obtenida (UT) según exigencia de titulación de pedagogía o cualquier
titulación universitaria. Medias, desviaciones típicas y significación



Como puede observarse, no hay diferencias en ningún
caso en las valoraciones efectuadas por los titulados a los
que se les ha exigido la titulación de Pedagogía y las que
realizan aquellos a los que se les exigió cualquier titula-
ción universitaria. 

Las diferencias más relevantes se encuentran cuando
se comparan, en cualquiera de los dos grupos de titulados

considerados (aquellos a los que se les exigió específica-
mente la titulación de Pedagogía y aquellos a quienes sólo
se les exigió una titulación universitaria), las valoraciones
efectuadas entre el nivel de formación obtenida y la utili-
dad que ese nivel de formación tiene en el ejercicio de su
trabajo. En las siguientes tablas se muestran los resultados
correspondientes a estas comparaciones.

657

Tabla 9. Diferencias entre nivel de formación (UT) y utilidad (UT) cuando se exigió titulación en Pedagogía. T de Student y significación

Tabla 10. Diferencias entre nivel de formación (UT) y utilidad (UT) cuando se exigió cualquier titulación universitaria. T de Student y significación



A partir de las representaciones gráficas siguientes, en
las que se han ordenado los elementos valorados en fun-
ción de la discrepancia mostrada entre la valoración del
nivel de formación y su utilidad, se puede ver con mayor
facilidad en qué aspectos y en qué grado se presentan estas
diferencias.

Nivel de formación NF y Utilidad de la formación UT
(1: pedagogía exigida)

Como se aprecia, la valoración de la utilidad de las
competencias es superior a la valoración del nivel forma-
tivo alcanzado, en todas las competencias, a excepción de
“pensamiento crítico”, “formación teórica optativa” y
“formación teórica obligatoria”.

4. CONCLUSIONES 

Las respuestas obtenidas ponen de manifiesto una
valoración positiva de la formación recibida aunque resul-
ta ser más alto el grado de utilidad para el desempeño de
su actual trabajo que la valoración referente al nivel de for-

mación. No se han detectado diferencias significativas ni
en la valoración del nivel formativo ni en la utilidad de la
formación entre quienes desempeñan trabajos para los que
no fue preciso acreditar el título de Pedagogía y los que sí
tuvieron que acreditarlo, lo cual nos ha permitido agrupar
las anteriores submuestras para centrarnos en el análisis de
las diferencias entre nivel formativo y la utilidad en la tota-
lidad del grupo, mostrándose diferencias estadísticamente
significativas en casi todos los emparejamientos. Estas
diferencias son más notables en el bloque de las compe-
tencias transversales.
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Nivel de formación NF y Utilidad de la formación UT
(2: cualquier titulación superior)
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UNIBERTSITATEKO IKASGELAN APLIKATUTAKO
LAN-EKIPOEN METODOLOGIAREN ANALISIRAKO
HEZKUNTZA BERRITZEKO «EKIDO» PROIEKTUA,

TALDE DINAMIKA IKASGAIAN APLIKATUA
J. Inazio Marko Juanikorena
Euskal Herriko Unibertsitatea

Proiektu hau, 2005eko otsailean UPV-EHUk Euskalit
erakundearekin sinatutako hitzarmenaren ondorioz Kalitate
Katedrak ireki dituen lan-ildoen baitan sortutako “Dozentzia
Ekipoa”n egiten ari den lanaren harira sortzen da, bertan
aztertzen ari den zenbait gairen analisian sakondu asmoz. 

“Dozentzia Ekipoa”k, bere garaian jasotako enkargua-
ri jarraikiz, unibertsitateko dozentziara egokitutako
EFQM ereduaren Gida bat prestatu zuen. Gida hori gero-
ra berrikusi egin da Kalitate Katedraren baitako beste eki-
po batzuk (‘Kudeaketa’ eta ‘Prozesuak’ ekipoak) eginda-
ko lanaren testuinguruan eta, ondorioz, ikaskuntza
prozesuarekin erlazionatutako kriterioak fokalizatu egin
dira hiru hauetan:

• Lidergoa (irakaslearena, ikasleena, ..)

• Pertsonak (talde-lana, komunikazioa, arazoen kudea-
keta, ..)

• Emaitzak (autoebaluaketak, koebaluaketak, ..)

Testuinguru horretan, eta ponentzia hau idazten due-
naren koordinaziopean, UPV-EHUko Kalitate Katedraren
kolaboratzaile talde batek 2006ko udazkenean Hezkuntza
Berritzeko Proiektuen Laguntzarako 06/07 programaren
baitan onartua izan den «Portafolioa etengabeko ebalua-
ketarako eta ikaskuntzaren gestiorako erreminta gisa era-
biliaz, ikasgelan aplikatutako lan-ekipoen metodologia-
ren analisirako Ekintza/Ikerkuntza Proiektua» izenburua
duen proiektua aurkeztu zuen, ikasgelan lan-ekipoen
metodologiaren aplikazioa aztertu asmoz.

Proiektuaren aplikazio esperimentala hiru kanpuseta-
ko bederatzi ikasgaitan (ikus taula eranskinean) egingo da.

Hala ere, ponentzia hau idazteko unean horietako baka-
rrean aplikatu da, Talde Dinamikan, beste guztiak bigarren
lauhilekoan burutzen ari baitira. 

Beraz, ponentzia honetan azaltzera goazen esperien-
tzia unibertsitateko testuinguru zabalago baten baitan
kokatzen den proiektua da, beheko irudian irudikatzen den
kokapen sistemikoan azaltzen den moduan.
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1. EKIDO IKASKETA BERRIKUNTZA PROIEK-
TUAREN EGITURA

1.1. Proiektuaren Helburuak

• Ikasgelan Lan-ekipoen metodologia aplikatzeko sis-
tematizaziorantz urratsak ematea.

• Izaera bera (gizarte alorrekoak, teknikoak, ..) ez
duten ikasgai ezberdinetan lan-ekipoen metodologia-



ren aplikaziorako komunak izan daitezkeen elemen-
tuak bilatzea eta garatzea.

• Ikaste prozesuaren gestioan eta ebaluazioan Portafo-
lios-aren baliagarritasuna balidatzea, lan-ekipoen
metodologiaren erreminta osagarri gisa.

• Asignaturaren baitako ebaluaketa sistema osatzeko,
autoebaluaketa eta koebaluaketa instrumentuak
garatzea. 

• Gaitasun transbertsalak lantzea: lidergoa, talde-lana,
komunikazioa, koordinazioa, arazoen kudeaketa, ..)

Kalitatearen Katedrako “Dozentzia Ekipoa”ren lanari
erreferentziak eskaintzea.

1.2. Proiektuaren Enfokea

Proiektuaren enfoke metodologikoa hiru elementu
hauen inguruan ardaztu da:

• Ekintza/Ikerkuntzaren ereduan oinarritutako ikerketa
eredua.

• Ikasgelan Ikaskuntza Kolaboratzailearen perspektiba
aplikatuko duen praktika.

• EFQMren baitako REDER zikloa erabiliko duen
hausnarketa eskema logikoa

Ekintza-ikerkuntza (Lewin, 1946), ikuspegi praxiolo-
gikora enfokatuta praktika sozialean sorturiko arazoei
soluzioa ematea edota eraldaketak ahalbideratzea xede
duen ikerketarako metodoa da. Ekintza-ikerkuntzan dis-
kurtsoak eta praktikak bat egiten dute ekintzatik abiatuta-
ko praktikaren gaineko hausnarketaren diskurtsora eta
diskurtsotik praktika berrira egindako bidean sortutako
ezagutza zikloen bitartez.
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Karr&Kemmis (1983:164), Perez Serrano-tik (1994:174) hartua.

Hemen planteatzen den ikerketa lan enpirikoa da, uni-
bertsitatearen praktika dozentean indarrean dagoen errea-
litate baten gainean egingo dena, lehendik egindako espe-
rientziak erreferentziatzat hartuko dituena eta helburu
praktikoak izango dituena. Zentzu horretan, “Ikerkuntza-
Ekintza”ren parametroetan koka daitekeen lana da, prak-
tika dozentean sustatu nahi diren hobekuntzei buruzko
ikerkuntza den neurrian. 

Kemmis-ek Ikerkuntza-ekintza prozesu moduan azal-
tzen du. Prozesu hori ziklo ezberdinez osaturik legoke eta
ziklo bakoitzean une edo urrats ezberdinak emango lirate-
ke: planifikatu, egikaritu, behatu eta hausnartu. 

Ikerkuntza-Ekintza, beraz, espiral moduko prozesua
da, aldez aurretik planifikatutako praktika bati buruzko
behaketaren hausnarketak errealitatea eraldatzeko proze-
suei buruzko oinarri teorikoak eraikitzeko eta hornitzeko
ahalmena emango diguna; gero, oinarri teoriko horiek
aplikatuz, eraldaketa prozesuak eragiteko metodologi
berriak, hobeak eta efikazagoak egikaritu ahal izango
dugularik. Zentzu horretan, Ikerkuntza-Ekintzaren plante-
amendu ziklikoak bat egiten du erabat Kalitatearen arloan
oinarrizkoa den etengabeko hobekuntzaren kontzeptuare-
kin, eta berau sistematizatzen duen PDCA (edota REDER
eskema hobetuaren) zikloarekin. Horrela, eta proiektuaren
jatorriarekin bat eginez, hezkuntza alorreko ikerkuntza
eredu baten eta kalitatearen alorreko beste praktika eredu
baten arteko lotura logiko-kontzeptuala argibide izango
dugu burutzen ari garen ikerlanerako.

1.3. Proiektuaren Despliegea

Esan bezala, proiektuaren garapenerako eskema zikli-
koa izango da. Ikasturteak ziklo bat osatuko du, bi azpizi-
klotan banatuta, eta aurtengo zikloaren bukaerak hurrengo
ziklo berri baten hasierari bide emango dio. Hasierako
lehen zikloa izan da Talde Dinamika ikasgaiarekin landu
dena, eta hau izan da bigarren zikloaren (bigarren lauhile-
koan beste ikasgaiekin burutuko dena) abiatu duena.

1.4. Proiektuaren Ebaluazioa eta Berrikuspena

Ebaluazioa bi planotan planteatu da:

1. Lehena ikasgaiaren planoan. Ikasitakoa ebaluatzeko
eta ikasgaia gainditu izana zertifikatzeko. Ikasgaia-
ren ohiko ebaluaketa sistemarekin batera beste hiru
tresna nagusi landu nahi izan dira:

• Autoebaluaketa pertsonala

• Portafolioa

• Koebaluazioa (360º)

2. Bigarrena proiektuaren planoan. Interbentzioaren gara-
pen eta emaitzei buruz lehen planoaren gainean egin-
dako metaebaluazio gisa ulertuta. Landutako tresnak:

• Ikasleen ebaluaketa

• Irakaslearen behaketak

• Lehen planoan erabilitako tresnen eta hauen emai-
tzen azterketa



1.5. Ikerketaren REDER eskema

R (resultados) - Lortu nahi diren emaitzak edo helburuak

E (enfoque) - Lortu nahi diren emaitzak erdiesteko
planteatzen den lan edo interbentzio
enfokea.

D (despliegue) - Planteatu den enfokea nola garatuko
den zehaztea.

Er (evaluación/revisión) - Egindakoaren ebaluazioa eta
berrikuspena, doiketak egin
eta zikloa isteko.
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1.6. Planoen arteko erlazioa 

Gorago adierazi moduan, proiektua ikasgai ezberdine-
tan egikarituko da, gero interbentzio ezberdinen arteko
erkaketak eginez eta prozesuen eta emaitzen errekons-
trukzio anitzaren eta analisi konparatiboaren bitartez erre-
ferentziazko ondorio nagusiak atera ahal izateko.

Proiektuaren egitura orokorraren eta ikasgeletako
interbentzioen arteko lotura nola egituratu den azaltzen
dugu ondorengo eskemaren bitartez, ikerketaren eta ikas-
gaien REDERen fluxu diagrama osatuz.



2. INTERBENTZIOA TALDE DINAMIKA IKAS-
GAIAN

Talde Dinamika Gizarte Hezkuntza Diplomaturan
lantzen den lau kredito t’erdiko aukerazko ikasgaia da.
Bertan bigarren eta hirugarren mailako ikasleak biltzen

dira. Zerrendan 72 ikasle zuden, horietatik ikasgelako
dinamikan inplikatu direnak 37 izan dira.

Ikasgai honi egokitutako interbentzio-egitura ondoko
REDER eskeman adierazitakoa izan da:
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Lan-eskema hau ikasleei aurkeztu zitzaien beraiekin
adosteko. Eztabaida horren ondorioz, ekipoak bete beha-
rreko enkarguaren lanetariko bat (ikasgai bati buruzko
hausnarketa egin) baztertu egin genuen, lan zama handia
aurreikusten zelako eta ikasle batzuk proposatuta horrela
adostu genuelako. Bestalde, erreztaileen figura eta talde
berezia ez zen sortu, bolondres (tema hau borondatezko
planteatu genuen) bakarra aurkeztu zelako. Beste guztia,
eskeman jaso moduan bideratu da.

Ikastaroaren hasieran autoebaluaketarako galdetegi bat
pasa genuen. Galdetegi honek hiru atal izan ditu: lehena,
orain artean ikasle hauek erabili izan dituzten metodolo-
giei buruz, bigarrena, ikasgaiaren ezagutzari buruz eta,

hirugarrena, trebetasun pertsonalei buruz. Ikastaroaren
amaieran berriro galdetegia pasa genuen amaierako auto-
ebaluazioa egin zezaten (gehi koebaluazioa eta metodolo-
giaren/irakaslearen ebaluazioa).

Ikasleek aurretik beste ikasgaietan erabilitako metodo-
logiei dagokienez, emandako erantzunen arabera ikus deza-
kegu Diplomatura honetan talde-lana (% 68,3 klasetik kan-
po eta % 76,3 klasean bertan) maiz erabiltzen den
metodologia dela; portafolioa (% 6,5) edota beste praktikak
(dinamikak % 15 eta bestelakoak % 39,4), berriz, dezente
gutxiago. Bestalde, eta talde lanari dagokionez, ikastaldean
jasotako komentarioetatik ondoriozta daiteke talde horien
funtzionamendua, oro har, informala izan dela.



Ikasgaian talde-lana bi eratara planteatu dugu. Batetik,
klaseko saioetan sortu izan ditugun taldeak lan edo haus-
narketa espezifikoak egiteko momentuko edukiarekin
lotuta; talde hauek aski informalak izan dira, saio bakoi-
tzean ezberdin osatu dira, ez dira rolak landu, ezta kohe-
sioa edota antzekoak. Bestetik, lan-ekipoak sortu ditugu,
ikasturtean zehar bete beharreko enkarguarekin lotuta; tal-
de hauek iraunkorrak izan dira, bileren aktak (laburpenak)
betetzeko eskatu zaie eta horretarako fitxa-eredu bat eman
zaie, oinarrizko formazioa eskaini zaie eta rol jakin batzuk
txandak betetzeko eta bilera bakoitzaren balorazioa egite-
ko eskatu zaie.

Klaseko saioetan egindakoen artean perspektiba kola-
boratzailearen ikuspuntutik (talde-lanarekin batera) bere-
ziki landu den tresna ikasleen arteko feed-backarena izan
da. Bi une izan dira talde bakoitzari beste guztiek atzera-
elikadura egin ziezaioten erabili direnak: dinamizazio ari-
ketan simulazio praktikoak egin dituztenean eta proiek-
tuaren aurkezpena egin dutenean. Feed-backa egiteko
irizpide batzuk eman zaizkie (positiboan azaldu, kideari
zuzendu ez irakasleari, ..) eta bietako batean formatu ida-
tzia erabili da fitxa baten bidez. Tresna hau oso ongi balo-
ratua izan da ikasleen aldetik, gero ikusiko dugun moduan.

Esan bezala, ikasleek ekipoak osatu eta enkargu bat
bete behar izan dute hainbat lanekin ekipoaren portafolioa
osatze aldera. Portafolio hori nola egin argitzeko, zeintzuk
elementuekin osatu gidoitxo bat eman eta oinarrizko for-
mazioa eskaini zaie. Portafolioa entregatu aurretik hainbat

aste lehenago ordu arte egina zeukatena irakasleari emate-
ko eskatu zitzaien, honek ikuskapen bat egin eta atzera
buelta feed-back eskaintzeko (karpetak ekipoei bueltatze-
arekin batera) klase saio batean. Feed-back hau lagunga-
rri suertatu zen, amaieran entregatutako portafolioak egi-
turatuagoak eta, osatuagoak baitzeuden. Hala ere, ez da
ikusi ikasleen aldetik portafolioaren ideia barneratu dute-
nik kreazio eta lanketa propioari dagokionean, gidoitxoan
agindutako horiek egitera eta “pilatzera” mugatu baitira
gehienak. Ikasleen balorazioetan, bestalde, ez du puntua-
zio onenetarikorik izan.

Esan bezala, ikastaroaren amaieran berriro beste bi
galdetegi pasa zaie ikasleei: bata autoebaluazio eta koeba-
luazioa (bakoitzak bere ekipoko beste kideak ebaluatzea)
egiteko eta, bestea, ikasturtearen metodologia, erabilitako
tresnak eta irakaslea baloratzeko. Balorazio kuantitatibo-
ak eta kualitatiboak egin dira, galdetegiak bakarka eta
ondoren ikastaldea elkarrekin. Balorazio hauek klaseko
azken egunean egin ziren eta ikasle dezente falta zen;
hurrengorako ikasgaia da azken aurreko saioren batean
egin behar dela.

Autobalorazioetan jasotako emaitzak hasieran eta
amaieran erkatzen baditugu, ikus dezakegu autopertzep-
tzioetan hobekuntza egon dela. Ikasgaiari buruz zuten eza-
gutzaz, adibidez, hasieran % 44.4 ziren bere buruari 5eko
notaren azpiko puntuazioa ematen ziotenak; amaieran,
berriz, % 5,6 soilik izan dira 5etik berako puntuazioa eman
dietenak bere buruari.
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Ikasleek aurretik erabilitako metodologiak

Ikasgaiaren ezagutzaz autoebaluazioa - Puntuazioen %



Trebetasun pertsonalak baloratzerakoan ere, gorakada
egon da autopertzeptzioetan (beste kontu bat izango litza-
teke aztertzea noraino dauden kondizionatuak nota positi-
bo bat jartzera “badaezpada” espedienteari begira). Gu-
txien igo dena lehendik altuena zegoena izan da, “ekipoan

lan egiteko” trebetasuna. Hiru pertsona izan dira trebeta-
sunen batean amaieran hasieran baino baxuago puntuatu
dutenak, eta hirurek egin dute hori “gatazkak gestionatze-
ko” trebetasunean.
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Trebetasun pertsonaletaz autoebaluazioa - Batezbestekoak

Koebaluazioa indibidualki egin da galdetegia betetzera-
koan, ikasleen arteko “presio” ahalik eta gutxien egon dadin.
Hala ere, pentsatzeko da nolabaiteko espiritu korporatiboa
egon dela, lagunarteko sentimendua. Eman den notarik
baxuena 6koa izan da eta altuena, gutxi, 10ekoa. Koebalua-
zio honen emaitzak ez dira azken notarako erabili.

Metodologiaren, tresnen eta irakaslearen balorazioei
dagokionez, ondoen baloratu dena klase saioetan ikasleen

arteko feed-backak izan dira (8.3). Ongi baloratuak baita
ere irakaslearen lidergoa (7.8), ekipo-lana (7.6) eta koeba-
luazioa (7.3). Puntuazio txikiagoa jaso dute portafolioak
(6.6) eta bileren laburpen-fitxak (6.4). Badirudi lan eta jar-
dueren formalizatzeari begira erabilitako tresnek onarpen
txikiago izan dutela. Bestalde, metodologia orokorrean eta
irakaslea aski ongi baloratuak izan dira; 8.1 eta 8.4 hurre-
nez hurren.



Balorazio kualitatiboetan jasotako iritziei dagokionez,
puntu positibo gisa azpimarratutakoen artean egon dira:
metodologia parte-hartzailea, klase magistralak beste
metodoekin tartekatzea, metodologiaren egokitasuna
ikasgaiarekin berarekin, praktikotasuna, praktikarekin
hasi eta ondoren teoriarekin lotu, teorian ariketen lagun-
tza, momentu oro parte hartu ahal izatea, ekipoak hauta-
tzeko modua, talde osoa ezagutzeko aukera, feed-backen
baliagarritasuna egindakoa hobetzeko, klasea hiru zatitan
banatzea, taldeka lan egitea, … Eta hobetzekoen artean
azpimarratutakoak, berriz: ordutegia (arratsaldez) eta
espazioa, teoria batzuetan aspergarria (agian lehenengo
zatira pasa), ekipoen lana amaieran izanik nekatuak eta
lanerako gogo gutxi, eskatutako rolak ez dituzte bete eta
betiko moduan egin dute, ekipoen bileren aktak betetzea-
ri ez zaio erabilgarritasunik ikusten, portafolioarena ez da
hasieran ongi ulertu, proiektua egiteko pauta gehiago
eman, …

3. ONDORIOAK

1. Egindako interbentzioa irakasle honi oso baliaga-
rri izan zaio, aurreko urteetan intuizioz eta modu
informalean egindakoak sistematizatzen hasteko
eta erreferentzia garbiekin norabide berriak lantze-
ko.

2. Proposatutako metodologiak eta tresnak onartuak
eta ongi baloratuak izan dira ikasleen aldetik. Horre-
kin batera, nabarmen azaldu da zeintzuk izan diren
zalantza gutxirekin ongi baloratuak eta zeintzuk sor-
tu duten nolabaiteko kezka edota kritika.

3. Metodologia kolaboratiboak (feed-backak, talde-
lana, simulazio praktikoak eta antzekoen bidez gara-
tutakoak) eta parte-hartzaileak dira ikasleen ustez
ikasteko bide egokienak.

4. Portafolioak, berriz, zalantzak sortu ditu; hobeto
azaldu behar da zer den eta nola landu, adibideak
erabiliz. Eta ekipoen funtzionamendu egituratuak
ere lanketa eta hausnarketa gehiago behar du; ikas-
leek badituzte funtzionatzeko inertzia batzuk eta,
dirudienez, funtzionamendu formala planteatzeak
talka egiten du beraien jarduteko moduekin.

5. EkiDo proiektuari begira, hemen erabilitako tresnak
eta dokumentazioa berrikusi behar da eta izaera
ezberdina duten beste ikasgaietan erabiltzeko egoki-
tu. Horretan dihardugu.

6. EkiDo proiektuari begira ere, une honetan hausnar-
keta bat planteatzen da talde-lanari dagokionez, lau
planotan:

a. Talde/ekipo lanaren fundamentazioa. Zergatik era-
bili (behar da) talde-lana unibertsitateko dozentzian?
Zeri erantzun nahi dio horrek?

b. Argitze kontzeptuala. Nola definitu, zer da talde-
lana, ekipo-lana, lan-taldea, lan-ekipoa, …?

c. Talde/ekipo lanaren xedea (funtzioa edo xedea).
Zertarako taldeak? Zein da bere funtzioa? Taldea
tresna gisa (perspektiba kooperatibo baten arabera

planteatutako) lan batzuk burutzeko: kasuen ana-
lisia, ariketen erresoluzioa, arazoen konpontzea,
proiektuen lanketa, …

d. Talde/ekipo moten sailkapena. Talde guztiak ez
dira berdinak eta ez dute funtzio bera. Izaera
ezberdinak bereiziz, talde-lanaren egokitzapenak
eta bilakaera aztertu taxonomia modukoa osatze-
ko: irakasleen parte-hartzearekin eta parte-hartze-
rik gabe, talde egituratuak eta egituratu gabeak,
taldeak edota ekipoak, …

e. Azkenik, ekintza-ikerkuntza gisa planteatu den
esperientzia honek segida izango du bigarren lau-
hilekoan beste ikasgai batzuekin, tartean egile
honek landu behar duena. Horrek aukera emango
digu datu gehiago jaso, behaketa berriak egiteko
eta ikasgaien arteko konparazioak egiteko. 
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1. INTRODUCCIÓN

Los intereses profesionales constituyen patrones com-
portamentales que recogen las atracciones, rechazos e
indiferencia respecto a un conjunto de actividades y ocu-
paciones relevantes. Tal como apuntaban las primeras teo-
rías, (Fryer, 1931), no surgen por el influjo determinista de
ciertas variables contextuales o genéticas, sino que se des-
arrollan debido a múltiples factores personales -incluidos
los rasgos de personalidad- y contextuales -como las opor-
tunidades que ofrece el contexto socioeconómico- que
influyen en las experiencias de aprendizaje. Las eleccio-
nes profesionales resultan de la integración de procesos
cognitivos y afectivos -como señala la Teoría Cognitiva
Social de los intereses, elecciones y aspiraciones acadé-
mico-profesionales (Lent, Brown y Hackett, 2000) y la
comprensión de las variables que influyen en ellos resulta
fundamental para prevenir y superar muchos de los obstá-
culos o barreras que se manifiestan en la toma de decisio-
nes particulares. 

En particular, la teoría cognitiva social destaca el rol
de los factores contextuales en las elecciones profesio-
nales que implican tomar decisiones sobre lo que uno
quiere y establecer un plan de acción para lograrlo,
(Lent et al., 1996). La percepción del individuo sobre los

factores que obstaculizan y facilitan el logro de sus aspi-
raciones académico-profesionales interactúan con sus
expectativas de autoeficacia, su conducta vocacional y
sus resultados. Las barreras profesionales interfieren en
el proceso de transformar los intereses en las metas pro-
fesionales elegidas y la planificación de acciones para
lograrlas. Las barreras profesionales percibidas expli-
can, entre otros fenómenos, por qué las aptitudes eleva-
das que manifiestan muchos alumnos, especialmente
alumnas, no se corresponden con resultados profesiona-
les también elevados. La percepción de facilidades
(oportunidades sociales, sistemas de apoyo) y obstácu-
los, afecta a la congruencia entre los intereses profesio-
nales y las aspiraciones académico-profesionales, así
como a la congruencia entre las aptitudes y las acciones
para conseguir el éxito profesional. Los individuos tien-
den a adoptar ciertas creencias sobre las barreras que
existen en la sociedad y sobre cómo pueden afectarles
personalmente, de ahí que sea preciso intervenir direc-
tamente en tales expectativas.

A modo de ejemplo, cabe citar las barreras profesiona-
les externas e internas percibidas, en este caso por las
mujeres, señaladas por Gimeno y Rocabert (1998):
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• Barreras externas

- Sobrecarga de roles y conflictos multirrol en la conciliación de
roles familiares y profesionales

- Socialización del rol de género y discriminación del rol social

- Influencia de personas significativas en las elecciones profesio-
nales: padres, familiares, profesores, asesores, amigos

- Carencia de modelos femeninnos en ocupaciones/estudios no tra-
dicionales

• Barreras internas

- Baja autoestima académica

- Baja autoeficacia y autoconfianza

- Infravaloración de habilidades, rendimiento y expectativas de
éxito

- Actitudes negativas hacia las matemáticas

- Miedo al éxito

- Estilos de atribución externos para los éxitos e internos para los
fracasos

autoeficacia) y del entorno, que pueden ser percibidos por
el adolescente como apoyos o dificultades, en el desarro-
llo de los intereses profesionales. Los instrumentos utili-
zados han sido:

- Para la evaluación de los rasgos de personalidad se
utilizó el cuestionario NEOFFI, de Costa y McCrae
(2002). Es el inventario de personalidad abreviado de
las cinco principales dimensiones o factores de per-
sonalidad (Neuroticismo, Extroversión, Apertura,
Amabilidad y Responsabilidad) y de algunos de los
más importantes rasgos o facetas que definen cada
dimensión. Esta escala implica un modelo conceptual
que condensa décadas de análisis factoriales sobre la
estructura de la personalidad, y han sido objeto de
investigaciones a lo largo de 20 años con muestras
clínicas y normales. La fiabilidad y estabilidad de
cada escala, así como su validez de constructo han
sido ampliamente comprobadas.

- Para la medida de las expectativas de autoeficacia se
utilizó la Escala de Competencia Personal de Walls-
ton (Perceived Competente Scale, 1992), traducida y
validada por Fernández-Castro, Álvarez, Blasco,
Doval y Sanz (1998). Este instrumento está constitui-
do por 7 items medidos en escala likert de 5 puntos y
evalúa la percepción subjetiva de control ante cir-
cunstancias de la vida y la propia capacidad de hacer-
les frente con éxito. La puntuación total con un ran-
go entre 7 y 35, se obtiene mediante la suma de todos
los ítems, una vez invertida la puntuación de los ítems
redactados en sentido negativo. 

- Para la evaluación de otras barreras y apoyos percibi-
dos, individuales y del entorno, en el desarrollo de los
intereses profesionales, se realizó una prueba abierta.
Se les pidió a los sujetos que contestaran a la pregunta
¿Con qué APOYOS cuentas para desarrollar este obje-
tivo profesional?, estando las opciones de respuesta
agrupadas en apoyos de tu entorno y recursos persona-
les. Respecto a la pregunta ¿Qué DIFICULTADES
crees que encontrarás?, esta se divide igualmente en
dificultades en tu entorno y dificultades personales. 

- Por último, para la evaluación de los intereses profesio-
nales se utilizó La llave de la carrera (Lázaro, Mudarra
y Casarrubios, 2000). Este cuestionario está basado en
el modelo RIASEC de Holland. Este autor estableció
seis disposiciones personales o tipos: Realista (R),
Investigador (I),Artístico (A), Social (S), Emprendedor
(E) y Convencional (C) que se reflejan fundamental-
mente en dos escalas la autoestimación de aptitudes y
los intereses profesionales. A partir de la combinación
de ambos aspectos se deducen los estilos vitales de la
persona o disposiciones personales a pensar, percibir y
actuar de forma particular (Mudarra, 2003; Holland,
1997) Tales disposiciones personales llevan al indivi-
duo a interactuar con el entorno de forma particular y a
realizar ciertas elecciones vocacionales (elecciones
/conductas vocacionales). Mediante esta evaluación se
obtendrá un perfil tipológico del individuo que permite
orientar a los individuos hacia unos estudios / profesio-
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Paralelamente, numerosos estudios internacionales
(Tokar, Fischer & Subich, 1998) y algunos nacionales
(Lázaro, 2000; Mudarra, 2003; Valls y Martínez, 2001) han
mostrado la conducta vocacional se explica mejor inclu-
yendo las relaciones entre la personalidad -sobre todo el
modelo de los Cinco Grandes Factores de Personalidad,
Costa y McCrae, 1998-, las elecciones y aspiraciones pro-
fesionales hasta el punto de que sigue vigente la teoría de
Holland acerca de los intereses profesionales como una
manifestación de la personalidad o el estilo vital (Holland,
1997). Las relaciones entre intereses y personalidad pare-
cen demostradas empíricamente, (Rottinghaus et al, 2002)
de ahí que la aplicación conjunta de instrumentos diagnós-
ticos de intereses y personalidad –con el consiguiente cál-
culo de correlaciones entre las escalas de ambos- constitu-
ye una de las estrategias exploratorias más útiles para
indagar y comprender la naturaleza y propiedades de
ambos, (Hogan & Blake, 1999). Desde nuestra perspectiva,
la existencia de tales relaciones no implica que se trate de
modelos intercambiables, sino más bien de enfoques com-
plementarios desde los que abordar la comprensión de la
dinámica personal en los procesos de elección profesional.

El objetivo general del estudio consiste en conocer los
factores individuales (como rasgos de personalidad) y
contextuales (como oportunidades del entorno, etc.) que
influyen en la formación de los intereses profesionales de
los alumnos de secundaria.

2. MÉTODO

Participantes

En la investigación ha participado un total de 370 ado-
lescentes, escolarizados en tres centros educativos de
Alcalá de Henares (Madrid), en 4° de la ESO, 1° y 2° de
Bachillerato. La edad media es de 16.14, con una desvia-
ción típica de 1.71, con 46,8% de hombres y 53,2% de
mujeres.

Variables e instrumentos

Las variables medidas en el estudio han sido: aspectos
individuales (rasgos de personalidad, expectativas de



nes u otros. En definitiva, procurar que tengan una per-
cepción realista de sus intereses / aptitudes y poder estu-
diar problemas que surjan entre esta combinación de
factores y la “elección de carrera”.

Procedimiento

La aplicación de las pruebas ha sido colectiva, llevada
a cabo por los propios investigadores del equipo, dentro
del horario escolar. Se garantizó a los sujetos la confiden-
cialidad de sus respuestas, y se asumió el compromiso con
el centro colaborador, de realizar una devolución de los
datos, una vez finalizada la investigación. 

3. RESULTADOS

Respecto a las puntuaciones obtenidas en los cinco fac-
tores de personalidad evaluados, se obtuvieron diferencias
significativas en tres de ellos (Neuroticismo, Apertura y
Amabilidad), considerando aquellos alumnos/as que pun-
tuaban muy alto en el perfil de dicho factor. En las siguien-
tes figuras se presentan las medias de las puntuaciones en
los grupos del RIASEC donde las diferencias fueron esta-
dísticamente significativas.

Figura 3. Medias obtenidas en función del 
factor de personalidad Amabilidad.
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Figura 1. Medias obtenidas en función del
factor de personalidad Neuroticismo

Figura 2. Medias obtenidas en función del 
factor de personalidad Apertura.

Se mantuvo el supuesto de igualdad de las varianzas en
todas las variables, excepto en el factor amabilidad y el per-
fil de emprendedor, en el que se utilizó el contraste t de Stu-
dent con varianzas distintas y grados de libertad calculados.
Como se recoge en la siguiente tabla, se rechazó la hipóte-
sis de igualdad, con diferentes niveles de significación.

Tabla 1. Puntuaciones en el RIASEC en función del factor de personalidad

* p<.05 ** P<.01



De estos resultados podría deducirse que las principa-
les relaciones encontradas entre los tipos de interés y de
personalidad son pocas y más bien moderadas, al igual que
en investigaciones anteriores –nacionales e internaciona-
les- (Holland, 1997, Spokane & Decaer, 1999, Rottinghaus
et al, 2002, Mudarra, 2003). En nuestro caso, los tipos
Social y Artístico se relacionan positivamente con un Neu-
roticismo elevado, los tipos Emprendedor y Convencional
con elevada Amabilidad y el tipo Artístico con mayor Aper-
tura mental, lo cual resulta coherente si consideramos las
características que definen estos tipos, por ejemplo, el tipo
Emprendedor suele vincularse con rasgos de extroversión
mientras que el tipo Convencional tiende a relacionarse
negativamente con la Apertura Mental, resultado consis-
tente con el obtenido por nosotros ya que este tipo es teó-
ricamente opuesto al Artístico (Caprara et al. 2001).

En relación al análisis de las preguntas abiertas sobre
apoyos y barreras percibidos por el alumnado, se catego-
rizaron un total de 1615 afirmaciones, de las cuales un
72% (1165) correspondían a apoyos percibidos y
28%(450) a dificultades aportadas por los alumnos y
alumnas. 

Respecto a los apoyos percibidos, los alumnos men-
cionan, en la pregunta abierta, que se sienten apoyados por
su familia (hermanos/as, padres, etc.) en un 46%, por sus
amigos/as en un 39%, por personas del ámbito educativo
(tutores, profesores/as, compañeros/as, etc.) en un 12% y
por otros en un 3% (biblioteca, Internet, televisión, etc.). 

En relación a los apoyos personales se han obtenido los
siguientes grupos: cualidades personales o capacidades
(tengo capacidades, tengo iniciativa, soy inteligente, soy
perfeccionista, tengo cualidades físicas, cualidades men-
tales, etc.) ha sido señalado por un 46%, expectativas posi-
tivas sobre sí mismo (sé que soy capaz, luchar por lo que
quiero, confío en mis posibilidades, etc.) por un 10%,
motivación (me gusta, me gusta aprender cosas nuevas,
ilusión, interés, etc.) por un 22%, conocimientos (expe-
riencia en un par de trabajos, he trabajado cuidando
niños, conocimiento de idiomas, etc.) por un 18%, expec-
tativas de futuro (proyección profesional, tener un futuro,
sé que tengo que hacerlo para tener un buen empleo, etc.)
por un 3% y otros (tiempo, objetivos, etc.) por un1%.

El bloque de dificultades percibidas igualmente se
dividió en factores del entorno y personales. Respecto a
las dificultades percibidas del entorno se han obtenido los
siguientes grupos: presión familiar (mi familia quiere que
haga una carrera, mi familia quiere que vaya por mate-
máticas y no por física, a mis padres no les gusta la psi-
cología, etc.) un 26%, dificultades del entorno familiar
(problemas en la familia, cambios imprevistos en el hogar,
poder adquisitivo, etc.) un 16%, dificultades del entorno
educativo (los profesores, problemas con algún profesor,
algunos profesores me han dicho que fisioterapia no tiene
futuro, etc.) un 18%, presión del grupo de iguales (mis
amigos no me apoyan, mis amigos hacen otras cosas, etc.)
un 7%, lejanía del centro formativo (problemas en los des-
plazamientos, tener que estudiar fuera de Madrid, etc.) un
16%, salidas profesionales (pocas salidas en la carrera,

etc.) un 12%, dificultades sociales (no hay estudios en la
universidad pública de eso, la competencia, etc.) un 5%.

Finalmente en las dificultades personales percibidas,
se han obtenido los siguientes grupos: presión de la califi-
cación académica (no me llega la nota) un 31%, proble-
mas de decisión (me cuesta decidirme) un 28%, falta de
información sobre estudios (no sé por donde se puede
acceder a esos estudios, no sé mucho sobre esa profesión,
etc.) un 11%, expectativas negativas sobre sí mismo (no sé
si lograré alcanzar mi meta, no tengo fuerza de voluntad,
no sé si soy capaz, etc. ) un 26% y en la categoría otros
(salidas profesionales, etc.) un 3%.

4. CONCLUSIONES

En el presente estudio, se constatan las influencias tan-
to de factores individuales –reflejados en los tipos de per-
sonalidad considerados- como factores contextuales
–reflejados en las barreras y los apoyos expresados por los
alumnos- en las aspiraciones e intereses profesionales de
los alumnos de Secundaria.

Nuevamente se confirman -en una muestra española-
la existencia de relaciones significativas –aunque más
bien moderadas y bajas- entre los modelos de personali-
dad e intereses, “Big Five o Five Factor Model” y “Big
Six o modelo RIASEC”. No obstante, parece pertinente
seguir examinando la convergencia entre ambos modelos
para poder esclarecer la naturaleza de dichas relaciones,
considerando otras variables como los apoyos y barreras
percibidas y su influencia en la toma de decisiones profe-
sionales. 

El análisis de dichos apoyos y barreras constituye una
información valiosa no sólo para romper los estereotipos
profesionales y promover el potencial de los alumnos
mediante programas de orientación adecuados, sino tam-
bién, comprender, compensar y subsanar los problemas
específicos que en momentos críticos de toma de decisión
pueden manifestar estos alumnos. Así, se concluye que
perciben más apoyos que barreras en sus procesos de toma
de decisión, pero ambos proceden de las mismas fuentes:
principalmente la familia y los amigos, por lo que cual-
quier intervención orientadora debería considerar dichas
interacciones desde una perspectiva ecológica. En cuanto
a los factores internos, podría considerarse positivo el
hecho de que sus principales apoyos residen en aspectos
relativamente estables como sus capacidades personales,
mientras que las barreras se centran en aspectos suscepti-
bles de modificación, como son las notas o las dificultades
en el proceso de decisión. La motivación, los conocimien-
tos o las expectativas negativas constituyen también otros
elementos a tener en cuenta tanto en futuras investigacio-
nes como en el diseño de tales intervenciones.
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DESARROLLO Y APLICACIÓN DE UN
CUESTIONARIO ON-LINE PARA LA EVALUACIÓN
DE LAS PREFERENCIAS VOCACIONALES DE LOS

ALUMNOS DE SECUNDARIA Y BACHILLERATO
Vicente Hernández Franco

1. ANTECEDENTES

Este trabajo se enmarca en el denominado “Observa-
torio de los intereses profesionales de los estudiantes de
secundaria de la Comunidad de Madrid: Proyecto Orión”.
El “Proyecto Orión” pretende realizar un estudio de pros-
pectiva de los intereses profesionales de los estudiantes de
secundaria de la Comunidad de Madrid así como de los
factores mediacionales que los determinan para como
finalidad última dotar a la red de orientadores de este
ámbito geográfico de un observatorio que recoja las ten-
dencias de las preferencias y valores vocacionales de los
estudiantes de secundaria y sus expectativas de continui-
dad de estudios para poner estos datos en relación con la
oferta educativa y de empleo. Asimismo, es objeto de este
Proyecto, proporcionar a través de dicho observatorio
información a los estudiantes de todos estos datos en los
procesos de orientación en los centros educativos de cara
a su consideración en la toma de decisiones vocacionales.
Finalmente pretendemos alcanzar a través de la informa-
ción facilitada en este observatorio un mejor ajuste entre
la oferta y la demanda de formación académica y profe-
sional que ayude a paliar los actuales desajustes entre las
demandas de empleo y las ofertas formativas y permita de
este modo optimizar los recursos disponibles en el sistema
de formación.

El “Proyecto Orión” comenzó sus trabajos en el curso
2002-2003, publicando sus primeros resultados sobre las
preferencias hacia los Ciclos Formativos de FP de los estu-
diantes de cuarto de ESO y segundo de Bachillerato de la
Comunidad de Madrid (Hernández, V., Muñoz, I., Asensio,
C., Caro, C., 2004), estos estudios continuaron durante el
curso 2003-2004 (Hernández, V., Muñoz, I., Asensio, C.,

Caro, C., 2005) y el curso 2004-2005 (Hernández, V.,
Muñoz, I., 2006) publicando finalmente en el 2006 un tra-
bajo recopilatorio con los resultados de los tres años de la
investigación sobre las preferencias de los estudiantes de
Bachillerato (Hernández, V., 2006). Durante los tres prime-
ros años de desarrollo del proyecto la recogida de datos se ha
realizado a través de cuestionarios de lápiz y papel. Los ins-
trumentos empleados para esta investigación fueron: el
“Cuestionario de Áreas de Intereses Básicos Académico
Profesionales: CIBAP” (Hernández, 2001, 2004b), el
“Cuestionario de Expectativas de Resultados Vocacionales:
CERVO” (Hernández, 2001, 2004c)., la “Escala de estatus
socioeconómico familiar: SES-F” del Instituto de Evalua-
ción Educativa (IDEA), la “Escala de Estatus Académico
Autopercibido: SACAD” (Hernández et. al., 2004; Hernán-
dez Franco, V.; Muñoz San Roque, I.; Giménez Rodríguez,
Asensio Fuentes, C., 2005), el “Cuestionario de Cogniciones
Vocacionales” (Hernández, 2001, 2004a, 2005) y el “Cues-
tionario de opciones de continuidad de estudios para cuarto
de ESO y segundo de Bachillerato”. La administración cua-
lificada de los cuestionarios se ha efectuado por un equipo
de aplicadores específicamente entrenados para esta investi-
gación, asistidos por los propios Orientadores de los Centros
colaboradores en este estudio e indicando a los estudiantes
expresamente que las respuestas no tienen consecuencias
sobre las calificaciones escolares y solicitando la máxima
sinceridad. Conseguimos un óptimo clima de colaboración
de los estudiantes en la realización de los cuestionarios, al
ser presentados en el marco del propio programa de orienta-
ción del centro como una actividad significativa de reflexión
sobre su perfil de intereses vocacionales y un instrumento de
ayuda de cara a su elección de continuidad de estudios al año
siguiente. Los cuestionarios fueron editados como un todo
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Ilustración 2: Texto de presentación de los cuestionarios de Orión en versión Web

La Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid en colaboración con la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad Pontificia
Comillas de Madrid y el patrocinio de Obra Social de Caja de Madrid está creando un Observatorio sobre las preferencias académicas y profesionales de
los estudiantes de secundaria de la Comunidad de Madrid. Este Observatorio pretende servir tanto para que tú puedas conocer, como parte de tu proceso de
orientación, los intereses y la demanda de estudios y profesiones de otros jóvenes de tu edad, como para que la administración pueda planificar sus ofertas
educativas y de formación profesional teniendo en cuenta estos intereses y expectativas.

Este conjunto de cuestionarios pretenden ayudarte a reflexionar sobre determinados aspectos de tu conducta vocacional. Gracias a los resultados podrás
tener acceso a un conocimiento más profundo sobre algunos de los aspectos que pueden estar afectando a tus elecciones académicas y profesionales.

Todas tus respuestas son confidenciales. Al responder a este cuestionario consientes expresamente a que tus respuestas puedan incorporarse a un fichero
informatizado, con los requisitos establecidos en la Ley Orgánica 15/99 de Protección de Datos, manteniendo tu derecho a acceder a la información con-
tenida en el mismo, rectificarla o cancelarla en todo lo que te afecte. Más adelante recibirás los resultados de este cuestionario por medio del Orientador del
Centro que es el único que tendrá acceso a la información que nos facilitas.

integrado en forma de cuadernillo autoaplicable de activida-
des de reflexión vocacional y les fueron presentados a los
estudiantes como una tarea semejante a las que acostumbran
a realizar en las sesiones del programa de Tutoría y Orienta-
ción en sus respectivos centros 

Una vez consolidado durante tres años el sistema de apli-
cación del conjunto de cuestionarios ya citados, que compo-
nen la actividad de reflexión vocacional que se propone des-
de el “Proyecto Orión” a los alumnos, decidimos en el curso
2005-2006 trasladar los cuestionarios desde su versión en

lápiz y papel a una nueva versión on-line que fuera más allá
de un simple volcado de texto y permitiera ofrecer algún tipo
de interactividad con el alumno durante su cumplimentación
y generar unos informes con los datos mas relevantes expre-
sados por el alumno en el cuestionario para ser tratados en
las entrevistas con su orientador, tutor y padres.

El cuestionario se aloja en una Web específica creada
para dar soporte al proyecto. La web incluye una serie de
sitios con informaciones relevantes para la orientación de los
estudiantes: http://www.upcomillas.es/orion (Ilustración 1).
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Ilustración 1: Página principal de la web del Proyecto Orión: http://www.upcomillas.es/orion

2. DESCRIPCIÓN DEL CUESTIONARIO EN SU
VERSIÓN ON-LINE

Una vez el alumno pulsa en la opción “Cuestionarios”
de la página principal de la web de Orión (Ilustración 1),
le aparece la primera pantalla con el texto de presentación
que mostramos en la Ilustración 2. La finalidad de esta pri-
mera información es explicarle al alumno el objetivo del

cuestionario: “ayudarte a reflexionar sobre determinados
aspectos de tu conducta vocacional”. También se le infor-
ma de que al responder a este cuestionario on-line con-
siente expresamente a que sus respuestas puedan incorpo-
rarse a un fichero informatizado, con los requisitos
establecidos en la Ley Orgánica 15/99 de Protección de
Datos.
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Una vez el alumno usuario ha leído la pantalla de pre-
sentación del cuestionario y pulsa la opción “Comen-
zar”, accede a una nueva pantalla en la que se le ofrecen
un conjunto de recomendaciones que debe tener presen-
te para responder correctamente a este cuestionario como
puede apreciarse en la ilustración 3. A continuación, el
alumno tiene que escribir una clave para tener acceso a
la versión on-line de los “Cuestionarios Orion”. En el

caso de un alumno usuario de un centro de Orión – IES
o de un centro de Orión – FERE la clave se la facilitará
el Orientador del Centro. También se puede acceder en el
modo de “usuario libre” como puede apreciarse en la
ilustración 4, en este caso cada usuario se autoasigna per-
sonalmente su clave de acceso que deberá recordar si
más delante quiere acceder a consultar o modificar su
cuestionario.

Ilustración 3: Instrucciones generales para realizar los cuestionarios de Orión en versión Web

Instrucciones

A continuación te presentamos un conjunto de recomendaciones que debes tener presente para responder correctamente a este cuestionario:

• Para contestar debes seguir el orden que se te indique, tendrás que responder a todas las preguntas.

• No son ni pruebas de conocimientos ni tests de aptitudes. No hay respuestas correctas ni incorrectas sino formas diferentes de enfrentarse a la realidad y
de decidir nuestro futuro académico/profesional.

• No hay tiempo límite, contesta tranquilamente a las cuestiones, aunque también te recomendamos que no les dediques un tiempo excesivo. 

• Opinión personal, lo que importa es lo que tú opinas, tus sentimientos y tus experiencias, puesto que son únicas y no tienen porque ser iguales a la de tu
compañero.

• Sinceridad.- Contesta en función de tus pensamientos y sentimientos actuales, no en función de lo que crees que sería mejor o lo que te gustaría.

¡Muchas gracias por tu colaboración!

Una vez el usuario ha escrito su clave personal de acce-
so y pulsa en la opción “enviar”, el sistema le conduce al
paso 1 del cuestionario que consiste en la introducción de
sus datos de identificación personal como podemos apre-

ciar en la ilustración 5. Todos los campos del paso 1 son
obligatorios excepto el nombre y apellidos. De este modo
siempre podemos garantizar el anonimato del usuario si
este así lo considera.

Ilustración 4: Entrada de claves para comenzar los cuestionarios de Orión en versión Web

Una vez realizada la introducción de los datos personales
y el usuario ha pulsado la opción “enviar”, el sistema guarda
la información y le da acceso al primero de los cuestionarios
de Orión: Cuestionario de Intereses Académico Profesiona-
les. Aparece en primer plano la pantalla de instrucciones del
cuestionario que puede verse en la Ilustración 6.

Ilustración 5: Paso 1: Entrada de datos personales para comenzar los cuestionarios de Orión en versión Web.
Todos los campos son obligatorios excepto el nombre y apellidos



Una vez el usuario ha leído las instrucciones y pulsado
la opción “cerrar ventana” accede a los diecinueve ítems
del Cuestionario de Intereses Académico Profesionales.
En la Ilustración 7 mostramos el Item 1 a modo de ejem-

Ilustración 6: Paso 2: Instrucciones del Cuestionario de Intereses Académico Profesionales
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plo. El alumno va leyendo la situación estimular propues-
ta en cada uno de los diecinueve ítems y señalando en la
casilla correspondiente su grado de preferencia o interés
entre las cinco categorías que se le presentan.

Ilustración 7: Item 1 del Cuestionario de Intereses Académico Profesionales

Cuando el usuario finaliza el Cuestionario de Intereses
Académico Profesionales y pulsa en la opción “enviar”, el
sistema guarda las respuestas y le conduce al “Paso 3” de
la actividad. En el paso 3, el sistema presenta un perfil grá-
fico de los intereses académico profesionales del usuario
considerando las opciones que ha expresado en cada una
de las diecinueve áreas vocacionales en el paso anterior. A

la vista de de este perfil gráfico al usuario se le pide que
decida de entre las diecinueve áreas cual es su AREA
VOCACIONAL DE INTERÉS PREFERENTE, esto es,
aquella donde se encuentre la profesión o estudios que
más le gustaría realizar en el futuro (Ilustración 8). A con-
tinuación se le presentan al usuario las veinte cuestiones
que constituyen el “Cuestionario de Cogniciones Vocacio-



nales” a partir de la siguiente situación estimular: ahora
responde a las siguientes cuestiones pensando siempre en
los estudios o profesión que más te gustaría realizar de tu
ÁREA VOCACIONAL DE INTERÉS PREFERENTE,
valorando las siguientes afirmaciones de acuerdo con las
opciones de respuesta que se te presentan. 

Ilustración 8: Paso 3: elección del “Área Vocacional Preferente” y realización del Cuestionario 
de Cogniciones Vocacionales
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Se encuentra en el paso 3 de 7: Mi Área Vocacional Preferente

Revisa nuevamente las áreas vocacionales del Cuestionario de Áreas de Intereses Básicos Académico Profesionales realizado anteriormente. Decide de entre
las diecinueve áreas cual es tu AREA VOCACIONAL DE INTERÉS PREFERENTE, esto es, aquella donde encuentres la profesión o estudios que más
te gustaría realizar en el futuro. Puede ser que tengas varias áreas de interés preferente o no estés completamente decidido por ninguna en especial. Lo
importante es que ahora realices este ejercicio de reflexión con una de ellas. En otro momento podrías realizarlo con las demás y comparar sus resultados.

Ilustración 9: Paso 4. Cuestionario de Valores Vocacionales

Cuando el usuario finaliza el Cuestionario de Cogni-
ciones Vocacionales y pulsa en la opción “enviar”, el sis-
tema guarda las respuestas y le conduce al “Paso 4” de la
actividad. En el paso 4, presentamos al usuario el “Cues-
tionario de Valores Vocacionales” En la Ilustración 9 mos-
tramos el Item 1 y el Item 2 a modo de ejemplo. El alum-
no va leyendo la situación estimular propuesta en cada uno

de los once items y señalando en la casilla correspondien-
te su grado de preferencia entre las cinco categorías que se
le presentan. Cuando el usuario finaliza el “Cuestionario
de Valores Vocacionales” y pulsa en la opción “enviar”, el
sistema guarda las respuestas y le conduce al “Paso 5-A”
de la actividad (Ilustración 10): elección del “valor voca-
cional preferente”.

Ilustración 10: Paso 5-A. Elección del “Valor Vocacional Preferente”

Se encuentra en el paso 5 de 7: Mi Perfil de Valores Vocacionales

Ahora revisa los VALORES VOCACIONALES del Cuestionario realizado anteriormente. Decide tu VALOR VOCACIONAL PREFERENTE de entre los
once valores que te ofrece, es decir, aquel valor que representa la recompensa más importante que esperas conseguir en tu profesión futura. Puede ser que
tengas varios valores muy relevantes para ti o no estés completamente decidido por ninguno en especial. Lo importante es que ahora te decidas por uno. El
que consideras más importante en este momento.



Ilustración 11: Paso 5-B. Realización del Cuestionario de Indicadores de Rendimiento Académico Personal

datos del “Observatorio de preferencias académicas y pro-
fesionales de los estudiantes de cuarto de secundaria y
segundo de bachillerato de la Comunidad de Madrid (Pro-
yecto Orión)”.El cuestionario consta de siete pasos que
permiten al alumno realizar una “sesión de orientación on-
line”, dirigida por el orientador de su centro, que le facili-
ta reflexionar sobre algunas de las dimensiones clave que
pueden incidir en la toma de decisiones vocacionales,
estos son: a) Entrada de datos de identificación del usua-
rio; b) Perfil de intereses expresados; c) Creencias voca-
cionales; d) Perfil de valores vocacionales; e) Reflexión
sobre rendimiento académico; f) Contexto sociofamiliar;
g) Expectativas de continuidad de estudios. Una vez cum-
plimentados los cuestionarios el sistema devuelve al alum-
no usuario un informe personalizado para su considera-
ción en una posible entrevista con su orientador o tutor.

Durante el curso 2005-2006 respondieron a este cues-
tionario en el marco del programa de orientación de su
centro un total de 1157 estudiantes de 2º de Bachillerato y
2433 estudiantes de 4 de ESO pertenecientes a 37 IES de
la Comunidad de Madrid.

Los aspectos a destacar de la valoración que de la apli-
cación del cuestionario-on line de Orión hacen los orien-
tadores de los centros participantes en el Proyecto son los
siguientes:

• Alto grado de interés hacia el desarrollo del Proyec-
to Orión durante el curso 05/06 (m=3,91; s=,733)

• Considero la aplicación del cuestionario on-line de
Orión como una actividad relevante dentro del proce-
so de orientación de mis alumnos (m=3,64; s=,902)

• He facilitado la información obtenida del cuestiona-
rio on-line de Orión a los tutores para que puedan uti-
lizarla en el proceso de orientación. (m=3,91; s=,921)
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En el “paso 5-A”, el sistema presenta un perfil gráfico de
los Valores Vocacionales del usuario, considerando las
opciones que ha señalado en cada uno de los once valores
que se le han presentado en el paso anterior. A la vista de de
este perfil gráfico al usuario se le pide que decida de entre los
once valores propuestos cual es su VALOR VOCACIONAL
PREFERENTE, esto es, aquello que con mas intensidad
anticipa que le gustaría conseguir en la profesión o estudios
que más le gustaría realizar en el futuro. A continuación, en
el “paso 5-B (Ilustración 11) se le presentan al usuario las
veinte cuestiones que constituyen el “Cuestionario de Indi-
cadores de Rendimiento Académico Personal” a partir de la
siguiente situación estimular: ahora responde a las siguien-
tes cuestiones sobre tu rendimiento académico, valorando
las siguientes afirmaciones de acuerdo con las opciones de
respuesta que se te presentan. Una vez realizado el “Cues-
tionario de Indicadores de Rendimiento Académico Perso-
nal” el usuario accede al “paso 6” donde se le presentan las
siete cuestiones que constituyen el “Cuestionario de indica-
dores de estatus sociofamiliar (SES)”. Por último, el usuario
accede al “paso 7” donde se le presenta el “Cuestionario de
Expectativas de Continuidad de Estudios”. Este cuestionario
recoge un conjunto de indicadores sobre su situación acadé-
mica actual y sobre sus expectativas de continuidad de estu-
dios para el curso siguiente. El sistema ofrece dos versiones
diferentes de este cuestionario según el usuario sea alumno
de cuarto de ESO o de segundo de Bachillerato.

Una vez el usuario ha finalizado su “sesión de orienta-
ción on-line” puede acceder al “menú de informes” desde
el que puede visualizar en pantalla e imprimir en papel
tanto el Informe del “Perfil de Intereses Académico Pro-
fesionales” (Anexo 1) como el Informe del “Perfil de Valo-
res Vocacionales”(Anexo 2) para su consideración en una
posible entrevista con su orientador o tutor. El usuario con
su clave de acceso puede acceder desde cualquier ordena-
dor con conexión a internet en cualquier momento a las
respuestas de su cuestionario para consultarlas o modifi-
carlas si así lo considera. También el Orientador puede
acceder con la clave de acceso del usuario al contenido del
cuestionario para conocer las respuestas del alumno dada
su importancia para el proceso de orientación del mismo.

3. CONCLUSIONES

Hemos descrito en este trabajo el “cuestionario de
orientación on-line” que empleamos para la recogida de
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Anexo 1. Informe del “Perfil de Intereses Académico Profesionales”
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Anexo 2: Informe del “Perfil de Valores Vocacionales”
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1. INTRODUCCIÓN

Trabajos como el de Barberá y Mayor (1989) y Madill
et al. (2000) reflejan las diferencias de género existentes en
los valores de los/as jóvenes, así como en las elecciones que
realizan mujeres y hombres a lo largo de sus vidas, y que se
encuentran asociadas a ellos. En dichas tomas de decisiones
los valores juegan un papel fundamental, pues motivan,
impulsan o dirigen la conducta en una u otra dirección. Si
se dan diferencias en función del sexo es importante aten-
der a los valores de los chicos y las chicas, con la finalidad
de conocer qué aspectos tienen más peso en las elecciones
que realizan y determinan sus planes de vida. 

Desde los trabajos referidos se resalta la importancia
de los valores en la etapa adolescente, pues en ella el/la
joven ha de dar respuesta a una serie de requisitos que van
a permitir su entrada al mundo adulto y favorecer la auto-
rrealización e independencia personal. Si los valores son
definidos como “cualidades vistas como intrínsecamente
deseables y como aquellas finalidades, o clases de finali-
dades, deseables” (Rodríguez Moreno, 2003:40), en el
momento de tomar una decisión o resolver un conflicto el
o la joven se guiará por aquello a lo que realmente le
encuentre significado o adquiera valor para sí. En este sen-
tido, se resaltan valores diferenciados, que atienden a
motivaciones intrínsecas y/o extrínsecas.

Conocer cuáles son los valores principales que guían
las elecciones de los/as jóvenes, y cuáles son los secunda-
rios, así como la forma en que influyen en sus vidas, es
fundamental, pues estos sirven de referencia en el momen-
to que los/as chicos/as han de valorar situaciones comple-
jas en las que tienen que decidir. Asimismo, si en este pro-
ceso se dan diferencias por razón de sexo, la elección se
verá condicionada por sesgos y estereotipos, que van a
impedir la formación de planes de vida de los/as jóvenes
conforme a sus libres opciones, estando estas influidas por
los modelos sexuales existentes en la sociedad. De aquí
que adquiera sentido indagar en los valores de las jóvenes,
los cuales pueden conducir a modelos discriminatorios de
vida desde elecciones estereotipadas. Las chicas se
enfrentan a situaciones conflictivas en tanto que se ven en
la necesidad de satisfacer las demandas de diversos roles
como el trabajo, la pareja o las relaciones de amistad, lo
que exige, a su vez, de valoraciones y toma de decisiones
para dotar de sentido su propio proyecto existencial. 

2. OBJETIVOS

El propósito general de la investigación era explorar
cuáles son las aspiraciones y las expectativas académi-
cas, profesionales y vitales de chicas que finalizan la
escolaridad obligatoria (4º de ESO) en localidades de
contextos socio-económicos diferentes de la provincia
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de la Huelva. Este propósito se concretó en varios obje-
tivos parciales, uno de los cuales se refería a conocer las
aspiraciones educativas, profesionales y vitales de las
chicas de 4º de ESO. A su vez, este objetivo implica los
dos siguientes:

1. Indagar en las opciones que piensan tomar al finalizar
la escolaridad obligatoria (continuar estudios, incor-
porarse al mundo laboral, formar una familia...). 

2. Delimitar el papel que conceden en sus proyectos
vitales a cuestiones como las relaciones de pareja, la
maternidad, la formación, el trabajo, el cuidado a los
familiares y el ocio.

3. MÉTODO

El estudio se ha desarrollado a través del método de
encuesta, ya que este es muy útil cuando se desea explo-
rar ámbitos como los intereses, las motivaciones, creen-
cias, etc. La encuesta aporta una gran cantidad de infor-
mación con el propósito de conocer tanto las
características de una población como la posible relación
existente entre distintas variables. 

3.1. Participantes

La población del estudio estaba formada por las alum-
nas que cursaban 4º de ESO en alguno de los 57 Institutos
de Educación Secundaria de Huelva y su provincia. Por lo
tanto, eran chicas que estaban finalizando la escolaridad
obligatoria, y que tenían que decidir su trayectoria educa-
tiva, profesional y vital futura. La elección de esta provin-
cia se debe a la diversidad de actividades socio-económi-
cas que predominan en sus diferentes comarcas,
representativas de las actividades predominantes en toda
la Comunidad Autónoma Andaluza. 

La selección de la muestra se realizó conforme a un
muestreo no probabilístico: el muestreo por cuotas.
Mediante este procedimiento se seleccionaron seis cen-
tros, uno por cada una de las principales comarcas onu-
benses, estando la muestra definitiva compuesta por 291
chicas.

3.2. Instrumento

Para recabar la información necesaria para abordar este
objetivo se confeccionó y validó un instrumento, denomina-
do Inventario A-2: Exploración de las aspiraciones y expec-
tativas educativas, profesionales y vitales de las chicas. Este
pretendía explorar las aspiraciones y expectativas de las
alumnas e identificar sus decisiones educativas, vitales y
profesionales a corto y medio plazo. Se trata de un protoco-
lo de entrevista estructurada con once preguntas, cinco
cerradas y seis abiertas. En las preguntas cerradas se reque-
ría que optasen por opciones académicas y ámbitos profe-
sionales a partir de una relación dada, y en las preguntas
abiertas se inquiría en el porqué de tales decisiones. Además
se recaba información sobre la importancia relativa que con-
ceden a distintos roles vitales y los valores a ellos asociados.

3.3. Procedimiento

La aplicación del protocolo de entrevista se realizó por
parte de personal formado para este fin, de acuerdo con las
condiciones y horarios requeridos en cada centro. La dura-
ción total de la recogida de información fue de dos meses. 

En lo que respecta a los procedimientos de análisis de
datos, estos han sido estadísticos (análisis de porcentajes
de respuestas y cálculo de medias), dado que la mayoría
de las variables del estudio permitían la cuantificación.

4. RESULTADOS

4.1. Elecciones educativas y profesionales

La mayoría de las alumnas participantes en la investi-
gación (un 88,9% frente a un 11,1%) ya han decidido lo
que van a hacer cuando finalicen sus estudios de ESO. Las
opciones que se plantean una vez obtenido el Título de
Graduada en Educación Secundaria han sido reflejadas en
la tabla 1. Estos datos indican que una amplia mayoría se
decanta por proseguir estudios y continuar su formación
académica, siendo muy alto (casi del 70%) el porcentaje
de ellas que optan por hacer el bachillerato, entendemos
que con vistas a incorporarse posteriormente a los estudios
universitarios. 
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Tabla 1. Opciones educativas, profesionales y/o vitales de las chicas

Los ámbitos profesionales por los que muestran mayor
interés a la hora de proseguir estudios o trabajar se recogen
en la tabla 2. El bio-sanitario, el psico-pedagógico y el
administrativo son los tres más elegidos y, entre ellos, agru-

pan aproximadamente al 47% de las alumnas. El artístico y
el humanístico-literario les siguen, con más de un 16% de
alumnas que eligen uno u otro. A su vez, los menos elegi-
dos son limpieza, mecánico-manual y militar-seguridad.



Tabla 2. Ámbitos profesionales en los que las chicas prefieren estudiar y/o trabajar

eligen. Algunos ejemplos de respuestas que pueden acla-
rar mejor el contenido de esta categoría son:

“Me gusta vender productos” (052/A2-4).

“Me gusta todo el tema de ordenadores” (015/A2-4).

“Me gusta el trato con la gente, el comunicarme …”
(016/A2-4).

“Me gusta la filosofía, el latín, el griego” (084/a2-4).

Es interesante destacar que más de un 18% de las alum-
nas, han señalado que su elección vocacional se justifica en
el hecho de que les gusta ayudar a otras personas. A conti-
nuación, citamos algunas respuestas que reflejan esta idea:

“Me gustan mucho los niños (estar a su cuidado)”
(050/A2-4)

“Deseo enseñar a hablar a niños con problemas para
expresarse. Me gusta a ayudar a estos niños a hablar”
(053/A2-4) 

“Desde chica me ha gustado ayudar a la gente. Me gus-
tan los hospitales. Yo sería una enfermera agradable”
(010/A2-4)

“Me gusta la medicina, cuidar a las personas, sanarlas”
(081/A2-4).
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Para comprender las elecciones femeninas, el porqué
las chicas se decantan por unos campos y parecen evitar
otros, conviene preguntar las razones por las que hacen sus
elecciones, a fin de vislumbrar, dentro de lo posible, los
valores que buscan satisfacer a través del ejercicio de una
profesión. Las dos preguntas siguientes, dentro de la entre-
vista A-2, pretenden profundizar en este tema. En los dos
casos, se trata de cuestiones abiertas que han sido catego-
rizadas a posteriori, a partir del análisis de las respuestas
dadas por las chicas. El contenido de las preguntas es pare-
cido, ya que en todas ellas nuestro objetivo consistía en
profundizar en las razones y valores que están detrás de
sus elecciones profesionales. 

En primer lugar, les preguntamos por la razón por la
que le atrae el campo profesional elegido. Evidentemente,
las respuestas dadas dependen en gran medida del campo
seleccionado en la pregunta anterior. Pero resulta posible
identificar un conjunto de categorías que representan a las
respuestas más frecuentes. Estas categorías, así como los
porcentajes de elección, aparecen en la tabla 3. En la gran
mayoría de los casos (un 58%), las elecciones se justifican
en virtud de alguna característica o contenido del campo
profesional que resulta atractivo para las alumnas que lo

Tabla 3. Razones por las que eligen un campo profesional 

En este tipo de respuestas se aprecia cómo algunas chi-
cas muestran preferencias por trabajos en los que puedan
desarrollar funciones de cuidado y atención a otras perso-
nas. De alguna forma, nos indican que se sentirían con-
tentas y satisfechas desarrollando puestos laborales en los
que puedan dar salidas a estos intereses. Estas funciones

de cuidado y atención a los/as demás son las que se asig-
nan a las mujeres en el proceso de socialización, desde el
cual se potencia el papel de la mujer en las tareas repro-
ductivas. Por ello, es fácil pensar que las chicas se sienten
cómodas precisamente en aquellas funciones para las cua-
les han sido educadas o, mejor dicho, socializadas.



El resto de razones por las que seleccionan un deter-
minado ámbito profesional, por orden, son: sentir voca-
ción desde pequeña, estar aconsejada por familiares o bien
haber visto en su familia más cercana modelos que le han
marcado, creer que es un ámbito profesional en el que
resulta fácil encontrar un trabajo, y considerar que el tipo
de trabajos propios del ámbito elegido “están a su alcan-
ce”, es decir, pueden aspirar a ellos según su expediente
académico y sus capacidades para el estudio. 

En la siguiente pregunta volvemos a indagar por qué
les resulta atractiva su elección, ya no dentro del ámbito
profesional, en general, sino referida al puesto de trabajo
concreto que, dentro del ámbito, le interesa. Es decir, les
preguntamos por qué les atrae un determinado puesto de
trabajo y, no tanto, un ámbito (ver tabla 4). 
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3 En estas cinco variables la respuesta que se solicita de las alumnas es su ordenación de 1 a 5, siendo 1 la menos importante y 5 la más importante. El rango pro-
medio indica, por término medio, en qué puesto suele ser ordenada cada una de las 5 opciones posibles. De esta forma, promedios cercanos a 1 indican que el
valor suele ser ordenado entre los menos importantes de los cinco, mientras que los promedios cercanos a 5 indican justo lo contrario; es decir, que se trata de
un valor que suele ser ordenado entre los más importantes.

Tabla 4. Razones por las que eligen un puesto de trabajo 

Las razones aducidas vienen a coincidir con lo ya
comentado para la variable anterior. La mayoría de las
respuestas inciden en la atracción por el contenido con-
creto y especifico de la profesión (“trabajar con ordena-
dores”, “estar en contacto con la naturaleza”, “el amor a
todo lo artístico”,…). Podemos destacar también el por-
centaje de chicas (el 36%) que seleccionan su futuro
puesto de trabajo en virtud de que les permita ejercer fun-
ciones de relación y, sobre todo, de ayuda y cuidado a
los/as demás. 

4.2. Valores que orientan las decisiones y planes vitales 

En la tabla 5 se presenta la importancia relativa que las
chicas conceden a distintos valores vitales, en función de
los rangos promedios3. De acuerdo con estos datos, pode-

mos afirmar que lo más importante para las alumnas de 4º
de ESO es conseguir un buen trabajo, seguido de tener
estudios universitarios. En tercer lugar, las alumnas sitúan
tener pareja y disfrutar del tiempo libre. Ser madre es la
opción que figura en último lugar. No obstante, sus res-
puestas a las siguientes preguntas nos indica que estas
ordenaciones no implican necesariamente que ser madre
sea poco importante para ellas. Más bien, viene a indicar
que entre sus valores a medio plazo es más importante
establecerse en la vida (es decir, tener unos estudios que
aseguren la consecución de un trabajo), y dejar para otra
etapa vital la maternidad y la formación de una familia.
Son todavía muy jóvenes y están preocupadas por lograr
su independencia como forma de acceder a la vida adulta
y activa.

Tabla 5. Rangos promedios de los valores vitales de las alumnas

Para comprender mejor el sentido que las alumnas
otorgan a esta priorización de valores, se incluyeron dos
preguntas abiertas en las que solicitábamos que alegaran
las razones por las que habían elegido la primera opción

(es decir, el valor más importante para su futuro) y la últi-
ma (o valor menos importante cara al futuro). En las tablas
6 y 7 presentamos las respuestas más frecuentes que han
dado las chicas.



Tabla 6. Razones por las que eligen el valor vital más importante

En todo caso, si bien algunas respuestas manifiestan un
cierto miedo a la maternidad y a la responsabilidad que
conlleva, el rol de madre no es que se vea como poco
importante, sino como algo condicionado a la estabilidad
y la independencia. De ahí que no sea seleccionado entre
los más relevantes, y que se perciba como lejano, puesto
que lo primero es estudiar y conseguir un buen trabajo. 
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La revisión de muchas de las opciones de respuestas
nos permite comprobar que ser independientes es algo que
preocupa mucho a las chicas que han participado en el
estudio. La búsqueda de esta independencia es lo que les
lleva a realizar estudios universitarios que le aseguren la
consecución de un trabajo. De esta forma, tener un buen
trabajo es algo que se considera vital porque es lo que les
permite tener un futuro y conseguir las propias metas, sin
depender de nadie.

Tabla 7. Razones por las que eligen el valor vital menos importante

Podemos, no obstante, profundizar en los valores y
prioridades vitales que subyacen en las decisiones de las
alumnas analizando los resultados de una nueva pregunta
de la entrevista, en la que les pedíamos que eligiesen una
opción entre dos posibles. Esta elección forzada entre dos
opciones nos permite comprobar cuál es la jerarquía de
valores y roles vitales que prima en sus elecciones. Los
resultados de esta comparación de valores se recogen en la
tabla 8. 

La primera de las elecciones obliga a seleccionar entre
la formación de una pareja estable o la consecución del
trabajo deseado. Es esta última opción la mayoritariamen-
te preferida por las jóvenes (casi un 86% frente al 14%).
La segunda pareja confronta el tiempo libre con el ascen-

so y logro profesional. Nuevamente es el progreso en el
trabajo lo que más preocupa a las chicas. Los porcentajes
de elección bajan un poco en el siguiente dúo de eleccio-
nes. Así, frente a ser madre y conseguir el trabajo desea-
do, esta segunda opción es la que más eligen las estudian-
tes de secundaria, aunque ahora un nada despreciable
27.6% de ellas manifiesta que entre el trabajo y la mater-
nidad se quedan con esta última. El cuidado del hogar
(tener una casa limpia y confortable) es más importante
para las alumnas de nuestro estudio que dedicar tiempo a
las amistades. Así, frente a dedicar el tiempo a estar con
los amigos y amigas, más de un 66% de las chicas mani-
fiesta preferencia por tener la casa limpia. El tiempo libre,
por tanto, sería secundario frente al cuidado del hogar.



Tabla 8. Elecciones entre parejas de opciones vitales

En todo caso, el trabajo se perfila como un rol esencial
para las chicas, en tanto que para ellas tener trabajo es más
importante que tener pareja o ser madres. Esto nos indica
que esta generación de chicas se aleja del patrón clásico de
mujer que antepone la pareja y el matrimonio, al trabajo
de la mujer fuera del hogar. Pese a ello, el cuidado del
hogar, la esfera reproductiva, sigue ocupando un lugar
destacado en las decisiones y planes vitales de estas ado-
lescentes. “Tener la casa limpia” y cuidar de la familia
sigue estando en el primer plano de sus opciones, tanto si
lo que a ello se subordina es el tiempo de ocio personal
como el propio desarrollo profesional. 
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Las diferencias más notorias entre parejas de valores se
da, no obstante, entre el trabajo y el cuidado de los/as fami-
liares y entre este último y el uso del tiempo libre. Un 93%
de las chicas afirma que prefieren cuidar de su familia a
destacar profesionalmente. Asimismo, casi el 95% elige
cuidar de los/as suyos/as frente a hacer uso del propio tiem-
po libre y de ocio personal. El mundo reproductivo (cuida-
do del hogar y la familia) parece pesar más en sus decisio-
nes que la actividad pública (el trabajo remunerado). 

5. CONCLUSIONES

Se constata que la mayoría de las chicas que han parti-
cipado en esta investigación (dos tercios) aspiran a estu-
diar bachillerato, decantándose el tercio restante por algún
ciclo formativo. La práctica totalidad ha decidido conti-
nuar estudios, lo cual nos parece muy importante. Con res-
pecto a los ámbitos en los cuales se plantean centrarse en
el futuro, hemos de resaltar que el bio-sanitario y el psico-
pedagógico están a la cabeza de las opciones. Aspirar a ser
maestra o enfermera/médica sigue siendo una realidad en
el colectivo femenino. Esto concuerda con los resultados
de estudios previos que nos remontan, incluso, a lo que
ocurría a finales del siglo XIX (Acuña Franco, 1995a y
1995b; Ballarín Domingo, 2001; Gaviria et al., 1993). 

Cuando las chicas informan de los motivos por los cua-
les se decantan por un tipo u otro de estudios apreciamos
la ausencia de argumentos que vayan más allá de enfatizar
que ese ámbito “les gusta”, o bien que lo han escogido por-
que les permite trabajar por “el bien de otras personas”.
Esto nos lleva a pensar que debe haber una especie de iner-
cia, que se puede remontar bastante atrás en el tiempo, que
hace que en el proceso de socialización se vayan confor-
mando unos intereses de forma gradual y paulatina, sin
que en un momento particular se puedan esgrimir razones
claras y fundamentantes de las decisiones. De todas for-
mas siempre suelen aludir al hecho de trabajar con y para
los demás, a esa faceta personal y humana del trabajo, ya
explicitada en otros estudios como el de López Sáez
(1995).



EXPECTATIVAS DE AUTOEFICACIA E INTERESES
PROFESIONALES DEL ALUMNADO DE SECUNDARIA

Ángel Lázaro Martínez, y Manuel Zúñiga Sánchez, y León Amado, L.
Universidad de Alcalá

1. INTRODUCCIÓN

Los intereses profesionales configuran un tópico bási-
co en los procesos de orientación vocacional, constituyén-
dose como definitorios en la elección de los estudios o pro-
fesión. Es en la etapa de Educación Secundaria dónde
podemos identificar dos momentos críticos vocacionales.
En nuestro sistema educativo, a partir de la Ley Orgánica
de Educación (LOE, 2006), el alumnado debe elegir en
cuarto de Educación Secundaria Obligatoria, primer
periodo crítico, entre las tres posibles modalidades de
Bachillerato, con distinto corte profesional, y formación
profesional de grado medio. En segundo de Bachillerato,
segundo momento crítico vocacional, el alumnado debe
optar entre la amplia gama de titulaciones universitarias y
la formación profesional de grado superior.

En los periodos críticos vocacionales la teoría socio-
cognitiva de carrera (social cognitive career theory, SCCT)

(Lent, Brown, & Hackett, 1994) propone un modelo de
desarrollo de carrera que delinea como los “inputs” o atri-
buciones personales, la disponibilidad contextual y las
variables sociocognitivas afectan a la formación de los
intereses profesionales y las acciones y objetivos de carre-
ra. Este modelo, basado en la teoría social de Bandura
(1986), enfatiza el papel de las experiencias de aprendiza-
je, la autoeficacia, y las expectativas de resultados en el
proceso de desarrollo de carrera (Schaub, 2004). En este
sentido, la autoeficacia ha sido uno de los aspectos que más
atención ha recibido dentro de la teoría sociocognitiva,
definiéndose como “creencias en las propias capacidades
para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos
que producirán determinados logros o resultados” (Ban-
dura, 1986: 391).

En esta investigación se pretende avanzar en el estudio
de relación entre las expectativas de autoeficacia e intere-
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Abstract:

Las elecciones profesionales resultan de la integración de procesos cognitivos y afectivos (Lent, Brown,
& Hackett, 1994, , 1996, , 2000), mientras que los intereses profesionales constituyen los patrones compor-
tamentales que recogen las atracciones, rechazo e indiferencia respecto a un conjunto de actividades y ocu-
paciones relevantes. Estos intereses se desarrollan a partir de la interacción de factores individuales (como
rasgos de personalidad) y contextuales (como las oportunidades del entorno, reales y/o percibidas) y de las
experiencias de aprendizaje en las que se conforman las expectativas de autoeficacia. Así, este estudio se cen-
tra en el análisis de la relación entre las expectativas de autoeficacia y los intereses profesionales en el alum-
nado de secundaria. Para ello, se seleccionó una muestra de estudiantes de secundaria procedentes de tres
centros educativos de Alcalá de Henares (N= 370). Las variables estudiadas fueron: intereses profesionales,
medida a través de La Llave de la Carrera (Jones, 1987, en su adaptación española Lázaro, Mudarra, Casa-
rrubios) y expectativas de autoeficacia (Betz & Taylor, 2001). Se presentan los resultados y conclusiones más
relevantes de cara a la orientación profesional en secundaria.

Palabras claves:

Expectativas de autoeficacia; intereses profesionales; orientación vocacional; alumnado de secundaria.



ses profesionales en el alumnado de Educación Secunda-
ria. Para la medida de los intereses profesionales se utili-
zó la “llave de la carrera” (Lázaro, Mudarra, Cobarrubias,
2003), basado en la teoría de elección vocacional
(Holland, 1997). Holland propone un modelo hexagonal
de seis tipos de personalidad y seis ambientes laborales
(ver figura 1), configurado por las siguientes dimensiones:
Realista, Investigador, Artístico, Social, Emprendedor y
Convencional (RIASEC).

cación Secundaria Obligatoria y primero y segundo de
Bachillerato, pertenecientes a tres Institutos Públicos de
Educación Secundaria de Alcalá de Henares. La edad pro-
medio de los participantes fue de 16.14 años (D.T.=1.71)
y la distribución de la muestra, en función del género, fue
de 197 chicas (53,2%) y 173 chicos (46,8%).

Instrumentos y variables

Para la medida de los intereses profesionales se utilizó
el cuestionario “The career key” (Jones, 1987) en su adap-
tación española realizada por Lázaro, Mudarra y Casarru-
bios (2003). “La llave de carrera”, en su versión española,
es una cuadernillo auto-aplicado, que evalúa los seis tipos
de personalidad de Holland: Realista, Investigador, Artís-
tico, Social, Emprendedor y Convencional (RIASEC).
Consta de un grupo de ocupaciones organizada de acuer-
do a estos tipos de personalidad. Su fiabilidad global es
elevada con un · de Cronbach igual a 0.8014 y KR-20 igual
a 0.8190. Los índices de fiabilidad de las distintas subes-
calas (tipos), muy satisfactorios, si tenemos en cuenta el
reducido número de ítems que compone cada tipo, el KR-
20 oscila entre 0.6601 (subescala social) y 0.8567 (subes-
cala investigadora) y el · de Cronbach entre 0.7226 y
0.8504.

En cuanto a la medida de las expectativas de autoefi-
cacia se utilizó la Escala de Competencia Personal de
Wallston (Perceived Competence Scale, 1992), traducida
y validada por Fernández-Castro, Álvarez, Blasco, Doval
y Sanz (Fernández-Castro, Álvarez, Blasco, Doval, &
Sanz, 1998). Este instrumento está constituido por 7 ítems
medidos en escala likert de 5 puntos y evalúa la percep-
ción subjetiva de control ante circunstancias de la vida y
la propia capacidad de hacerles frente con éxito. La pun-
tuación total con un rango entre 7 y 35, se obtiene median-
te la suma de todos los ítems, una vez invertida la puntua-
ción de los ítems redactados en sentido negativo.

Procedimiento

Los estudiantes contestaron a los cuestionarios, de
manera confidencial, tras una explicación de la finalidad
de los mismos. Fueron suministrados por los mismos
investigadores, en las respectivas clases, con la presencia
del profesorado responsable. La aplicación de los cuestio-
narios se realizó en una única sesión, con una duración
aproximada de 55 minutos.

3. RESULTADOS

Los intereses profesionales y ocupaciones atractivas

Los resultados obtenidos referentes a los intereses
profesionales, en cuanto a la dimensión “como se ven a si
mismos”, enmarcados en la tipología de personalidad
propuesta por Holland, fueron equilibrados (ver figura 2).
Siendo los tipos de personalidad Social (22,45%), Rea-
lista (17,79%) y Artística (16,79%) los que obtuvieron
mayor porcentajes. Los tipos Convencional (15,59%),
Emprendedor (14,6%) y Investigador (12,86%) fueron
los que recibieron porcentajes más bajas, sin unas dife-
rencias notables con respecto a los otros tipos de perso-
nalidad.

689

Figura 1: Modelo hexagonal de Holland
(Fte.: (Holland, 1997)

El modelo hexagonal de Holland permite establecer cier-
tas relaciones relativas a la configuración de cada tipo de per-
sonalidad y ambiente, relaciones que se especifican en los
constructos de consistencia, diferenciación y congruencia,
cuya medida permite determinar la probabilidad de realizar
elecciones profesionales adecuadas (Mudarra-Sanchez,
2003). La consistencia, grado de relación entre los tipos que
constituyen la configuración de la personalidad de un indi-
viduo o un medio, elevada se considera indicador de madu-
rez vocacional y estabilidad en la historia ocupacional y elec-
ción vocacional. La diferenciación, de perfiles personales y
ocupacionales, se refiere a la magnitud de la diferencia entre
las puntuaciones máximas y mínimas relativas a los seis
tipos, empleadas para determinar la configuración de la per-
sonalidad. Cuanto mayor sea esta diferencia, tipos mejor
definidos y, por tanto, una personalidad más comprensible,
con mayores probabilidades de acertar en las predicciones
conductuales, y paralelamente, cuanto más diferenciado es
un medio, mayor probabilidad de acoger en él personalida-
des semejantes. Cuando tanto la personalidad y el ambiente
son diferenciados resultan aún mejor nuestras predicciones.
Por último, la congruencia se refiere a la relación o grado de
ajuste entre el perfil de la persona y el perfil de su medio,
ocupación o ambiente. Una persona estará en un medio con-
gruente o apropiado para ella cuando dicho medio necesite
de las actividades que ella prefiere, demande sus capacida-
des especiales y refuerce sus valores y rasgos personales.

2. MÉTODO

Muestra

En función del objetivo propuesto, se seleccionó una
muestra compuesta por 370 estudiantes, de cuarto de Edu-



Figura 2: Distribución de los participantes según
la dimensión “como me veo a mi mismo”

Las correlaciones mas relevantes que resultan signifi-
cativas son: Realista-Investigador (r=.386, p<0.01), Rea-
lista-Convencional (r=.427, p<0.01), Convencional-
Emprendedor (r=.491, p<0.01), Emprendedor-Social
(r=.408, p<0.01), Social-Artístico (r=.491, p<0.01). Obte-
niendo resultados en la línea propuesta por Holland, este
identificó que las dimensiones contiguas muestran una
mayor consistencia. Mientras que las dimensiones opues-
tas son las que menor consistencia presentan: Realista-
Artista (r=.269, p<0.01), Investigador-Emprendedor
(r=.187, p<0.01).

690

En cuanto a las ocupaciones atractivas, configuradas
por los diferentes medios o ambientes atractivos del mode-
lo de Holland, las puntuaciones alcanzadas fueron (ver
figura 3): Artístico (20,5%), Social (19,91%) y Empren-
dedor (19,28%). Los ocupaciones que puntuaron con por-
centajes menores fueron: Convencional (15,22%), Inves-
tigador (14,03%) y Realista (11,06%).

Figure 3: Distribución de los participantes según la
dimensión “ocupaciones atractivas”

Consistencia de los intereses profesionales

Para estudiar la consistencia de los intereses profesiona-
les se analizó la relación entre las diferentes dimensiones
(Realista, Investigador, Artístico, Social, Emprendedor,
Convencional). Como puede observarse en la figura 4 los
niveles de correlación varían en las distintas dimensiones.

Figure 4: Correlaciones entre las distintas
dimensiones de los intereses profesionales

Intereses profesionales y expectativas de autoeficacia

Para estudiar la relación entre intereses profesionales y
expectativas de autoeficacia, se partió del planteamiento
derivado del modelo de Holland sobre la congruencia de
los intereses profesionales, analizando las diferencias de
medias en expectativas de autoeficacia entre aquellos
alumnos considerados como congruentes en su interés
profesional. Para ello se utilizó el estadístico de contraste
T-Student. 

Como puede observarse en la figura 5 se encontró dife-
rencias significativas en las expectativas de autoeficacia en
los ítems “soy capaz de conseguir lo que me propongo” y
“soy capaz de hacer las cosas tan bien como los demás”, en
dónde los alumnos del grupo de intereses profesionales
incongruentes obtuvieron medias superiores. Igualmente, se
encontraron diferencias significativas en el ítem “me resul-
ta difícil solucionar mis problemas” en las que los alumnos
del grupo congruente obtuvieron medias superiores.

** La correlación es significativa al nivel 0.01.
* La correlación es significativa al nivel 0.05.



Figura 5: Diferencias de medias en expectativas de autoeficacia en función de la
congruencia de los intereses profesionales

p<.05 ** P<.01 *** p<.001
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4. DISCUSIÓN

Diversas han sido las investigaciones y estudios reali-
zados en la línea de mostrar las fuertes relaciones entre
autoeficacia y intereses profesionales en distintos contex-
tos culturales y niveles educativos (Adachi, 2004; Betz,
1999; Lent, Brown, & Hackett, 1994; Rottinghaus, Gaffey,
Borgen, & Ralston, 2006). En un meta-análisis realizado
a partir de 60 investigaciones, se encontró que las creen-
cias de autoeficacia e intereses son dos constructos que
correlacionan moderadamente (Rotthinghaus, Larson, &
Borgen, 2003).

En este sentido, los resultados de este estudio siguen la
misma línea, se encuentran diferencias significativas en
las expectativas de autoeficacia de los adolescentes con-
gruentes e incongruentes en intereses profesionales. Este
resultado apunta a una relación compleja entre estas
dimensiones, probablemente la incongruencia de los inte-
reses profesionales se enlace con dificultades en el ajuste
de las expectativas de autoeficacia.

Aspecto de gran relevancia para el desarrollo de inves-
tigaciones futuras que nos permitan profundizar más en las
relaciones entre estos dos variables de cara al desarrollo de
intervenciones en la orientación académico profesional en
secundaria que permita integrar el impacto de las expecta-
tivas de autoeficacia del alumnado.
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GRUPOS EDUCATIVOS PARA LA MEJORA DE LOS
MENORES EN SITUACIÓN DE DESPROTECCIÓN

SOCIAL Y SUS FAMILIAS
M. Angeles de la Caba e Isabel Bartau

Universidad del País Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea

MARCO TEÓRICO

Los servicios de atención a la infancia en situación de
desprotección social, independientemente del nivel pre-
ventivo desde el que se intervenga, deben cubrir dos obje-
tivos básicos (Arruabarrena, 1994):

• Garantizar la integridad física del menor

• Capacitar a los padres/madres para ejercer adecuada-
mente sus responsabilidades de cuidado y atención de
los menores

Tanto la literatura psicopedagógica como la literatura
legal ha puesto de relieve la conveniencia de los progra-
mas orientados a facilitar programas y medidas que apo-
yen la intervención familiar y favorezcan la permanencia
de los niños, niñas y adolescentes en situación de despro-
tección social en el ámbito familiar (Ararteko,1997). Se
trata, en definitiva, de diseñar intervenciones que mejoren
las estrategias de los padres y las madres, aumentando sus
recursos, no sólo económicos y sociales sino también edu-
cativos.

Siguiendo estas recomendaciones la acción piloto que
se presenta en este trabajo de investigación, se pretende
actuar tanto en el área de mejorar las capacidades de los
padres y las madres para afrontar las dificultades que les
surgen en la educación de sus hijos como fortaleciendo el
desarrollo sociopersonal de los menores. En general, la
educación para la vida familiar tiene amplia tradición y en
especial la educación para la paternidad dirigida a los
niños, los jóvenes y los adultos. La educación familiar
puede tener un carácter tanto remedial, preventivo o de
mejora, aunque son pocos los trabajos realizados desde la
perspectiva de la intervención para la mejora de grupos en
exclusión social (Wilson y James, 2002, Zay, 2005)

OBJETIVOS

La finalidad general este trabajo es el diseño y la eva-
luación de un programa de intervención educativa dirigi-
do a la mejora de la situación de los niños y niñas en situa-
ción de grave desprotección social, trabajando, para ello,
tanto en la mejora de las habilidades de padres/madres
como de los menores. En esta acción piloto, y atendiendo
a las variables de género, se ha coordinado una interven-
ción con tres grupos: el grupo de padres-hombres, el gru-
po de madres y un tercer de grupo con los niños y niñas.

Los objetivos planteados en esta acción piloto han sido
los siguientes:

1) Diseñar el procedimiento de coordinación, forma-
ción y supervisión de los agentes implicados (guías
de los grupos de padres, madres, menores, profesio-
nales de ARGABE: trabajadores familiares, super-
visores familiares y coordinadoras) tanto para la
puesta en marcha del programa de intervención
como para la evaluación.

2) Diseñar un programa de intervención educativa adap-
tado para los padres/madres y otro para los menores.

3) Llevar a cabo el programa de intervención en los tres
colectivos y evaluar los resultados en torno a los
interrogantes planteados.

Entre los interrogantes que han guiado el proceso de
intervención así como el análisis de los resultados desta-
car los dos siguientes:

1. ¿mejoran las habilidades para la parentalidad?

2. ¿mejoran las habilidades sociopersonales de los
niños y las niñas?
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3. ¿mejoran las relaciones entre padres/madres e hijos?

MUESTRA

Han participado 10 grupos familiares cuyos menores
se encuentran supervisados por la Diputación Foral de
Guipúzcoa, para atender su situación de grave desprotec-
ción social. La muestra está compuesta por 6 padres, 6
madres y 6 menores (2 niños y 4 niñas de edades com-
prendidas entre 6 y 12 años). 

DISEÑO Y EVALUACIÓN DEL PROGRAMA

El papel de la coordinación interprofesional 

Hubo una primera fase de formación con tres sesiones
semanales de trabajo (9 horas), tanto para presentar las
directrices generales de los programas y el proceso de eva-
luación continua que se iba a llevar a cabo, como para
conocer las características y necesidades de los grupos
familiares participantes, que nos permitiera establecer la
coordinación interprofesional de todos los implicados en
el proceso de la intervención.

Se ha concedido una gran atención y energía al papel de
los distintos profesionales, partiendo del convencimiento de
que sólo así es posible evaluar realmente lo que sucede e ins-
talar procesos positivos de avance, aunque sean lentos. 

El desarrollo de la intervención

La intervención se ha desarrollado durante 5 sesiones
quincenales de dos horas de duración los sábados a la
mañana en un centro educativo de Donostia. No obstante,
el proceso de diseño, planificación, coordinación inter-
profesional, puesta en marcha y evaluación de la interven-
ción ha durado aproximadamente 10 meses.

La intervención ha tenido lugar a dos bandas. La inter-
vención ha tenido lugar en un grupo de padres, en un gru-
po de madres y en un grupo de niños. En los grupos de
padres y madres se ha adaptado el programa “Padres Acti-
vos de Hoy” en su versión en castellano de Popkin (2001).
Tan sólo se han trabajado algunos de los contenidos del
programa. Concretamente, los estilos educativos parenta-
les, la estimulación de la responsabilidad y lo positivo, las
estrategias de disciplina y resolución de conflictos con los
hijos/as, las estrategias para obtener la cooperación y las
estrategias de motivación. En la adaptación se ha puesto
especial hincapié en personalizar las actividades para casa,
conforme a los criterios y aportaciones de los y las traba-
jadoras familiares. 

La intervención con los niños y niñas pretendía tener
un fuerte componente lúdico-educativo, con dos herra-
mientas de trabajo: la narrativa, y el juego. Así pues, con
respecto a la intervención educativa en el colectivo de
menores hay dos elementos importantes a destacar. El
programa ha pretendido incrementar las competencias
sociopersonales e incidir, especialmente, sobre un área, la
socioemocional, que es, particularmente deficitaria en el
colectivo de menores en situación de grave desprotección.
El objetivo planteado era aprender y practicar habilidades
en un contexto donde se hace prevalecer el sentirse a gus-
to dentro del grupo y el elemento lúdico. Además, se apro-

vecha el contexto del grupo para reforzar aspectos que nos
parecen claves en este colectivo, tales como respetar “los
límites” en el desarrollo de las actividades de grupo y rela-
cionarse de forma constructiva, superando los dos tipos de
problemas más habituales: el bloqueo y la retirada del gru-
po o la impulsividad excesiva. Asimismo, el programa
para los menores pretende reforzar, desde el propio grupo,
las actividades para casa que los padres y las madres inten-
tarán introducir en la dinámica familiar.

La estructura de cada una de las sesiones del programa
cuenta, para ello, con varios recursos educativos, que se
utilizarán, secuencialmente, en todas las sesiones, inten-
tando combinar el pequeño y gran grupo, incluyendo acti-
vidades físicas, expresivas, cooperativas, narrativas y las
de preparación final de la fiesta. Además, hay dos recur-
sos que sistemáticamente se utilizan en todas las sesiones 

1) La colección de cuentos para trabajar las emociones
de Sunderland y Nicky Armstrong (2004), que forman
parte del programa “Helping Children with Fee-
lings”: “Ruby el cubo de la basura”, “un wibble lla-
mado Bipley”, “la rana que suspiraba que la luna le
sonriera”. En cada sesión, exceptuando en la quinta,
dedicada a la Fiesta final, se trabaja un cuento. De esta
manera, con cada cuento se aborda una temática o
problemática, siempre en pequeños grupos. La verte-
bración del cuento es narrativa y, en la medida de lo
posible, representada. Además, el cuento se apoya
con actividades expresivas, tales como pintar o cons-
truir que a los menores les gusta especialmente.

2) Juegos de dos clases. Por un lado, los juegos tradi-
cionales que servirán, sobre todo, como juegos de
actividad a mitad de la sesión para facilitar la rela-
jación, y llevados a cabo con todo el grupo en espa-
cios abiertos. Por otro lado, una selección de juegos
cooperativos.

Instrumentos y variables de evaluación

El proceso de coordinación interprofesional ha permi-
tido realizar la evaluación de los resultados en base a tres
tipos de instrumentos:

1. Las perspectivas de todos los implicados y su res-
puesta a los cuestionarios antes y después de la inter-
vención.

2. Los informes quincenales de los trabajadores fami-
liares y los monitores de los grupos de participantes.
Los primeros informaban sobre el registro de las
actividades para casa que habían realizado los parti-
cipantes en sus hogares y, los segundos, del desarro-
llo de las sesiones del programa. 

3. Informes inicial, medio y final de la valoración de
los trabajadores familiares, tanto de la evolución del
desarrollo sociopersonal de los menores como de las
habilidades para la parentalidad de madres/padres
en el hogar.

Con estos informes y cuestionarios se han evaluado las
variables de estudio: el desarrollo sociopersonal de los
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menores y las habilidades para la parentalidad de sus padres
y madres. Además, para evaluar el desarrollo sociopersonal
de los menores se ha utilizado el cuestionario de Maras y
Zay (2005) (versión menores, padres/madres y trabajadores
familiares) que evalúa cuatro dimensiones: emocional, con-
ductual, relacional y sociopersonal en general. 

Asimismo, se han evaluado, como variables intervi-
nientes, el clima familiar percibido por los padres y
madres participantes, a través de la Escala de Clima Social
en la Familia (FES) de Moos, Moos y Tricke (1984) y las
prácticas educativas de los padres/madres autopercibidas
por los participantes y por sus hijos e hijas mediante la
Escala de Socialización Familiar de García y otros (2004).

RESULTADOS

¿Mejoran las prácticas educativas?

La orientación del cambio cuando se considera la per-
cepción de los hijos/as de las prácticas educativas paren-
tales es más positiva que la de sus padres/madres. La mitad
de los menores del total de los que responden antes y des-
pués (N=6) tienden a percibir prácticas educativas más
positivas, es decir, que sus padres/madres les proporcio-
nan algo más de apoyo y menos de castigo, sobreprotec-
ción y reprobación.

Al comparar la evaluación inicial y final, aproximada-
mente la mitad de los padres/madres participantes (N=12)
autoperciben prácticas educativas más positivas en las
relaciones con sus hijos con respecto a las dimensiones de
apoyo y sobreprotección y prácticas educativas más nega-
tivas con respecto al castigo y la reprobación. También se
ha analizado si el patrón de cambio es similar en el colec-
tivo de los padres y de las madres y se ha encontrado que
los padres autoperciben menos cambios en las prácticas
educativas que utilizan con sus hijos que las madres.

¿Mejora el clima familiar percibido?

Después de comparar el clima familiar percibido por
los participantes (N=12) antes y después de la intervención
se observa que los sujetos cuyas puntuaciones son más
extremas tienden ligeramente a normativizarse. Aproxima-
damente la mitad de los participantes tienden a aumentar la
cohesión, organización, control y autonomía familiar y a
disminuir la expresividad y el conflicto familiar.

¿Mejoran las habilidades de los menores?

Al comparar la evaluación inicial y final, en el cuestio-
nario, que realizan de las habilidades/dificultades de los
menores las personas implicadas (padres/madres (N=15),
niños/niñas (N=6), trabajadores/as (N=12)) se puede con-
cluir que aproximadamente la mitad de ellos/ellas:

1) Tienden a percibir una ligera mejora en las habili-
dades sociopersonales de los menores, es decir, en
lo relacionado con la capacidad para ser considera-
do con los sentimientos de otra gente (empatía,
compartir, ayudar).

2) Se aprecia una disminución de las dificultades emo-
cionales de los menores, que hace referencia a una

mejora en aspectos como las rabietas y el enfado, la
tristeza, el nerviosismo en situaciones nuevas y el
miedo.

3) Los menores cambios los perciben con respecto a
las dificultades conductuales e incluso algunos suje-
tos perciben mayores dificultades en áreas tales
como la impulsividad, hiperactividad, dificultad de
atención, concentración y autocontrol, o mentira.
Así pues, el ámbito conductual es en el que se infor-
ma de menores avances positivos.

Estas tendencias, aunque pueden manifestarse con
mayor o menor fuerza, es general en todos los colectivos,
especialmente en los más directamente implicados en la
intervención. Sin embargo, los trabajadores familiares
tienden a percibir e informar de menos cambios que los
padres/madres y niños/niñas. Los datos sugieren una lige-
ra tendencia al cambio en el ámbito de las habilidades
sociopersonales en general y en la dimensión emocional.
Esta tendencia no es, sin embargo, clara, puesto que no
alcanza ni a la mitad de los trabajadores. El cambio infor-
mado es aún menor en el ámbito relacional y conductual.

En cualquier caso, conviene no olvidar que hay que
matizar los casos. Lo dicho hasta ahora corresponde a ten-
dencias, según el número de personas que perciben que se
ha producido cambio, ya sea para avanzar y disminuir las
dificultades, o para informar de mayores dificultades.
Lógicamente, para saber en qué dirección van estos cam-
bios y a quiénes han afectado, es preciso hacer un análisis
más detallado. 

En el caso de las monitoras/es de los menores el análi-
sis de los informes de cada sesión nos proporciona infor-
mación sobre cada uno y la percepción de evolución y
cambio que tienen, a través de las diferentes sesiones. Hay
que destacar tres tendencias que resultan claras de los
casos analizados y que nos dan pistas importantes para
saber a quiénes ha beneficiado, especialmente, la inter-
vención.

1) Hay un perfil de problemática bien delimitado que
parece haber mejorado sustancialmente. Se trata de
menores con dificultades de integración y relación
con los iguales, según la percepción de las monito-
ras/es. De todas ellas, se informa inicialmente que,
hay dificultades para integrarse e interaccionar en
las actividades, detectándose actitudes y conductas
de repliegue e incluso retirada del grupo. En gene-
ral, también se percibe que son menores que buscan
la presencia y protección del adulto. Las mejoras
relatadas son progresivas y en algunos casos llama-
tivas. Da la impresión que la vinculación positiva
con las/los monitoras/es no sólo ha facilitado la
mejora de las relaciones con los iguales sino que,
incluso, han mejorado aspectos personales, tales
como la mayor autonomía.

2) Hay un perfil de niños, sobre todo, y una niña que,
sin embargo, no parece haber mejorado, hasta el
punto de que cabe pensar que se ha producido estan-
camiento y, en algún caso, empeoramiento. Es decir
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que, las/los monitoras/es tienen la impresión de que
la conducta no mejora. Curiosamente tienen todos
los casos algo en común. En todos ellos, mayorita-
riamente chicos, se trata de un perfil relacional en el
que no hay aparentes dificultades relacionales y de
interacción con iguales pero sí cierta tendencia a
mostrar dificultades con las normas y desobedien-
cia. En definitiva, hay una tendencia a mostrar con-
ductas inadecuadas. Hay que destacar que las/los
monitoras/es relacionan estos comportamientos
inadecuados con dificultades de concentración y
autocontrol. Da la impresión de que a medida que
las sesiones avanzan estas dificultades se acentúan y
los problemas de desobediencia se agudizan.

3) En el resto de los casos la tendencia es menos clara
y hay que diferenciar varias situaciones. Aparente-
mente, no hay cambio. Sin embargo, dentro de esta
tendencia hay que distinguir dos líneas. Hay dos
casos en los que se relata un perfil muy positivo de
entrada. El retrato es de niñas muy autónomas, res-
ponsables, participativas, colaborativas. Difícilmen-
te cabe imaginar que el perfil pueda mejorar. 

¿Mejoran las habilidades para la parentalidad de los
padres y de las madres?

Al revisar los registros de los trabajadores familiares se
puede apreciar el progresivo incremento de la implicación de
los padres y, especialmente, de las madres, en las actividades
para casa así como su propia implicación en la continua cla-
rificación y motivación de las mismas para que así fuera.

La valoración final de los trabajadores familiares de la
participación de las madres y de los padres en el programa
de formación también es positiva confirmando la satisfac-
ción que han mostrado tanto las y los participantes como
sus hijos y percibiendo inicios de diferentes cambios acti-
tudinales, emocionales o conductuales en las relaciones
con sus hijos. 

Se valora especialmente positiva la separación de los
grupos en función del género. Se confirma que la cons-
trucción de la parentalidad de los padres y de las madres
se asienta en puntos de partida diferentes de los que se
derivan necesidades particulares que deben cubrirse dife-
rencialmente.

Comparando el tipo de mejoras percibidas en el colec-
tivo de las madres y de los padres parece que en ambos
colectivos perciben un incremento del conocimiento de
sus responsabilidades y limitaciones como madres y como
padres y que han mostrado su satisfacción por aprender y
compartir sus experiencias en los grupos. En el colectivo
de los padres destacan otras mejoras como que son más
conscientes de las necesidades de sus hijos (especialmen-
te las emocionales) y que han incrementado sus activida-
des familiares. Por su parte, en las madres, destacan la
toma de conciencia de la necesidad del autocontrol en las
relaciones con los menores y el inicio del aprendizaje de
algunos recursos educativos (centrarse en lo positivo,
escuchar, establecer normas y límites) y mayor satisfac-
ción y confianza en sí mismas. 

A MODO DE REFLEXIÓN: ALGUNOS ASPECTOS
A MEJORAR

La acción piloto llevada a cabo para la formación de
los padres y de las madres y el desarrollo sociopersonal
de los miembros de la familia, en coordinación con la
actuación de los profesionales de Argabe se valora posi-
tivamente. Con ella se ha favorecido el comienzo de
pequeñas mejoras en las relaciones de estas familias
cuyos hijos/as se encuentran en situación de grave des-
protección social. Estas mejoras han sido valoradas posi-
tiva y significativamente por todos los colectivos impli-
cados y de llevarse a cabo periódicamente, podrían
constituir acciones complementarias y servir de estímu-
lo para continuar el trabajo realizado por los trabajado-
res y supervisores familiares. Constituye el comienzo de
un aprendizaje que necesita seguir siendo motivado, faci-
litado y supervisado por los trabajadores familiares para
que se constituya en un hábito cotidiano en la vida de
estas familias. 

Dadas las características del colectivo de las familias
participantes y los resultados de experiencias educativas
similares que informan de bajos niveles de asistencia a
este tipo de programas de formación, consideramos que el
nivel de asistencia es aceptable y mayor del esperado ini-
cialmente. 

Con respecto a la intervención con los menores, de
los tres bloques planificados –juegos, cuentos para tra-
bajar aspectos socioemocionales y seguimiento de las
actividades realizadas conjuntamente con los padres y
las madres- los juegos de acción y creatividad han sido,
sin lugar a dudas, los que en mayor medida se han reali-
zado conforme a lo planificado. En este sentido, cabría
decir que son el recurso que más sistemáticamente se ha
utilizado, y más retroalimentación positiva ha fomenta-
do por parte de todos los participantes. Los juegos coo-
perativos no siempre han tenido una respuesta muy posi-
tiva y, se ha tendido, progresivamente, a utilizarlos en
menor medida que lo planificado. Con respecto a los
cuentos, hay que destacar que, inicialmente, hubo una
respuesta incluso más positiva de la esperada. Sin embar-
go, la poca asistencia de menores durante la segunda
sesión motivó un cambio en lo planificado, juntándolos
a todos. La gran necesidad de atención de cada uno de
estos niños y niñas nos sugiere que juntarlos, aún siendo
pocos, genera resistencias hacia la actividad, como más
tarde ha quedado patente. Así pues, valoramos que los
cuentos son un recurso importante, siempre y cuando se
utilicen en contextos de atención muy personalizada.
Finalmente, el seguimiento de las actividades realizadas
con padres y madres es el aspecto que más dificultades
ha ofrecido. La impresión generalizada es que a los niños
las relataban en menor medida de lo que hubiera cabido
esperar. Es uno de los aspectos a prestar mayor atención
de cara al futuro.

Con respecto a la intervención con los padres y las
madres hay que destacar dos aspectos de mejora. Por un
lado, la necesidad de una mayor coordinación con los y las
trabajadores/as familiares en lo que respecta al segui-
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miento de las actividades para casa. Por otra parte, diseñar
las pruebas de registro de manera que se recoja de mane-
ra más pormenorizada el tipo y grado de uso de las activi-
dades así como posibles avances.

Uno de los principales indicadores de que la interven-
ción ha cubierto los objetivos propuestos es que todos los
padres y las madres solicitaron una nueva fase de inter-
vención con el objeto de profundizar y practicar los con-
tenidos y recursos para mejorar la parentalidad. 
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IMPLICACIONES GEOMÉTRICAS DE LOS MÉTODOS
DE ORIENTACIÓN NO UNIVERSITARIA BASADOS EN

LA TEORÍA TIPOLÓGICA DE J.L. HOLLAND
Jesús Ríos Garcés

IES de La Sénia (Tarragona), Universitat Jaume I de Castellón

1. INTRODUCCIÓN

Esta comunicación forma parte de un proyecto educa-
tivo mucho más amplio que se está desarrollando en la
actualidad titulado “Construcción de un modelo matemá-
tico basado en la lógica difusa, para facilitar la orienta-
ción profesional y la toma de decisiones del alumnado al
finalizar la ESO1”. 

El propósito del proyecto es la creación de diferentes
perfiles idóneos del alumnado en cada uno de los cinco
ámbitos de conocimiento que podemos encontrar al fina-
lizar la enseñanza secundaria obligatoria y que son el
ámbito científico, tecnológico, humanístico, artístico y,
por último, el ámbito de ciencias sociales. Los estudios
mayoritariamente escogidos por el alumnado al finalizar

la etapa educativa anterior, son los bachilleratos y los
ciclos formativos de grado medio, que tienen su implica-
ción en todos y cada uno de los ámbitos reseñados ante-
riormente. Así pues se cifran en diez los perfiles idóneos
creados.

Cada perfil viene determinado por cinco campos a
valorar (rendimiento global, opinión del profesorado,
autovaloración del alumnado, aptitudes y habilidades y
estudio de la personalidad). Estos campos, a su vez, se
componen de diferentes elementos a valorar, con lo que el
perfil idóneo resultante viene determinado por 17 ítems,
siempre de acuerdo con las opiniones de los profesionales
de la orientación de los diferentes IES. El perfil, por tan-
to, se podría representar de la siguiente forma:
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Determinadas las características de los perfiles ante-
riores, se ha procedido a la cuantificación de los diferen-
tes elementos que los componen. Dicha cuantificación se
ha realizado con las opiniones de los profesionales de
orientación de los diferentes IES de Cataluña y de las pro-
vincias de Castellón y Valencia que están colaborando en
este proyecto.

Una vez fijados los mínimos exigibles en cada uno de
los ítems de los perfiles idóneos, se ha procedido a elabo-
rar los perfiles que determinan al alumnado, de acuerdo a
la información recogida al finalizar la etapa educativa. La
obtención de la información de cada elemento citado se ha
obtenido de formas diferentes: informes sobre el rendi-
miento escolar, opiniones del profesorado sobre el rendi-
miento y la motivación, cuestionarios personales para la
autovaloración del alumnado, pruebas psicotécnicas con
programas específicos para medir las aptitudes y habilida-
des y por último un estudio sobre el comportamiento voca-
cional mediante el uso del Quadern d’Orientació Profes-
sional2, basado en la teoría tipológica de Holland y
suministrado por el Departament d’Educació i Universi-
tats a todos los IES de Cataluña, del que hablaremos pos-
teriormente ya que la representación geométrica de sus
resultados es el objetivo de esta comunicación.

Finalmente y, mediante herramientas de la lógica
difusa se estudia la adecuación de cada perfil-alumno a
cada perfil-idóneo de los diferentes ámbitos del conoci-
miento que se han establecido, obteniendo de esta mane-
ra un índice de competencia, adecuación o idoneidad que
puede servir como herramienta al orientador para cuan-
tificar la información que se ha reunido en torno a cada
alumno/a y de esta manera tener un elemento más a su
alcance para poder elaborar el informe orientador al fina-
lizar la ESO.

2. EL COMPORTAMIENTO VOCACIONAL

Uno de los recursos más utilizados por los orientado-
res para hacer una evaluación del comportamiento voca-
cional ha sido, sin ninguna duda, los inventarios de intere-
ses, constituidos por una serie de ítems en los que se
solicita al alumno que indique sus preferencias vocacio-
nales. Estos ítems tienen un valor numérico que permite
obtener una puntuación final capaz de representar una
pauta de intereses.

El paradigma más frecuente a la hora de hacer una
valoración de los intereses es el método Self-Direct Search
formulado por J.L. Holland (1997) y es el utilizado por
gran parte de los centros de Cataluña a través del Quadern
d’Orientació Professional. La teoría de Holland, explica-
da mediante un modelo hexagonal (figura 1), ha sido des-
crita como un modelo de congruencia entre los intereses y
habilidades de una persona por una parte y los factores
inherentes a su ambiente por otra.

Según este modelo existen seis tipos de personalidad:
Realista (R), Científica (C), Artística (A), Social (S),
Emprendedora (E) y Convencional (O) que al mismo tiem-
po determinan seis patrones de intereses y habilidades (las
siglas RIASEC aparecen a partir de las iniciales de las
denominaciones en inglés (Realistic, Investigative, Artis-
tic, Social, Enterprising y Conventional).
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Figure 1: Model RIASEC de Holland

En el Quadern d’Orientació Professional mencionado
anteriormente, el alumnado ha de rellenar un cuestionario
dividido en dos partes: una que hace referencia a las carac-
terísticas personales y otra, a las actividades y ocupacio-
nes. Este cuestionario está formado por 30 y 48 preguntas
respectivamente (6 y 8 hacen referencia a cada una de los
personalidades del modelo RIASEC que se ha explicado
anteriormente) que el alumnado ha de valorar de 0 a 3.

Con las puntuaciones obtenidas se confecciona la tabla
siguiente:

Por último, a partir de la suma total se eligen las dos pun-
tuaciones más altas que son las que determinan el código
ocupacional del alumno, es decir la tipología personal-pro-
fesional (Convencional-Social, Científico-Realista...)



3. LA INTERPRETACIÓN GEOMÉTRICA

Cada persona es definida por un perfil que expresa el
orden en que detenta los diferentes tipos. Como son seis,
en teoría pueden describirse configuraciones posibles de
personalidad. En el Quadern d’Orientació Professional,
donde se consideran las dos personalidades que han obte-
nido mayor puntuación, se describen

configuraciones posibles y en el proyecto educativo
que se está llevando a cabo, son tres las personalidades
tenidas en cuentas a la hora de determinar los perfiles, con
lo cual el número de configuraciones posibles es de

Veamos la importancia de la interpretación geométrica
de los resultados, objetivo principal de esta comunicación,
a la hora de determinar las diferentes configuraciones de
personalidad.

3.1. Estudio de las puntuaciones finales

Cuando determinamos la tipología personal-profesio-
nal no hemos de fijarnos única y exclusivamente en la pun-
tuaciones finales del inventario de intereses, concretamen-

El cálculo del área también puede aportarnos otro tipo
de información, el área del hexágono determinado por
las puntuaciones del alumno 1 representa un 20,46% del
total, mientras que la del alumno 2 un 24,14%. Es decir,
el alumno 1 tiene un abanico de intereses menor pero
más equilibrado entre las diversas personalidades que el
alumno 2.

Todas estas consideraciones pueden resumirse en la
siguiente hoja de cálculo, donde al introducir simple-
mente las puntuaciones del test se obtiene la representa-
ción gráfica, las áreas totales y de las puntuaciones, el
porcentaje que representa el área obtenida, los seis ángu-
los interiores del hexágono y la desviación típica de los
mismos.
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•2=40 El código ocupacional de los dos alumnos sería Con-
vencional-Social (O-S), pero fijándonos detenidamente
podremos apreciar que el del alumno 2 es “más Conven-
cional-Social” que el del alumno 1 porque las diferencias
respecto a los otros tipos de personalidad son menores. No
obstante, los grupos ocupacionales que se han hecho
corresponder a los dos alumnos son los mismos, cuando
quizás haría falta un análisis más detenido de los resulta-
dos para asignarlos.

La representación geométrica de las puntuaciones
anteriores sería la siguiente:

te en las dos mayores en el caso del Quadern d’Orienta-
ció Professional, ya que estamos obviando información
que puede resultar de especial importancia a la hora de
estudiar el comportamiento vocacional. 

Pensemos en dos alumnos que han contestado el cues-
tionario de intereses con los resultados siguientes:

A
lu

m
no

 1

A
lu

m
no

 2

En ellas el orientador puede obtener mucha más infor-
mación que la que determinan simplemente las dos pun-
tuaciones mayores, ya que por ejemplo el alumno 1 pre-
senta un equilibrio, entre los seis tipos de personalidad,
que no presenta el alumno 2, lo que se puede apreciar a
simple vista fijándose en la “regularidad” del hexágono
determinado por sus puntuaciones. 

Esta regularidad puede determinarse mediante la des-
viación típica de los valores de los diferentes ángulos inte-
riores del hexágono de puntuaciones de cada alumno. Una
desviación típica cercana a cero representa una figura más
regular y un mayor equilibrio entre las puntuaciones obte-
nidas en el test. Por el contrario, cuanto mayor sea la des-
viación típica, menor será la regularidad del hexágono y
mayor la diferencia obtenida entre las puntuaciones del
test.



De esta manera, la información obtenida en este test de
un alumno en concreto, podría representarse mediante un
coeficiente como M(p1, p2, a, d), donde:

pi- representan las dos personalidades de mayor pun-
tuación.

a- representa el porcentaje del área de las puntuaciones
respecto el total.

d- representa la desviación típica de los ángulos inte-
riores del hexágono.

3.2. Estudio de las puntuaciones parciales

La interpretación geométrica también puede resultar
de especial importancia cuando nos encontramos con
alumnos que han obtenido la misma puntuación final, pero
con resultados parciales completamente distintos.

Veamos el siguiente ejemplo:
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En ambos casos el código ocupacional de los dos alum-
nos sería el mismo, Emprendedor-Social, pero el estudio
parcial de las puntuaciones en cada uno de los respectivos
tests nos proporciona información muy distintita relativa a
cada alumno.

La hoja de cálculo siguiente nos permite obtener tan-
to las representaciones parciales como las finales de las

puntuaciones de los tests, así como el cálculo de los por-
centajes de las áreas de los hexágonos, de las medidas de
los ángulos y de las desviaciones típicas. A partir de ella,
el orientador puede obtener mucha más información
sobre cada alumno y puede darse cuenta de aspectos que,
si se fijara únicamente en las sumas finales, podrían
pasar desapercibidos como, por ejemplo, que el alumno
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1 muestra un mayor equilibrio entre las puntuaciones
obtenidas en los tests que el alumno 2, ya que las áreas
determinadas por los hexágonos de las puntuaciones par-
ciales representan un 33,63% y un 31,94% del total res-
pectivamente, mientras que las del alumno 2 son un

19,63% y un 41,64%, lo cual también queda patente en
la forma de los hexágonos obtenida, ya que los del alum-
no 1 guardan una mayor relación con el del resultado
final que los del alumno 2.



3.3. Conclusiones

El presente proyecto de investigación se esta desarro-
llando a lo largo de este curso académico y tiene como
centro piloto el IES de La Sénia en la provincia de Tarra-
gona. El propósito del proyecto, tal y como se ha explica-
do anteriormente, es proporcionar al orientador una herra-
mienta para que pueda utilizarla, si lo estima oportuno, en
su trabajo para la cuantificación de la información que
pueda reunirse del alumnado a través del Quadern d’O-
rientació Professional.
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LA DIETA TELEVISIVA DE LOS JÓVENES:
VENTAJAS Y DESVENTAJAS EDUCATIVAS 

Concepción Medrano Samaniego, Santiago Palacios Navarro y Ana Aierbe Barandiarán
Universidad del País Vasco

INTRODUCCIÓN

El trabajo que se presenta se inscribe en una investiga-
ción más amplia donde se pretende conocer las relaciones
entre los hábitos de consumo y preferencias televisivas de
jóvenes y adolescentes de la Comunidad Autónoma del
País Vasco con los valores percibidos en los programas de
televisión que más les gustan. Específicamente, en esta
comunicación presentamos los resultados de algunos
datos, hallados en un estudio piloto, respecto a la dieta
televisiva de una muestra de 144 jóvenes y adolescentes.
Hoy en día, existe una opinión generalizada sobre el alto
consumo televisivo. Así por ejemplo, en el estado español
la media de consumo televisivo en 2006 superó las tres
horas y media diarias. En concreto, 217 minutos por habi-
tante y día. La mayoría de ellas, prefieren el visionado en
solitario (44,6%) frente al consumo compartido (37,9%).
Respecto al consumo por Comunidades, las “más adictas”
al medio fueron Aragón, Baleares, Comunidad Valenciana
y Andalucía, mientras que en las menos consumidoras se
situaron Canarias, Murcia, Galicia y Madrid. Respecto a
los géneros televisivos, la ficción fue el formato que mas
presencia ha tenido en todas las cadenas con una repre-
sentación del 26,8% sobre el total del tiempo emitido. En
segundo lugar, se encuentran los programas de entreteni-
miento (26,5%). A continuación aparecen los programas
informativos (17,9%) y las informaciones culturales
alcanzan el 14,%. 

No obstante, no podemos olvidar que existe una gran
distancia entre los estudios realizados desde la perspecti-
va del mercado audiovisual (estudios de audiencia y de
eficacia publicitaria o de campañas de imagen y opinión)
y los realizados desde los requerimientos educativos y de
atención a la infancia y juventud.(Del Río y Alvarez
2004)) No sólo se manejan aproximaciones metodológi-
cas en buena parte distintas, sino que los datos y las rela-

ciones perseguidas son de diferente carácter. Este hecho
nos fuerza a los profesionales a la definición de técnicas
adecuadas de recogida de datos con el fin de poder ajustar
las aproximaciones, técnicas y datos proporcionados por
ambas perspectivas. En esta comunicación, concretamen-
te, presentamos algunos datos de la dieta televisiva de ado-
lescentes y jóvenes, para conocer qué, cuanto y cómo con-
sumen la televisión. Nuestro interés se centra, dentro de
una investigación más amplia, en establecer unos indica-
dores sobre el consumo y la dieta para establecer en lo
posible unas tipologías de consumidores, así como de con-
tenidos. La mayoría de los profesionales que trabajamos
en este ámbito, estamos convencidos del papel estelar de
la televisión dentro del ecosistema cultural de los jóvenes.
En definitiva, el problema no es la televisión sino lo que se
hace con ella. 

MÉTODO

Objetivo

El objetivo general de este trabajo ha sido conocer la
dieta de jóvenes y adolescentes, así como establecer unos
indicadores que nos faciliten en futuros trabajos conocer
distintas tipologías de consumidores y de contenidos
visualizados 

Participantes

La muestra ha estado compuesta por un total de 144
adolescentes y jóvenes. El alumnado adolescente procede
de un colegio concertado de Guipúzcoa y, los jóvenes, de
la Escuela de Magisterio de San Sebastián. Todos han res-
pondido al Cuestionario de Hábitos Televisivos (CH-TV),
creado por nosotros para una investigación más amplia
que ya se ha mencionado en la introducción. y que se está
llevando a cabo en el departamento de Psicología Evoluti-
va y de la Educación de la Universidad del País Vasco
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ANÁLISIS DE RESULTADOS

Nuestros datos, respecto al indicador de consumo
(horas diarias y semanales) confirman que se ve la tele-
visión una media de 2 horas y 20 minutos tanto durante
la semana como durante el fin de semana. Este dato no es
muy exagerado si lo comparamos con las tres horas y
media diarias de consumo, por ejemplo, en el estado
español a lo largo de 2006. No obstante, para poder esta-
blecer la dieta, otro indicador relevante es la disponibili-
dad (número de aparatos en el hogar).En nuestra mues-
tra los resultados arrojan una media de 2,31 aparatos .en
cada hogar. Un dato interesante a destacar es que son los
sujetos más jóvenes los que presentan la media más alta
al disponer, en muchos casos, de televisión en su propia
habitación.

Respecto a los programas que más les gustan nos
encontramos que el 65% de la muestra total señala las
series de ficción. También aparecen posteriormente otros
programas como los informativos, los dibujos animados
o los Talk show. Dado que estos datos son el resultado de
un estudio piloto, aún, no estamos en condiciones de
extraer conclusiones relativas a la dieta televisiva. Aun-
que sí se puede afirmar que, en general, son similares a
otros hallados en trabajos internacionales, donde los
deportes, las series de ficción y los informativos son los
contenidos más visualizados sin encontrar diferencias
respecto al contexto socio-cultural de los sujetos. Al ser
preguntados por los motivos para ver estos programas,
más de la mitad de la muestra (53,6 %) responde, en rela-
ción a las series de ficción, que porque les gusta, divier-
te, o entretiene, aunque son respuestas muy genéricas y
sin matices, encontramos un 8,1% que sí precisa o con-
creta. Este tipo de respuestas se pueden incluir en la pers-
pectiva teórica denominada de usos y gratificaciones, la
cual parte de la hipótesis de que la televisión se ve para
satisfacer necesidades personales .Igualmente se observa
la existencia de otro tipo de motivaciones minoritarias
pero significativas como la costumbre, coincidir con un
horario determinado, porque a otras personas les gusta o
porque es la mejor alternativa ante el aburrimiento. Otro
indicador importante para establecer la dieta es conocer
las horas que dedican a otras actividades, en nuestra
muestra encontramos que invierten una media de 21
horas en distintas actividades como: pasear, estar con los
amigos, hacer deporte, conectarse a internet, etc. 

CONCLUSIONES

Los datos obtenidos a partir de estos indicadores, nos
sugieren la necesidad de diseñar programas de apoyo al
ecosistema cultural de la infancia y juventud que pro-
muevan un aprovechamiento óptimo del visionado televi-
sivo. A pesar de que uno de los objetivos principales de
ver la televisión es el entretenimiento, en nuestra opinión,
es posible aprovechar este medio desde el punto de vista
educativo.

El consumo televisivo medio a lo largo de la semana,
en nuestro estudio, es moderado. Incluso el hecho de que
vean la televisión no indica que dejen de realizar otras acti-

vidades. Respecto a la dieta, a pesar del pequeño tamaño
de la muestra, los programas más vistos están relaciona-
dos con: las series de ficción, los deportes, los informati-
vos y comedias.

En síntesis, pensamos que las desventajas que con-
lleva el visionado no se soluciona “apagando” la televi-
sión sino que el propio medio más allá de entretener
también puede formar. En la actualidad, la mayoría del
alumnado acude a los centros escolares con una gran
variedad de informaciones y herramientas cognitivas
que, en parte, son el resultado de su exposición a las for-
mas de expresión audiovisuales. Por esta razón, la edu-
cación de la competencia televisiva es una estrategia
muy relevante para superar la escisión entre el universo
mediático y escolar. La adquisición de habilidades para
enseñar y aprender a ver la televisión favorece la cone-
xión entre la escuela y los medios de comunicación
(Aguaded, 2005).

Defendemos que la televisión es un medio que bien
aprovechado puede, incluso, convertirse en un recurso
educativo. Ahora bien, como la televisión forma parte de
nuestras vidas, hay que aprender a convivir con ella. En
este sentido nos parece absolutamente necesario estable-
cer unos mecanismos de consumo que vayan más allá de
conectar y desconectar el aparato. Tengamos en cuenta la
oportunidad que supone educar a través de la televisión
porque en nuestra sociedad no hay ninguna otra tecnolo-
gía que llegue a más hogares y que sea más consumida por
casi la totalidad de la población.

En pleno siglo XXI estamos asistiendo a un cambio
profundo en el panorama internacional, que en opinión
de algunos especialistas (García Matilla, 2005;: Casado
Salinas, 2005) resulta paradójico. La televisión genera-
lista convencional, que posee una orientación eminente-
mente comercial, está atravesando una crisis debido al
gran descenso de la eficacia publicitaria, la espectacular
bajada de abonados a la televisión de pago y la caída de
audiencia en géneros tradicionales como el cine. En este
sentido, es urgente que la televisión pública se plantee
cómo orientar la nueva producción de contenidos de
calidad y contar con le mayor número de opciones para
sacar provecho de las potencialidades comunicativas y,
sobre todo, educativas de la nueva televisión. Lo que está
claro es que los programas actuales forman parte de ofer-
tas generalistas y existe un déficit de programas educa-
tivos. Las posibilidades interactivas de la televisión digi-
tal terrestre posibilitan un campo inexplorado para la
educación. 

Así, un ejemplo concreto de estos cambios, en nuestro
propio contexto, es el hecho de que el Departamento de
Cultura del Gobierno Vasco ha iniciado el desarrollo de la
televisión digital por ondas terrestres en la Comunidad
Autónoma Vasca. El marco legal del desarrollo publicado
el 28 de Diciembre de 2006 expresa claramente su objeti-
vo de ofrecer una televisión local de calidad, ahondando
en el respeto a los ciudadanos y una oferta plural de cau-
ces de comunicación que promueva una opinión pública
autónoma y madura. 
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LA ORIENTACIÓN Y FORMACIÓN EN
COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES EN

FUNCIÓN DEL GÉNERO, EL CURSO ACADÉMICO
Y LA DEDICACIÓN A LA LECTURA

Mario Pena Garrido
UNED. Facultad de Educación. Departamento MIDE II (OEDIP)

INTRODUCCIÓN

La educación emocional es uno de los temas más rele-
vantes en la investigación de los últimos años, así como un
aspecto esencial e irrenunciable en el desarrollo integral
de toda persona (Bisquerra, 2000), ya que no nos da acce-
so a dinero o a objetos ilimitadamente, sino que nos per-
mite obtener el mayor provecho posible de cada conversa-
ción, de cada contacto humano, de cada relación, sea breve
o prolongada (Steiner, 2002).

En esta investigación se estudian, en primer lugar, las
diferencias de género en el cuestionario de Inteligencia
Emocional (EII); estudios recientes han encontrado pun-
tuaciones significativamente superiores en las mujeres

respecto a los hombres (Brackett, Mayer y Warner, 2004;
Ciarrochi, Chan y Caputi, 2000; Extremera, Fernández-
Berrocal y Salovey, 2006; Mestre, Frías y Samper, 2004;
Palmer, Gignac, Manocha y Stough, 2005; Tapia y Marsh
II, 2006); todos ellos están de acuerdo en afirmar que las
mujeres obtienen mejores resultados que los hombres a
través de pruebas de inteligencia emocional. Sin embargo,
Bar-On, Brown, Kirkcaldy y Thomé (2000) y Petrides y
Furhman (2000) encuentran diferencias a favor de los
varones en las dimensiones intrapersonales de la inteli-
gencia emocional general.

Asimismo, se analiza el tipo de correlación existente
entre el EII y las variables “curso” y “dedicación a la lectu-
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Resumen:

Desde la teoría de la inteligencia emocional propuesta por Mayer y Salovey (1997), surgen algunos cues-
tionarios centrados en la medición de las competencias socioemocionales, bien como pruebas de autoinfor-
me (Trait Meta Mood Scale, TMMS; Emotional Intelligence Inventory, EII), bien como pruebas de habilidad
(Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test, MSCEIT). El objetivo de este estudio radica en pro-
fundizar sobre las relaciones empíricas, hasta el momento realizadas, sobre el concepto de inteligencia emo-
cional y algunas variables de corte cultural como el género, el curso académico y la dedicación a la lectura.
Presentamos un estudio a nivel nacional con la adaptación de la escala EII (Tapia, 2001, 2006) por Repet-
to, Pena y Lozano (2006); de esta suerte analizamos las competencias socioemocionales de los jóvenes madri-
leños y toledanos de entre 14 y 18 años a través de análisis estadísticos como la T de Student y ANOVA, así
como las diferencias existentes entre éstas en función del género, el curso académico y la dedicación a la lec-
tura. Tras los análisis realizados observamos que en líneas generales se confirman las hipótesis planteadas
en el estudio original: primero, las mujeres obtienen mejores resultados que los hombres en las pruebas de
inteligencia emocional; segundo, los alumnos de cursos superiores poseen mayores competencias socio-emo-
cionales que los de cursos inferiores; y finalmente, aquellos que dedican más tiempo a la lectura presentan
mayor nivel de competencia socioemocional.



ra” (Pena, 2004), de modo que se presentan estas dos hipó-
tesis: primero, los alumnos de cursos superiores poseen
mayores competencias socio-emocionales que los de cursos
inferiores; segundo, aquellos que dedican más tiempo a la
lectura puntuarán más alto en inteligencia emocional.

MÉTODO

Participantes

Para la realización del presente estudio se cuenta con
una muestra de estudiantes escolarizados en 3º y 4º E.S.O,
diversos Ciclos Formativos de Grado Medio y 1º y 2º de
Bachillerato pertenecientes a las provincias de Madrid y
Toledo. El tamaño de la muestra total fue de N = 392 per-
sonas, siendo la selección de la misma de carácter acci-
dental. Las edades de los sujetos corresponde a alumnos
de entre 14 y 19 años; de acuerdo con ella, las edades cen-
trales (que oscilan entre 16 y 17 años y representan algo
más de la mitad de la muestra) son los grupos más nume-
rosos empleados en este estudio, quedando un menor por-
centaje (cercano al 20%) para las edades extremas. En
nuestra muestra, el 56% son varones (N = 221), corres-
pondiendo el 44% restante a las mujeres (N = 171). Su
reparto, teniendo en cuenta la edad y el sexo simultánea-
mente, muestra que las mujeres predominan en los cursos
de Educación Secundaria Obligatoria (14-16 años), mien-
tras que su presencia disminuye ligeramente en los Ciclos
Formativos y Bachillerato (16 años en adelante). En todo

caso, tanto hombres como mujeres representan al menos
el 20% en todas las franjas de edad consideradas.

Instrumentos

Emotional Intelligence Inventory (EII; Tapia, 2001,
2006) El EII se compone de 41 ítems que se cumplimentan
utilizando una escala de respuesta de tipo Likert de 5 puntos
que varían desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Las 4 subes-
calas que componen este autoinforme son: empatía (12
item), utilización de los sentimientos (11 item), manejo de
las relaciones (9 item) y autocontrol (9 item). La fiabilidad
de la escala total fue de 0.80 y el de las subescalas fue de
alpha= 0.74 para empatía; alpha= 0.70 para utilización de los
sentimientos; alpha= 0.75 para manejo de las relaciones; y
alpha= 0.67 para la subescala de autocontrol (Tapia, 2001).

Variables más relevantes

En la variable “sexo” de nuestra muestra, el 56% son
varones (N = 221), correspondiendo el 44% restante a las
mujeres (N = 171). Su reparto teniendo en cuenta la edad
y el sexo simultáneamente muestra que las mujeres pre-
dominan en los cursos de Educación Secundaria Obliga-
toria (14-16 años), mientras que su presencia disminuye
ligeramente en los Ciclos Formativos y Bachillerato (16
años en adelante), como se observa en el gráfico 1. En todo
caso, tanto hombres como mujeres representan al menos
el 20% en todas las franjas de edad consideradas.
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Gráfico 1. Edad y sexo de los sujetos de la muestra

En función del “curso” en el que se encuentran matri-
culados los alumnos, la muestra se distribuye de manera
equitativa (alrededor del 22% de cada uno de ellos) salvo
en 2º Bachillerato, que apenas representa el 7% del total
(tabla 1).

Tabla 1. Distribución de la muestra en función del curso



Además se ha tenido en cuenta el nivel de “dedica-
ción a la lectura”, preguntando a los alumnos encuesta-
dos el tiempo que dedicaban a esta actividad. Los datos
arrojan un elevado tanto por cierto de alumnos (81%)
que no recurren habitualmente a la lectura en su tiempo

de ocio. Se observa, así, (gráfico 3) que casi un tercio no
lee nunca y que más del 60% de la muestra lee como
mucho “a veces”, mientras que apenas sobrepasa el 15%
el porcentaje de alumnos que lo hace con bastante fre-
cuencia. 
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Gráfico 3. Nivel de dedicación a la lectura de los sujetos de la muestra

RESULTADOS

Las diferencias en función del sexo no son excesiva-
mente llamativas, aunque sí se aprecia un nivel de lectura
ligeramente mayor en las chicas; tanto en hombres como
en mujeres se observa la misma tendencia que en la mues-
tra general (gráfico 4), con las únicas salvedades relevan-
tes de que el porcentaje de hombres que no lee nunca es
casi un 15% mayor que el de las mujeres, mientras que la
población femenina está presente en un 7% más (aproxi-
madamente) en las categorías superiores.

Gráfico 4. Nivel de dedicación a la lectura por sexo

Si tenemos en cuenta las diferencias en el EII entre
hombres y mujeres, este estudio confirma la creencia de
que las mujeres suelen presentar mayores competencias
emocionales que los hombres, ya que presentan una pun-
tuación media significativamente mejor que los varones en
los factores nº3, empatía, y el factor nº 1, “utilización de
los sentimientos”.



Tabla 2. Diferencia de medias en las subescalas del TEII en función del sexo

Por último, investigamos si existen o no diferencias
significativas en “la dedicación a la lectura” en función de
su nivel de inteligencia emocional medida a través del EII
(tabla 4). Nuevamente, los factores 3 (empatía) y 1 (utili-
zación de los sentimientos) son los que presentan diferen-
cias estadísticamente significativas
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Respecto a la segunda hipótesis, el factor “utilización
de los sentimientos” es el que presenta las mayores dife-
rencias, siempre a favor del grupo de 1º de Bachillerato;
recordemos que consideramos al grupo de 1º Bachillerato
como los alumnos mayores de este estudio, debido a la
poca representatividad del grupo de 2º Bachillerato.

Tabla 3. Diferencias en las subescalas del TEII en función del curso

Tabla 4. Diferencias en las subescalas del EII en función del nivel de dedicación a la lectura



CONCLUSIONES

En cuanto a las diferencias entre hombres y mujeres,
este estudio confirma la creencia de que las mujeres sue-
len presentar mayores competencias emocionales que los
hombres, ya que presentan una puntuación media signifi-
cativamente mejor que los varones en los factores de utili-
zación de los sentimientos (factor 1) y empatía (factor 3);
estas diferencias pueden ser atribuidas a las divergencias
en las pautas de crianza de hombres y mujeres (Candela,
Barberá, Ramos y Sarrió, 2002; Garaigordobil y García de
Galdeano, 2006). Aunque como destacan Extremera et al.
(2006) las diferencias de género pueden deberse al tipo de
cuestionario empleado (autoinforme o habilidad), de suer-
te que los varones informan de mayor nivel de competen-
cia emocional que las mujeres, aun cuando en pruebas de
habilidad éstas alcanzan mejores resultados.

Respecto a la segunda hipótesis, según la cual los
alumnos de cursos superiores poseen mayores competen-
cias socio-emocionales, podemos afirmar que existen
diferencias estadísticamente significativas entre los alum-
nos de diferentes cursos en cuanto al nivel de percepción
emocional. 

Finalmente, la tercera hipótesis –aquellos alumnos que
dedican más tiempo a la lectura puntuarán más alto en inte-
ligencia emocional-, se ve confirmada en la presente mues-
tra: de nuevo son los factores 1 y 3, como en el caso de la
variable “sexo”, los que presentan diferencias significati-
vas, a favor de aquellos alumnos que dedican mayor tiem-
po a la lectura. La justificación de esta hipótesis viene dada
por el hecho de que los alumnos que leen más tienen mayor
capacidad de ponerse en lugar del otro, ya que están más
habituados a captar los sentimientos de los personajes de
las novelas que leen; por tanto, la lectura potencia la com-
petencia emocional de la empatía. Además, de acuerdo con
la explicación del aprendizaje vicario de Bandura (1997),
la lectura es un medio poderoso de aprendizaje por obser-
vación; es decir, si los alumnos leen cómo se comportan los
personajes, si ven cómo son capaces de vencer su ira, de
regular y controlar sus emociones, estarán aprendiendo el
modo correcto de hacerlo en su vida real. 
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MADUREZ PARA LA CARRERA E INTELIGENCIA
EMOCIONAL EN ALUMNADO DE SECUNDARIA:
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Esther Vila Couñago

Universidad de Santiago de Compostela

Juan Carlos Pérez-González
Universidad Nacional de Educación a Distancia

INTRODUCCIÓN

Este trabajo de investigación se enmarca dentro del
ámbito de la Orientación en Educación tratando de esta-
blecer la conexión entre dos de sus áreas de intervención
básicas: el desarrollo de la carrera y el desarrollo socioe-
mocional (Montanero, 2000). 

A nivel teórico se constatan numerosos argumentos
sobre el papel fundamental que desempeña la emoción en
cuestiones relacionadas con el desarrollo de la carrera
(Kidd, 1998; Mellers, Schwartz y Ritov, 1999; Young,
Paseluikho y Valach, 1997; Young, Valach y Collin, 1996).
Más concretamente, se postula sobre la notable incidencia
que puede ejercer la inteligencia emocional en el plano
profesional y laboral (Carson y Carson, 1998; Caruso y
Wolfe, 2001; Cooper, 1997; Emmerling y Cherniss, 2003;
Fraga, 2005); sin embargo, la investigación empírica exis-
tente al respecto es aún muy limitada (Brown, George-
Curran y Smith, 2003). 

En el ámbito del desarrollo de la carrera uno de los cri-
terios de evaluación más utilizados es el denominado
career maturity (madurez para la carrera). Acuñado hace
más de medio siglo (Super, 1955), este constructo sigue
estando muy presente en la actualidad, constituyendo el
objetivo de numerosos programas de intervención, tanto a
nivel individual como colectivo (véase, por ejemplo, Ana-
ya y Repetto, 1998; Lucas, 1998; Lucas y Carbonero,
2002; Repetto y Gil, 2000).

Teniendo en cuenta las múltiples conceptualizaciones
en este área, por madurez para la carrera entendemos la
preparación de los individuos en cuanto a conocimientos,

habilidades y actitudes para afrontar de forma eficaz elec-
ciones relativas a su desarrollo profesional (Phillips y
Blustein, 1994; Savickas, 1994).

Asimismo, considerando la diversidad de concepcio-
nes y modelos teóricos emergentes sobre la inteligencia
emocional en los últimos años (véase, por ejemplo, Gole-
man, 1996; Petrides y Furnham, 2001; Salovey y Mayer,
1990; Mayer y Salovey, 1997), cabe advertir que en nues-
tra investigación nos referimos a la inteligencia emocional
(IE) no como capacidad propiamente cognitiva de proce-
samiento de información emocional (Mayer y Salovey,
1997), sino como conjunto de disposiciones de personali-
dad y autopercepciones de eficacia relacionadas con las
emociones (Petrides y Furnham, 2001; Petrides, Pérez-
González, y Furnham, 2007; Pérez-González, Petrides, y
Furnham, en prensa). En este último sentido, a la IE se la
califica como trait emotional intelligence (inteligencia
emocional rasgo).

A la vista de todo ello, hemos llevado a cabo un estu-
dio exploratorio cuyo propósito principal se centra con-
cretamente en el escrutinio de las posibles relaciones
entre la madurez para la carrera, tanto global como par-
cialmente considerada, y varios componentes de la IE
rasgo.

MÉTODO

Participantes

La muestra, formada por un total de 355 alumnos/as
de Educación Secundaria (153 de 2º ciclo de ESO y 202
de Bachillerato), se recogió en dos centros de la comarca
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de Vigo (Pontevedra) seleccionados a través de un mues-
treo intencional. Se pretendió así obtener una representa-
ción suficientemente indicativa en cuanto a titularidad
(público y privado-concertado) y situación geográfica
(rural y urbano).

Más de la mitad de la muestra pertenece al centro
público situado en medio urbano (65,9%), siendo menor
el colectivo correspondiente al centro privado-concerta-
do ubicado en medio rural (34,1%). Este alumnado se
reparte a lo largo de cuatro cursos académicos: 3º de ESO
(24,5%), 4º de ESO (18,6%), 1º de Bachillerato (39,2%)
y 2º de Bachillerato (17,7%). El 52,7% de las partici-
pantes son mujeres, frente al 47,3% de hombres. Sus eda-
des oscilan entre los 14 y los 21 años, situándose la
media de edad en 16,38 (SD=1,26) y conformando la
mayor parte de la muestra los alumnos/as de 16 y 17 años
(58,1%).

Instrumentos

Para la recogida de datos se elaboró un cuadernillo
compuesto por tres instrumentos: un cuestionario de datos
sociodemográficos, un inventario de desarrollo de la carre-
ra y una escala de IE rasgo.

Cuestionario de datos sociodemográficos

La caracterización de la muestra en cuanto a aspectos
de índole personal, académica, laboral, familiar y socio-
económica se obtuvo a través de un cuestionario de 10 pre-
guntas cerradas: curso, sexo, edad, media académica,
experiencia laboral, nivel de estudios cursados por los
padres, situación laboral de los mismos, lugar de residen-
cia, titularidad y ubicación del centro educativo.
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Inventario de Desarrollo de la Carrera (CDI)

La evaluación de la madurez para la carrera se realizó
a través del Career Development Inventory-Form III (High
School Form) de Super, Thompson, Lindeman, Jordaan y
Myers (1981), adaptado por Valls (1996). Para este estu-
dio se tomaron siete de las ocho escalas que componen el
inventario, prescindiendo de la escala Conocimiento de la
profesión preferida. Cuatro de ellas, de 20 ítems cada una,
Planificación de la carrera (CP), Exploración de la carre-
ra (CE), Toma de decisiones (DM) e Información sobre el
mundo del trabajo (WW), evalúan dimensiones específi-
cas del desarrollo de la carrera aportando una puntuación
propia e independiente. Las dos primeras son de carácter
actitudinal y están conformadas por preguntas de elección
múltiple de estimación. Las dos últimas, de carácter cog-
nitivo, contienen preguntas de elección múltiple de res-
puesta única. Otras dos escalas, Actitudes del desarrollo
de la carrera (CDA) que integra las escalas CP y CE y
Conocimiento y habilidades del desarrollo de la carrera
(CDK) que abarca las escalas DM y WW, son fruto de la
combinación de las anteriores y miden los factores de tipo
actitudinal y cognitivo subyacentes al constructo. Final-
mente, una última escala combina las cuatro dimensiones
específicas (CP, CE, DT y WW), proporcionando una pun-
tuación global de la Madurez para la carrera (MAD).

En lo que a fiabilidad se refiere, este instrumento pre-
senta, en general, unos índices de consistencia interna
aceptables, auque esto es en menor medida en el caso par-
ticular de la subescala DM. En la Tabla 1 se muestran los
coeficientes obtenidos en cada una de las escalas así como
los estadísticos descriptivos más relevantes al respecto.

Tabla 1. Fiabilidad y estadísticos descriptivos del CDI

Nota. CP=Planificación de la carrera; CE=Exploración de la carrera; DM=Toma de decisiones; WW=Información sobre el mundo del tra-
bajo; CDA=Actitudes del desarrollo de la carrera; CDK=Conocimiento y habilidades del desarrollo de la carrera; MAD=Madurez para la
carrera.

Escala de Inteligencia Emocional de Wong y Law (WLEIS)

Para la medición de la IE se utilizó la adaptación espa-
ñola de la Wong and Law Emotional Scale (2002), llevada
a cabo por Pérez, Repetto y Echeverría (2004). Este instru-
mento consta de 16 ítems, con una escala de respuesta de
cinco grados (1=nunca, 2=raramente, 3=algunas veces,
4=con bastante frecuencia, 5=muy frecuentemente), distri-
buidos en cuatro dimensiones, cada una compuesta por 4

ítems: Autopercepción emocional (SEA), Percepción de
las emociones de los demás (OEA), Uso de las emociones
(UOE) y Regulación emocional (ROE). La fiabilidad (con-
sistencia interna) de estas subescalas es también aceptable,
en general, aunque mejorable, dado que encontramos unos
índices un poco inferiores a los obtenidos en otros estudios
previos (Law, Wong y Song, 2004; Pérez, Repetto y Eche-
verría, 2004; Wong y Law, 2002). 



Tabla 2. Fiabilidad y estadísticos descriptivos del WLEIS

La escala global de madurez para la carrera (MAD) -
índice que engloba las puntuaciones obtenidas en la plani-
ficación de la carrera, la exploración de la carrera, la toma
de decisiones y la información sobre el mundo laboral-
correlaciona de forma positiva y estadísticamente signifi-
cativa con las cuatro dimensiones de la IE rasgo que hemos
estudiado; en mayor medida, con la percepción de las emo-
ciones de los demás (r=0,264) y con la autopercepción
emocional (r=0,257). Resulta sorprendente observar que la
correlación con la subescala de regulación emocional sea
tan baja en contraste con las demás, pues cabría esperar que
ésta tuviese un papel más destacado que el resto en el equi-
librio personal, y, por ende, en la madurez emocional y, por
extensión, para la carrera. Quizás esta cuestión debiera
explorarse mejor con otras medidas más comprehensivas
de esta dimensión (téngase en cuenta que la utilizada en
este estudio se compone tan sólo de 4 items).
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Nota. SEA=Autopercepción emocional; OEA=Percepción de las emociones de los demás; UOE=Uso de las emociones;
ROE=Regulación emocional.

Procedimiento

Con objeto de interferir lo menos posible en el des-
arrollo de la dinámica escolar, la aplicación de los cues-
tionarios se adecuó al horario que cada centro estimó
oportuno en función de su disponibilidad. Se trató de una
aplicación colectiva con una duración aproximada de 60
minutos. Por diversas razones académicas, varios grupos
de alumnos/as, sobre todo de 2º de Bachillerato, cumpli-
mentaron el cuadernillo en casa.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Tal y como podemos observar en la Tabla 3, el análisis
correlacional entre las variables objeto de estudio muestra
unos coeficientes moderados, aunque significativos, osci-
lando entre r=0,149 y r=0,302. Esto nos conduce a man-
tener la circunspección ante la magnitud de la relación
entre los constructos considerados. 

Tabla 3. Correlaciones entre las dimensiones de la inteligencia emocional
rasgo y la madurez para la carrera

** p < 0,01 *** p ≤ 0,001

Nota. SEA=Autopercepción emocional; OEA=Percepción de las emociones de los demás; UOE=Uso
de las emociones; ROE=Regulación emocional; CP=Planificación de la carrera; CE=Exploración de
la carrera; DM=Toma de decisiones; WW=Información sobre el mundo del trabajo; ADC=Actitudes
del desarrollo de la carrera; CHC=Conocimiento y habilidades del desarrollo de la carrera;
MAD=Madurez para la carrera.

Si bien parece confirmarse una asociación positiva
entre madurez para la carrera e IE, al mismo tiempo pare-
ce tratarse de una relación algo inferior a lo esperado, aun-
que aún interesante. Por tanto, precisamente para valorar
con mayor precisión la magnitud de la relación entre
madurez para la carrera e IE, realizamos un análisis de
regresión múltiple por pasos (ver Tabla 4) según el cual se
observa que un 12% de la varianza de la variable madurez
para la carrera es explicada por la combinación de tres de
las dimensiones de la IE rasgo. Este porcentaje de varian-
za, aunque bajo, no es despreciable. Resulta llamativo, no
obstante, ver que, aparte de las dimensiones de automoti-
vación y de autopercepción emocional, sea la percepción
de emociones ajenas (una variable de carácter interperso-
nal) el mayor predictor de la madurez para la carrera (una
variable intrapersonal). Sin duda este aspecto requiere
también de más investigación.



Tabla 4. Regresión múltiple (por pasos) donde la IE rasgo es la variable predictora y la
madurez para la carrera es la variable criterio

** p < 0,01 *** p ≤ 0,001

Nota. SEA=Autopercepción emocional; OEA=Percepción de las emociones de los demás; UOE=Uso de las emo-
ciones; MAD=Madurez para la carrera.
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Por otra parte, atendiendo a los dos grandes factores sub-
yacentes al constructo de la madurez para la carrera -actitu-
dinal y cognitivo-, se obtiene una correlación positiva y sig-
nificativa entre los componentes actitudinales (CP, EC y
CDA) y la IE rasgo. Cabría destacar la planificación de la
carrera con respecto al uso de las emociones (r=0,302) y a
la autopercepción emocional (r=0,290). Sin embargo, en
general, no sucede lo mismo con las escalas de carácter cog-
nitivo (escalas DM, WW y CDK). De hecho, respecto a este
grupo, sólo se establece una correlación significativa y posi-
tiva entre la percepción de las emociones de los demás y la
toma de decisiones de la carrera (r=0,151).

Con todo, nuestros resultados van en la línea de los obte-
nidos por Brown, George-Curran y Smith (2003), quienes
constataron correlaciones significativas entre diversas dimen-
siones de la IE rasgo -como la utilización de sentimientos y
el autocontrol- y determinados aspectos del desarrollo de la
carrera -como la autoeficacia en la toma de decisiones, la
exploración vocacional y el compromiso con la carrera-. No
obstante, en contraposición a sus conclusiones, podría pare-
cer que estos resultados no estarían realmente del todo en
consonancia con las proposiciones de Young et al. (1996) y
Kidd (1998), conforme la emoción incide de forma crucial en
los procesos y resultados del desarrollo de la carrera, sobre
todo en lo relativo a actividades de exploración y de toma de
decisiones. Sin embargo, es preciso recordar que aunque la
IE rasgo tiene un sustrato emocional, no es identificable con
las emociones, lo cual explicaría esta aparente contradicción
con los postulados de Young et al. (1996) y Kidd (1998).

CONCLUSIONES

En síntesis, los resultados obtenidos constatan una
cierta relación entre la madurez para la carrera y la inteli-

gencia emocional rasgo, contribuyendo modestamente a
ampliar esta línea de investigación aún en sus inicios
(Brown et al., 2003).

En cualquier caso, estos resultados están condiciona-
dos por ciertas limitaciones que debemos apuntar. La pri-
mera de ellas se refiere a que los instrumentos de medida
utilizados, si bien han mostrado aceptables coeficientes de
fiabilidad, son mejorables en este sentido. Asimismo, en
cuanto a la validez estructural de los instrumentos, aunque
no se ha comentado en este trabajo, cabe añadir que si bien
en el caso del WLEIS su estructura factorial parece ser
bastante robusta, no ocurre así en el caso del CDI, donde
ésta resulta ser más dudosa. Por otro lado, el WLEIS sólo
mide cuatro dimensiones de la IE rasgo y además de una
forma muy aproximativa (sólo 16 items en total para cua-
tro dimensiones), lo que hace que este instrumento no sea
el mejor medio para obtener una medida general del cons-
tructo, compuesto por quince dimensiones según el domi-
nio muestral propuesto por Petrides y Furnham (2001).

Considerando lo anterior, proponemos que en futuras
investigaciones en esta línea se contemple la posibilidad
de replicar estos hallazgos empleando medidas más robus-
tas y comprehensivas, tanto para evaluar la IE rasgo (ver
Pérez-González et al., en prensa), como para evaluar la
madurez para la carrera (ver Westbrook, 1983). También
sería conveniente incluir medidas de otras variables que
podrían estar moderando la correlación existente entre la
IE rasgo y la madurez para la carrera, tales como son los
Cinco Grandes factores de la personalidad o la autoefica-
cia. Además, esta inclusión permitiría evaluar la validez
predictiva incremental de la IE rasgo. Todo ello nos per-
mitiría poder realizar investigaciones más rigurosas para,



a partir de ahí, poder estudiar de forma más clara y preci-
sa la relación entre madurez para la carrera e inteligencia
emocional, y fundamentar las posibles implicaciones psi-
copedagógicas que se deriven. 

No obstante, al margen de las limitaciones señaladas,
nuestro trabajo de investigación, dentro de su modestia,
deja entrever la existencia de algunas relaciones poten-
cialmente importantes. Se observa, sobre todo, una mayor
vinculación entre la inteligencia emocional y las cuestio-
nes del desarrollo de la carrera de naturaleza actitudinal,
en contraste con las de índole cognitiva.

En definitiva, a la luz de los datos, nos parece razonable
abogar por una concepción de la Orientación para la Carre-
ra más amplia, comprehensiva, integradora y personalizada
en la que la inteligencia emocional tenga cabida en la teoría
y praxis del desarrollo de la carrera. Asimismo, son múlti-
ples las implicaciones psicopedagógicas que se pueden
extraer de las relaciones entre la inteligencia emocional y la
madurez para la carrera, incluso en una doble dirección: de
cara al alumnado destinatario y de cara a los principales
agentes sociales implicados en la tarea orientadora (tuto-
res/as y orientadores/as). Creemos que disponer de un mar-
co de investigación al respecto ayudaría considerablemente
a los orientadores/as y tutores/as a la hora de identificar a
aquellos alumnos/as que presentan problemas más comple-
jos y necesitan de una intervención más focalizada en el des-
arrollo de aspectos específicos de naturaleza emocional (gra-
do de autocontrol, automotivación, afrontamiento del miedo,
de la ansiedad, de la tristeza, etc.). Se vislumbra así la nece-
sidad de recurrir a otras tendencias, estrategias, metodologí-
as y propuestas que faciliten el desarrollo de la carrera en este
sentido y, en definitiva, el desarrollo integral de la persona.
Por ello, nos parece que tendría mucho sentido integrar lo
que podríamos denominar una “Orientación Socioemocio-
nal” que se ocupe de promover el desarrollo de la IE y de las
competencias socioemocionales (Montanero, 2000; Bisque-
rra, 2003; Repetto, 2003), de cariz esencialmente transver-
sal, en otras áreas de intervención de la Orientación tan fre-
cuentemente distanciadas de estos contenidos como el
referido al desarrollo vocacional/profesional (o para la carre-
ra) e incluso como el dirigido al desarrollo académico. De
hecho, la Orientación Socioemocional puede considerarse
una extensión de la Orientación Personal y ésta, a su vez, en
verdad se reconoce por muchos autores como transversal al
resto de áreas de intervención orientadora.
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PERCEPCIONES ADOLESCENTES ACERCA DEL
PAPEL DEL PROFESORADO EN LA EDUCACIÓN Y

LA INFORMACIÓN SEXUAL
Luis Miguel Lázaro, Jesús Jornet, Ana Ancheta, María Jesús Perales y Dulce I. Gómez

Universidad de Valencia

La adecuada atención a la educación sexual de los
jóvenes se desarrolla habitualmente tanto en los escena-
rios de la educación formal como en cualquiera de los
otros dos concurrentes, no formal e informal. Los agentes
responsables de ella en cada caso se encuentran bien deli-
mitados al margen de la mayor o menor influencia que
cada uno de ellos ejerce: profesorado, familia, pares,
medios de comunicación, oficinas y servicios de asesora-
miento juvenil, etc. Dentro del marco escolar y en el tra-
mo de la educación obligatoria el papel de los docentes y
otros expertos del área psicopedagógica es, al menos en
teoría, de indudable trascendencia. No obstante, hoy por
hoy, sigue discutiéndose acerca de una cuestión que siem-
pre estuvo en el centro del debate desde que a lo largo del
primer tercio del siglo XX se generalizan en Europa y
Estados Unidos las iniciativas de educación-información
sexual. Se discutía y se discute con apasionamiento1 si esa
tarea debe ser responsabilidad prioritaria de la familia o de
la escuela y sus agentes educadores Es una cuestión que,
conviene no olvidarlo, va más allá del asunto concreto de
la educación sexual y que se proyecta sobre otros aspectos
de la formación de los jóvenes que atañen a la creación de
hábitos y actitudes vinculados a presupuestos éticos y que
se inscriben en la esfera de una educación en valores. La
cuestión está lejos de ser resuelta. Sin embargo, desde el
sistema educativo debe ofrecerse la posibilidad de acceder
libre y voluntariamente a esa información-formación
sexual inscrita, por ejemplo aunque no únicamente, en

estrategias de formación desarrolladas desde la educación
para la salud, crucial en una etapa del desarrollo de los
adolescentes tan fundamental como complicada que les
permita afrontar una vivencia segura y equilibrada de su
sexualidad. Desde éste punto de vista, nos ha parecido de
indudable relevancia en nuestra investigación conocer
cuál es la opinión y actitudes de los jóvenes que se encuen-
tran en el tramo final de su enseñanza obligatoria acerca
del papel que educadores -profesores y tutores- y otros
agentes especializados como los pedagogos y psicólogos
que trabajan en los centros de enseñanza pueden desem-
peñar para alcanzar esa adecuada información y forma-
ción en materia de educación sexual.

MÉTODO

Para la estimación de la muestra estudiada se tomó
como población de referencia la aportada como escolari-
zada por el gabinete de Estudios de la Consellería de Cul-
tura y Educación de la Generalitat Valenciana establecida
en 40.360 estudiantes para toda la Comunidad Valenciana,
de ellos el 47,15% hombres y el 52,85% mujeres. Por pro-
vincias, Alicante 46,84% hombres y 53,16% mujeres:
Castellón 45,86% hombres y mujeres 54,14%; y Valencia,
47,65% hombres y 52,35% mujeres. Se ha estimado la
muestra para un nivel de significación total de 0.01, y con
un nivel de precisión del 3% -muy elevado para este tipo
de estudios. Dado que el reclutamiento de casos se ha rea-
lizado tomando como referencia el aula de clase, se han
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1 En el caso de Estados Unidos ha sido y sigue siendo un tema que provoca controvertidos debates. Vgr.: IRVINE, Janice: Talk about Sex: The Battles over Sex
Education in the United States. University of California Press, 2002 y MORAN, Jeffrey P.: Teaching Sex: The Shaping of Adolescence in the 20th Century. Har-
vard University Press, 2002. No es desde luego menor el debate que la educación sexual en las escuelas genera en aquellos países donde la Iglesia católica tie-
ne una notable presencia social. Los recientes acuerdos en los años 2005 y 2006 de introducir la educación sexual en el sistema educativo de países latinoame-
ricanos como México, Chile y Argentina y la reacción negativa a esa política por parte de la jerarquía católica es un buen ejemplo de lo que decimos.



Tabla 1. Distribución de casos recogidos por provincias

*Se da un 0,6% de casos sin identificación de esta variable.
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Tabla 2. Distribución de casos recogidos y sexo del encuestado

Aunque existen en nuestro país encuestas recientes y
de calidad sobre ésta temática3, la evolución de los cam-
bios sociales en este aspecto y la rapidez con que se ins-
tauran nuevas actitudes aconsejaron emprender la elabo-
ración de una encuesta como instrumento en nuestro
análisis que, en última instancia, pretende aportar elemen-
tos significativos que ayuden a pautar y desarrollar pro-
gramas de intervención acerca de la sexualidad adoles-
cente en la esfera educativa. Para el diseño del
cuestionario se tomaron referencias como encuestas
recientes, diversos estudios e información extraída del
análisis de los grupos de discusión de la fase cualitativa
realizados en este mismo estudio. El borrador del cuestio-
nario fue sometido a un grupo de expertos (pedagogos)
para analizar la calidad técnica del diseño del mismo y de
la formulación de sus elementos. Además, se aplicó a un
grupo reducido de adolescentes para comprobar la ade-
cuación de su formulación para este colectivo. El resulta-
do final de este proceso dio lugar al cuestionario que los
jóvenes contestaron. De este modo, se desarrolló un estu-
dio de encuesta sobre una muestra representativa de los
adolescentes escolarizados en 4º de la ESO en la Comuni-

producido desviaciones en la recogida de información de
forma que el tamaño de la muestra excede la requerida2

para el nivel de significación y queda descompensada en
sus estratos, tal como puede observarse en las tablas 1 y 2.
Por ello, para la realización de los análisis se han estable-

cido coeficientes de ponderación de los casos que igualan
la proporción de éstos en la población, tanto por sexo -en
el que la desviación respecto a la representación muestral
es muy ligera- como por provincia -respecto a la cual la
desviación por estratos es mayor.

2 Se ha tratado, asimismo, de que los estratos estuvieran bien representados en la muestra en cuanto a su N, y no estuvieran únicamente bien representados en su
proporcionalidad.

3 Vgr.: LÓPEZ BLASCO, Andreu et alii: Informe Juventud en España 2004. Madrid. INJUVE, 2005. Parte III. Cap.6, “La experiencia y las prácticas sexuales”.Y
Encuesta sobre sexualidad en jóvenes de la Comunidad Valenciana, 2000. Valencia. Conselleria de Sanitat, 2002.

4 Desarrollado en el marco del proyecto “Estudio comparado de las estrategias y programas internacionales de intervención en el ámbito de la educación
sexual.Aproximación a la realidad valenciana: detección de necesidades de formación y propuestas de actuación en lo referente a los jóvenes, y avance en un
programa de formación de formadores en secundaria” financiado por Generalitat Valenciana (CÓDIGO GV04B-759).

dad Valenciana4. El cuestionario definitivo contó con un
total de 46 preguntas que estructuran la recogida de infor-
mación sobre más de 330 variables. El estudio de campo
se desarrolló entre mayo y junio de 2005. 

El análisis de los datos se ha realizado utilizando el
paquete estadístico SPSS 14.0. - bajo licencia de la UVEG
-. Para este estudio, hemos extraído del proyecto de inves-
tigación global la información relativa a los medios que
los adolescentes han utilizado (item 45) o utilizarían (item
47) para obtener información sexual, así como la informa-
ción relativa al nivel de conocimiento que creen tener
sobre temas sexuales, anticonceptivos y ETS (item 46).
Específicamente, en este estudio nos hemos centrado en el
papel del profesorado en la educación y la información
sexual, analizando este rol en las clases de educación
sexual, en los profesores y profesoras, los tutores y tutoras
y los pedagogos o psicólogos de los centros educativos, y
realizando un estudio diferencial por sexo del adolescen-
te. Esta información ha sido analizada, de manera general,
primero a nivel univariado, realizando descriptivos y fre-
cuencias. Después se han realizado pruebas t para mues-



tras independientes, para analizar las diferencias por sexo
en el recurso a las diferentes fuentes de información de los
centros educativos. Posteriormente, se han realizado series
de análisis bivariados, para estudiar la relación entre el
nivel de información sentido por los adolescentes (crees
que tienes suficiente información sobre…) y las fuentes de
información educativas a las que han recurrido (ítem 45)
o recurrirían (ítem 47). Para ello, hemos utilizado com-
plementariamente pruebas de asociación (chi2) y análisis
diferenciales (anova y pruebas t), para los grupos totales y
segmentados por sexo.

El papel del profesorado como fuente de información
sexual y percepción del grado de información sexual sen-
tido por los adolescentes de la Comunidad Valenciana

Descartada la consideración de profesionales de la
educación en general en todos los ámbitos sociales (for-
mal, informal y no formal), nos centramos en los que tra-
bajan en el sistema educativo formal -profesores, profeso-
ras, tutores, tutoras y pedagogos o psicólogos del centro-
junto con las clases de educación sexual como acción edu-
cativa más planificada que aporta valores complementa-
rios a la mera orientación-información que por lo general
ofrecen los mencionados profesionales externos ante las
consultas que los jóvenes les realizan. En esa perspectiva,
este trabajo pretende establecer cuál es el verdadero rol
que hoy en día juegan los distintos profesionales de la edu-
cación como agentes proveedores de información en
materia de sexualidad de los jóvenes de la Comunidad
Valenciana. A continuación se resaltan los hallazgos más
significativos de nuestra investigación a propósito del
papel que juegan los elementos educativos como medio
para que los jóvenes valencianos obtengan información
sexual.

En esta investigación se han analizado los medios a
través de los cuales los adolescentes de la Comunidad
Valenciana han obtenido u obtendrían información sobre
sexualidad y anticonceptivos, con ello se pretende cono-
cer los medios a los que, en mayor o menor medida, acu-
dirían para obtener información y de los cuales los jóve-
nes la han obtenido entre los que figuran los profesionales
de la educación obligatoria. Así, preguntados los jóvenes
acerca de los medios por los que han obtenido -“Mucho”,
“Bastante”, “Regular”, “Poco” y “Nada”- la información
referente a sexualidad, presentándoles la posibilidad de
elegir entre 23 personas, instituciones y medios de infor-
mación diferentes y especificando en qué medida han
obtenido información de los mismos, nos centramos en
conocer la importancia del papel atribuido a cada una de
las fuentes de información de los centros educativos
como fuentes de información sexual para los jóvenes.
Asimismo, partiendo de las respuestas que nos ofrecen
los adolescentes respecto a los medios a los que irían para
obtener información sobre sexualidad y anticonceptivos -
“sí” o “no” - al presentarles 24 posibles personas, institu-
ciones o medios a los que podrían acudir, analizamos el
papel de estos profesionales como fuente de información
sexual a la que acudirían los adolescentes. De este modo,
ordenando todas las fuentes de información, en función
de su uso real y potencial, a partir de los datos obtenidos
de las variables que recogen la información sobre los
medios de información a los que han acudido y acudirían
los jóvenes, obtenemos las clasificaciones que se mues-
tran en el cuadro 1 entre las que se destacan los lugares
ocupados por los elementos informativos del sistema edu-
cativo formal, todos ellos concretados en el nivel de ense-
ñanza obligatorio de educación secundaria en el que estu-
diaban estos jóvenes.
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Si observamos esta clasificación encontramos, por un
lado y de manera general, que las clases de educación
sexual representan el medio de información al que más
han acudido los jóvenes, no sólo dentro de medios o ele-
mentos informativos del centro educativo, si no también
de entre todos los medios de los que los jóvenes han obte-
nido en mayor medida la información referente a temas
sexuales y anticonceptivos. Por otro lado, vemos cómo los
profesores y profesoras ocupan un nivel medio en la clasi-
ficación, desplazándose los tutores y las tutoras hacia los
puestos más bajos donde, de modo mínimamente repre-
sentativo, encontramos al pedagogo o psicólogo del cen-
tro en la medida en que los adolescentes han obtenido

información del mismo como recurso informativo. Por
otro lado, y de nuevo generalmente, los adolescentes acu-
dirían a cada uno de estos medios para obtener informa-
ción sobre estos temas de manera muy dispar, eligiendo
preferentemente las clases de educación sexual -pero en
menor medida en que ha obtenido información de ellas-,
frente al pedagogo/psicólogo, a las profesoras, las tutoras,
los profesores y los tutores, a los que acudirían muy poco.
De hecho, los jóvenes valencianos afirman en mayor pro-
porción que no acudirían a ninguno de estos medios para
obtener la información sexual necesaria.

Para contrastar las inferencias generales que acabamos
de señalar a partir del cuadro 1 analizamos cada uno de los
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Cuadro 1. Clasificación de los medios de información que más han utilizado y
utilizarían los jóvenes adolescentes de la Comunidad Valenciana



medios referentes a los elementos del sistema educativo
formal, de manera general y diferenciando por sexos, aten-
diendo, en primer lugar, al nivel de información que han
obtenido del mismo para, en segundo lugar, completar esta
información con el potencial en el que acudirían a dicho
medio observando las tablas de frecuencias correspon-
dientes. De este modo, en lo que respecta al papel del pro-
fesorado y su protagonismo en la educación y la informa-
ción sexual de los adolescentes, las clases de educación
sexual son el medio por el que, en general, los adolescen-
tes han recibido más información, frente a la media del
grado mínimamente representativo en el que los adoles-
centes indican haber obtenido información del profesor y
la profesora, del tutor y la tutora y del pedagogo o psicó-
logo del centro educativo -de los que dicen haber obteni-
do información sexual en muy baja proporción. Los ado-
lescentes también acudirían a cada una de las fuentes de
información escolares mencionadas para obtener informa-
ción sobre estos temas eligiendo preferentemente las cla-
ses de educación sexual -pero en mayor medida en que ha
obtenido información de ellas-, frente al pedagogo/psicó-
logo, a las profesoras y tutoras y los profesores y tutores,
a los que acudirían muy poco.

Las clases de educación sexual ocupan pues el primer
lugar entre todos los medios propuestos en nuestro estudio
por los que los jóvenes han obtenido en un mayor grado
información sexual, los profesores y profesoras el noveno
y el décimo -sólo para el 26,8% de los jóvenes encuesta-
dos el profesor es un medio de cuál han obtenido en mucha
o bastante medida información sexual y para el 25,5% res-
pecto de la profesora-, los tutores y tutoras el decimoter-
cero y decimocuarto respectivamente -los adolescentes
han recibido de éstos mucha o bastante información sexual
en un 21’9% y 20’3% respectivamente-, y el pedagogo o
psicólogo del centro el decimoctavo puesto -el 14’7%, han
obtenido de esta figura mucha o bastante información
sexual-, de entre los 23 medios propuestos por los que pue-
den haber obtenido información sexual.

Con otra perspectiva, las clases de educación sexual
ocupan el tercer lugar entre los medios preferentes a los
que acudirían los jóvenes para obtener la información
necesaria sobre sexualidad y anticonceptivos, el pedago-
go/psicólogo del centro educativo el decimosegundo - en
general, un 33’1% afirman que acudirían a éste para obte-
ner información sobre sexualidad y anticonceptivos-, las
profesoras el decimosexto -un 21,9% de los adolescentes
encuestados irían a éstas para obtener información-, y las
tutoras, los profesores y los tutores, el decimoctavo, deci-
monoveno y vigésimo lugar -en general, un 20’3%, 19,7 y
18,9% de los adolescentes encuestados acudirían al ellos
para obtener información sobre sexualidad y anticoncep-
tivos - respectivamente, de entre los 24 posibles medios
propuestos a los que podrían acudir los adolescentes para
obtener información sobre sexualidad y anticonceptivos.
Asimismo, un 62,3% de los jóvenes encuestados ha obte-
nido en mucha o bastante medida información sexual de

las clases destinadas a este fin y afirman que sí que acudi-
rían a clases de educación sexual para obtener información
sobre sexualidad y anticonceptivos en un 71,8%.

En la diferenciación por sexos de estos aspectos, los
adolescentes han obtenido e indican que irían para obtener
información sobre sexualidad y anticonceptivos en una
proporción similar a las clases de educación sexual. Res-
pecto al profesorado, las chicas indican que han obtenido
información sexual, o que irían para obtenerla en una pro-
porción superior al profesorado de su mismo sexo -profe-
sora y tutora-, y en bastante menor proporción en el caso
del profesor y del tutor. Sin embargo, los chicos, aunque
también indican que han obtenido en mayor proporción
información sexual del profesorado de su mismo sexo-
profesor y tutor-, acudirían por igual a cualquiera de estos
medios. A la tutora acudirían ambos sexos en la misma
medida, y en el caso de la profesora, en una proporción
muy ligeramente superior los chicos. Al pretender atender
a las diferencias entre ambos sexos observamos que, en
general, los chicos irían más al profesor para obtener
información sobre sexualidad y anticonceptivos (en un
24,5%) que las chicas (15,5%)5. En el caso del tutor, al
atender a la misma cuestión en función del sexo se perci-
ben ligeras diferencias puesto que los chicos han acudido
en mayor medida a su tutor (27,4%) de lo que lo han hecho
las chicas (20,2%). De otra parte los chicos son también
los que irían en mayor medida al tutor para obtener infor-
mación sexual, en una media del 23,2% y las chicas del
15,0%6. Cuando se observan las diferencias entre ambos
sexos obtenemos que, aunque éstas carecen de significati-
vidad, los chicos son, sorprendentemente, los que acudirí-
an ligeramente más a la profesora (22,4%) que las chicas
(21,5%) y, en el caso de las tutoras, ambos sexos acudirí-
an a ellas por igual.

En cuanto al pedagogo/psicólogo del centro educativo
como fuente real de información, son las chicas quienes
indican haber obtenido en mayor medida información
sexual de éste, pero son los chicos quienes acudirían a
ellos en mayor medida como posible fuente de informa-
ción sobre sexualidad y anticonceptivos. Atendiendo al
papel del pedagogo o psicólogo del centro como fuente
real de información encontramos que, al atender a la mis-
ma cuestión en función del sexo, sucede que los chicos han
acudido en menor medida a este medio (6,1%) de lo que
lo han hecho las chicas (12,3%). Y en la atención al papel
del pedagogo o psicólogo como posible fuente de infor-
mación del centro educativo, observamos que, en general,
un 33’1% afirman que acudirían a éste para obtener infor-
mación sexual. Los chicos acudirían más al pedagogo/psi-
cólogo del centro, en un 34,2%, en una pequeña propor-
ción más que las chicas (32,1%)7. También se deduce de
lo anterior que, aunque en todos los casos el profesorado
sería muy poco consultado por los adolescentes sobre
sexualidad, en general, como fuente de información real,
indican haber recibido en mayor proporción información
sexual -según este orden-, del profesor y profesora, y a

722

5, 6, 7. Observando que la distribución de las respuestas en ambos sexos es heterogénea y con diferencias muy significativa también en las varianzas.



continuación del tutor y la tutora. Como fuentes posibles
de información, los adolescentes indican que acudirían en
mayor proporción a las figuras femeninas de la profesora
y tutora, y después al profesor y al tutor. Cabe observar
también que, en ambos casos, se prefiere la figura de pro-
fesor/profesora a la de tutor/tutora. Otro aspecto que resul-
ta interesante observar es el hecho de que los adolescentes
indican obtener información sexual a través de clases de
educación sexual en menor medida de lo que ellos acudi-
rían a ellas para obtener información sobre sexualidad y
anticonceptivos. Esta diferencia también se da, y de forma
mucho más significativa, respecto al pedagogo-psicólogo
del centro puesto que los adolescentes irían a ellos en una
proporción muy superior a la que indican que han obteni-
do información de éste. Respecto a la tutora, aunque la
diferencia comentada es casi inapreciable, lo más signifi-
cativo lo constituye el hecho de que los adolescentes
valencianos indican que irían a ella para obtener informa-
ción sobre sexualidad y anticonceptivos en menor propor-
ción que afirman haber obtenido información sexual del
profesor, la profesora y el tutor. 

Respecto al grado de satisfacción que los jóvenes
valencianos poseen sobre distintas informaciones referen-
tes a la sexualidad y la anticoncepción nuestra investiga-
ción recogía la información sentida por los jóvenes valen-
cianos mediante las posibles respuestas ? “si”, “no” y “no
sé” ? a la pregunta formulada como: ?¿crees tener sufi-
ciente información sobre…?? Para tres aspectos concretos
como son los temas sexuales, los anticonceptivos y las
enfermedades de transmisión sexual (ETS). De este modo,
en lo concerniente a estos aspectos, podemos afirmar que
alrededor del 62% de estos jóvenes cree tener suficiente
información sobre los temas sexuales y los anticoncepti-
vos y en menor medida creen tenerla sobre las enfermeda-
des de transmisión sexual (52,8%). En la diferenciación
por sexo de los resultados obtenidos acerca de la creencia
de los adolescentes de si están, o no, suficientemente
informados sobre sexualidad, podemos observar que las
diferencias no son muy significativas respecto a ninguno
de los 3 aspectos que se plantean. En definitiva, práctica-
mente se sienten igual de informados ambos sexos, sin
embargo, cabe apuntar que las medias de los chicos son
sólo ligeramente superiores a las de las chicas respecto a
los tres temas.

Para analizar en la muestra general la asociación del
nivel de información sentida por los adolescentes sobre los
tres aspectos mencionados de su información y educación
sexual y las fuentes de información a las que han acudido
o acudirían para obtenerla se realizaron en nuestra inves-
tigación estudios bivariados al respecto. Del mismo modo,
profundizamos en el análisis de la asociación establecida
entre el medio de información escolar del que obtienen
información sobre sexualidad y al que acudirían para obte-
ner la información los adolescentes y el grado de satisfac-
ción de los jóvenes, diferenciada en función del sexo del

encuestado o encuestada, realizando el mismo proceso
para el total de la muestra. 

De éste modo, en principio, destacamos la persistencia
diferencia de roles en este sentido pues parece ser que, en
un nivel mucho más elevado que los chicos, las chicas que
han obtenido información por estos profesionales de la
educación se sienten, de manera general, en todos los
aspectos por los que se les preguntaba a cerca de su infor-
mación sexual, mejor informadas. Asimismo, sólo las chi-
cas que indican haber recibido información de las clases
de educación sexual, del profesor, de la profesora y del
tutor, se muestran más satisfechas con la información
sobre temas sexuales de que disponen. Las chicas que
indican haber obtenido una mayor información sexual a
través de la profesora y del tutor, afirman también en
mayor proporción creer tener una información suficiente
sobre anticonceptivos, y únicamente las chicas que indi-
can haber tenido una mayor información sexual a través de
su tutora afirman en mayor proporción tener una informa-
ción suficiente sobre ETS. En el caso de los chicos, no
existe ninguna relación entre su satisfacción sobre la infor-
mación referente a temas sexuales y haber acudido en
mayor o menor medida a ninguno de estos profesionales,
por lo que parece que no se trata de los medios en los que
más confía en lo referente a estos temas. De cualquier for-
ma, en general, en ambos sexos, cuanta mayor informa-
ción dicen haber obtenido por clases de educación sexual
y del profesor muestran estar satisfechos con la informa-
ción sobre ETS de que disponen en un mayor grado, sin
encontrar grandes diferencias entre sexos. De la misma
manera, los adolescentes que indican haber obtenido una
mayor información sexual a través de las clases de educa-
ción sexual, de su tutor y de su tutora, afirman en mayor
medida tener una información suficiente sobre anticon-
ceptivos, aunque en el caso de los chicos la asociación
entre estos aspectos es menor.

Respecto al hecho de si los chicos acudirían a estos
profesionales para la obtención de información sobre
sexualidad y anticonceptivos como posible medio de
información sexual, en general, sí que se observa alguna
asociación significativa entre el hecho de ir al profesor, a
la profesora y al tutor y la tutora para obtener información
sobre sexualidad y anticonceptivos y la creencia de los
chicos de estar suficientemente informados sobre temas
sexuales. Los chicos que acudirían a estos medios para
obtener información sobre sexualidad y anticonceptivos
son en mayor medida los que creen no tener suficiente
información sobre temas sexuales, y los que no saben si su
información es la suficiente los que menos consultarían a
todos estos medios. De otra parte, para terminar, resulta
llamativo el hecho de la invisibilidad del rol del pedagogo
o psicopedagogo del centro, que tan sólo se asocia con la
satisfacción en lo referente a la información sobre anti-
conceptivos para todos los adolescentes, y sobre ETS sólo
en el caso de las chicas. 
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PROGRAMA DE ORIENTACIÓN
ACADÉMICA-LABORAL ‘ATRÉVETE’

EVALUACIÓN DE RESULTADOS EN SEGUNDO
CICLO DE LA ESO

Carmen Corpas Reina1, José Diego García García y Ignacio González López
Universidad de Córdoba

1. INTRODUCCIÓN

Esta comunicación forma parte de una investigación
desarrollada en la Universidad de Córdoba, por el área
MIDE, referente al proceso de toma de decisiones acerca
del mundo académico y laboral que se genera al término
del 2º ciclo de Educación Secundaria, el trabajo ha con-
sistido en el diseño, implementación y evaluación del pro-
grama de orientación profesional ATRÉVETE.

La importancia que la Unión Europea (2002) está otor-
gando a la introducción de las Tecnologías de la Informa-
ción y Comunicación en los centros educativos, incenti-
vando por una parte, la capacitación de los profesionales
de la enseñanza en estos entornos, y de forma paralela
fomentando la creación e incorporación de materiales para
su aplicación práctica en el aula, nos hacer centrar nuestro
interés en ofrecer un programa innovador que constituya
una herramienta de intervención factible, que pueda ser
introducida por el departamento de orientación en el currí-
culum ordinario dentro de la acción tutorial.

2. JUSTIFICACIÓN TEÓRICA

Es notoria la evidencia de que la investigación evaluati-
va surge ligada a la evaluación de programas educativos y
ésta a su vez originada con el objetivo de valorar los progra-
mas de acción social, allá por los sesenta (Tejedor, A. García
y M..J. Rodríguez, 1994), y notoria también la dificultad que
hallamos al intentar desglosar la una de la otra, tropezando

siempre con elementos que se solapan o que conllevan una
relación tan estrecha que nos impide independizarlas. De
hecho, ambos conceptos llegan a identificarse como sinóni-
mos (Jornet, Suárez y Pérez, 2000; R. Pérez, 2003) recla-
mándose para la evaluación de programas el mismo grado de
control, rigor y sistematización que para cualquier otro tipo
de investigación y asumiendo los mismos elementos consti-
tuyentes de juicios de valor y toma de decisiones ( De la
Orden, 2000), si bien la mayoría de las referencias consulta-
das aportan matices que merecen nuestra atención. 

Haciendo referencia a las etapas que ha de contener
toda propuesta de evaluación de programas educativos.
Nos apoyamos en R. Pérez (2000), y consideramos las tres
primeras como fundamentales e indispensables en una pri-
mera evaluación de un programa educativo. Dichas etapas
quedan organizadas de la siguiente manera:

- Primer momento: evaluación del programa tal cual.
Su finalidad es establecer la calidad técnica del pro-
grama, su viabilidad práctica y su evaluabilidad. Es
decir, poner en marcha el programa en condiciones
óptimas.

- Segundo momento: evaluación del proceso de
implantación del programa cuya finalidad, en este
caso, es facilitar la toma a tiempo de decisiones de
mejora y acumular información para introducir mejo-
ras en futuras ediciones del programa.
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- Tercer momento: evaluación de los resultados de la
aplicación del programa. su finalidad es comprobar la
eficacia del programa.

- Cuarto momento: institucionalización de la evalua-
ción del programa. persiguiendo la plena integración
del mismo.

Pocas son las ocasiones en que nos encontramos con
una primera evaluación de un programa novedoso. Es en
este momento en el que la evaluación de programas puede
iniciarnos en un proceso para generar formas útiles de
comprensión sobre una innovación (Tejedor, 2000:319). 

La contemplación de la evaluación de programas inno-
vadores sitúa nuestro estudio en este campo con una pro-
puesta singular: el diseño, aplicación y evaluación de
“Programa ATRÉVETE”, que cumple la consideración de
Rossi y Freeman (1989) para ser considerado como tal, al
aplicarse por primera vez a una población específica. Has-
ta muy recientemente la evaluación de programas de
orientación en los centros era una actividad excepcional.
Esta situación está cambiando, dirigiéndonos hacia la cul-
tura de la evaluación (M.G. Jiménez, 2003:32).

La finalidad que perseguimos es la de proporcionar una
base de conocimiento y de valor para tomar y defender
decisiones por medio de una evaluación formativa y suma-
tiva, la importancia de la evaluación en el estadio prototí-
pico, equivalente a la aplicación piloto del programa simu-
lando unas condiciones reales, nos conduce en el diseño,
desarrollo y evaluación de nuestro programa.

La detección de necesidades de orientación profesio-
nal y la priorización de las mismas, valiéndonos del alum-
nado y de los/as profesionales que la ejercen, nos ha per-
mitido consolidar y dar forma a las ideas iniciales con las
que comenzamos este proyecto dando lugar, finalmente,
como fruto del trabajo desarrollado, al diseño exhaustivo
de un programa de orientación académica-laboral, al que
hemos tenido a bien denominar “ATRÉVETE”.

Como consecuencia del diseño previsto realizamos
una planificación específica de su desarrollo en el contex-
to escolar con el fin de posibilitar una ejecución real en el
marco temporal en que esta investigación se ubica. De este
modo nos disponemos a centrar nuestro interés en los
efectos de la intervención.

3. OBJETIVOS

En esta investigación se incluyen objetivos de diverso
rango en consonancia con las distintas fases de su desarro-
llo, en este caso nos centraremos en el siguiente objetivo:

Evaluar si existen diferencias significativas – pretest-
postest-, respecto al grado de conocimiento acerca del
mundo académico y laboral, en el alumnado que ha segui-
do el Programa Experimental.

3.1. Hipótesis de trabajo

Hipótesis 1

Ho: µ (Grado de conocimiento del Mundo Académico
grupo experimental en postest) = µ (Grado de

conocimiento del Mundo Académico grupo expe-
rimental en pretest)

H1: µ (Grado de conocimiento del Mundo Académico
grupo experimental en postest) > µ (Grado de
conocimiento del Mundo Académico grupo expe-
rimental en pretest)

Hipótesis 2

Ho: µ (Grado de conocimiento del Mundo Laboral gru-
po experimental en postest) = µ (Grado de conoci-
miento del Mundo Laboral grupo experimental en
pretest)

H1: µ (Grado de conocimiento del Mundo Laboral gru-
po experimental en postest) > µ (Grado de conoci-
miento del Mundo Laboral grupo experimental en
pretest)

3.2. Diseño de investigación

Nos hallamos ante un diseño cuasiexperimental, con-
cretamente un diseño de grupo control no equivalente.
Situamos la valoración de resultados conforme al modelo
de evaluación considerado extrayendo datos de la evalua-
ción de entrada, del proceso y de la evaluación del pro-
ducto, ocupándonos en esta ocasión de esta última.

3.3. Descripción de la muestra

El programa ha sido aplicado a tres grupos (aulas), una
unidad experimental en cada Centro. La previsión de obte-
ner una muestra constituida por el alumnado de varios cen-
tros distribuidos por diferentes zonas geográficas de la
capital cordobesa, ha estado motivada por razones de con-
trol y validez del diseño. Los destinatarios del tratamiento
han sido 146 alumnos de 4º de ESO de tres Institutos de
Educación Secundaria de Córdoba. 

3.4. Instrumento de recogida de datos

Han sido dos los instrumentos de recogida de datos que
se han utilizado. En primer lugar hemos utilizado un cues-
tionario de opciones cerradas y a continuación un par de
escalas de estimación en las cuales se les pide al alumna-
do que se posicionen respecto al contenido de los items
(Grado de conocimiento del Mundo Académico y Grado
de Conocimiento del Mundo Laboral) teniendo que elegir
en una graduación de respuestas que miden el grado de
conocimiento expresados en positivo utilizando las expre-
siones: totalmente en desacuerdo, Indiferente, de acuerdo,
totalmente de acuerdo.

3.5. Análisis de datos

Para el tratamiento de la información y el análisis de
datos hemos utilizado el programa de técnicas estadísticas
SPSS 10.0 (SPSS, 1999; C. Pérez, 2001)

Se han realizando dos contrastes: un primer análisis
centrado exclusivamente en el grupo experimental, para
contrastar el efecto de la intervención en el mismo grupo
(antes-después) y seguidamente se expone el análisis, que
revela las variaciones en el grupo experimental respecto al
grupo control abordando dichos análisis en primer térmi-
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no a nivel global y en segundo término por cada uno de los
centros educativos en los que se ha intervenido. 

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

4.1. Resultados Obtenidos

Los resultados del siguiente análisis de varianza pre-
test-postest pertenecen al grupo experimental. Las varia-
ciones producidas en este grupo, posteriores a la interven-
ción, se constatan en esta ocasión por medio de la
comparación de los valores del pretest con los resultados
obtenidos en el postest.

La Figura 1. muestra claramente que el valor medio de
conocimiento del mundo académico arrojado en el postest
es superior (=32) al valor inicial del pretest (=26.4), esta
variación manifiesta un aumento en el grado de conoci-
miento tras la intervención, expresada su significación
(.000) en la tabla 1. De este modo se rechaza la Ho al exis-
tir diferencias significativas pretest-postest, es decir, exis-
te una clara ganancia en el conocimiento del alumnado
respecto al mundo académico tras la intervención.

Respecto al grado de conocimiento del mundo laboral,
la Figura 3. refleja un importante aumento en el valor
medio del postest (=45.4) respecto al pretest (=34.8) con
una significación de .000 expresada en la tabla 2. Se acep-
ta la H1 al admitir que la diferencia hallada tras la imple-
mentación del programa resulta significativa, con resulta-
dos favorables hacia el postest.
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Tabla 1. Grado de conocimiento del Mundo
Académico

Figura 1. Grado conocimiento Mundo Académico

La Figura 2 ofrece el valor medio de conocimiento de
cada item constituyente del grado de conocimiento del
mundo académico, observando gráficamente que los valo-
res del postest son superiores al pretest. El nivel de signi-
ficación de cada item queda comprobando siendo inferior
a .05 en todos los casos. 

Figura 2. Grado de conocimiento aspectos 
Mundo Académico

Tabla 2. Grado de conocimiento del Mundo Laboral

Figura 3. Grado conocimiento Mundo Laboral

En el mismo sentido encontramos la representación de
los valores medios de los aspectos referidos al grado de
conocimiento del mundo laboral en la Figura 4 cuyos
valores de significación, en todos los casos inferiores a
.05.



4.2. Conclusiones

Teniendo en cuenta el análisis presentado podemos
concluir lo siguiente:

Se rechaza la H0, al existir diferencias significativas
pretest-postest en el grupo experimental relativas al gra-
do de conocimiento del mundo académico. Es decir, se
ha producido una clara ganancia en el conocimiento del
alumnado acerca del mundo académico tras la interven-
ción.

Se rechaza la H0, al existir diferencias significativas
pretest-postest en el grupo experimental relativas al grado
de conocimiento del mundo laboral. Es decir, se ha pro-
ducido una clara ganancia en el conocimiento del alumna-
do acerca del mundo laboral tras la intervención.
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UN MODELO DIALÓGICO Y COLABORATIVO PARA
LA ORIENTACIÓN EDUCATIVA Y PROFESIONAL

José A. Téllez Muñoz, María Soledad Ibarra Sáiz y Miguel Ángel Gómez Ruiz
Universidad de Cádiz

INTRODUCCIÓN

Desde los diferentes modelos de intervención en orien-
tación se suele concebir la figura del orientador como un
especialista o experto. En este trabajo planteamos la nece-
sidad de tender hacia modelos más colaborativos de orien-
tación. Para ello realizamos una propuesta de investiga-
ción acción colaborativa que pretende identificar las
funciones y tareas que desarrollan los orientadores, cen-
trándonos especialmente en las dinámicas de colabora-
ción, y favorecer la implantación de prácticas colaborati-
vas en el centro educativo. La investigación se encuentra
en su fase previa habiéndose realizado algunas entrevistas
iniciales a orientadores.

MODELOS DE ORIENTACIÓN: DESDE UN ROL DE
ESPECIALISTA HACIA UN ROL COLABORATIVO

La intervención orientadora se suele desarrollar, al
menos según los presupuestos teóricos en los que se sus-
tenta (Rodríguez Espinar et al., 1993; Sebastián Ramos,
2003), a través de diferentes modelos de intervención,
siendo los más representativos los de: consejo, consulta y
programas. Estos modelos otorgan al orientador un rol
prioritariamente de especialista o experto favoreciendo
una relación directa, individual o grupal, en el caso del
consejo, indirecta e individual en el caso de la consulta
(aunque ofrece la posibilidad de consulta colaborativa y
grupal) y grupal, indirecta o directa, en el caso de la inter-
vención por programas.

La consulta principalmente está orientada a la resolu-
ción de problemas concretos, aunque también puede des-
arrollarse asumiendo principios de prevención y desarro-
llo. Los roles que puede promover son los de consultor
experto de contenidos o consultor facilitador de procesos
(Brown y Brown, 1981; Jiménez Gámez, 1997; Aubrey,
1990). Esta segunda alternativa estaría basada en el traba-

jo colaborativo entre dos profesionales que intentan anali-
zar y dar respuesta a una situación determinada. Ambos
roles son perfectamente complementarios, pero sí es cier-
to que esta integración puede introducir ruido entre la
posición asimétrica de experto del primer rol y el esquema
colaborativo del segundo (Rodríguez Romero, 1996;
Téllez et al., 2005).

Una de las dificultades más patentes que genera la
intervención directa, tanto desde el modelo de consejo
como desde el de consulta, es la imposibilidad de llegar a
todos los potenciales usuarios (alumnos/as, profesores/as,
familias). Se trata de una forma de intervención bien valo-
rada por los usuarios, principalmente por el tiempo y aten-
ción individualizada que reciben, pero es una forma de
intervención que resulta inviable en la mayoría de los
casos. En este sentido, una de las orientadoras que hemos
entrevistado nos decía lo siguiente:

“Aquí por lo menos a través de los tutores se intervie-
ne bastante bien, entonces, la intervención indirecta
por los tutores si que lleva mucho rodaje, y funciona
bastante bien, me apoyo mucho en ellos para llegar al
alumnado porque sino, sería sobre todo a los de secun-
daria sería imposible y… la intervención directa e indi-
vidual, si se continúa utilizando, porque además te lo
demanda constantemente el profesorado, la forma mas
frecuente del profesorado es mírame a este niño, míra-
me a este niño… a ver tu que puedes hacer… y pode-
mos hacer más bien poco. Intentamos reelaborar las
demandas, en más globales y tal, pero resulta compli-
cado” (Entrevista a orientadora IES)

La intervención por programas se plantea como alter-
nativa para responder desde los principios de prevención y
desarrollo a las necesidades educativas y orientadoras del
mayor número posible de usuarios. A pesar de esta poten-
cialidad sí es cierto que plantea ciertas dificultades en su
desarrollo (coordinación, ajuste real a necesidades princi-
palmente cuando se tratan de programas disponibles en el

728



mercado, rigidez de los programas en algunos casos, difi-
cultad de elaboración y desarrollo de programas específi-
cos por parte de los equipos docentes y orientadores, etc.),
además de la posible desvirtuación que se ha producido en
su utilización tendiéndose exclusivamente a la aplicación
de programas prediseñados y olvidándose que este mode-
lo implica una planificación conjunta y contextualizada
(Malik, 2002). En esta línea, la misma orientadora de antes
nos decía lo siguiente:

“En la práctica la intervención por programas es com-
plicada sobre todo en un centro de unas dimensiones
como este. Porque supone la colaboración con el pro-
fesorado, supone, poner de acuerdo a mucha gente y en
un instituto tan grande, es difícil, entonces la interven-
ción por programas es complicada” (Entrevista a
orientadora IES).

Como podemos apreciar pensamos que considerar y
promover modelos de orientación con un claro perfil cola-
borativo ayudaría a reconducir esfuerzos y recursos
(Antúnez et al. 2002; Téllez et al., 2005). Sería mucho más
coherente con presupuestos democráticos de la enseñanza
y la orientación, favorecería una mayor corresponsabili-
dad en los procesos y en la atención individualizada a los
orientandos, promovería una mayor implicación y motiva-
ción, se evitaría la asimetría y posible dependencia del
orientador, se favorecerían procesos compartidos de eva-
luación, diseño, enseñanza, orientación. 

“E.-: …la idea es buena, lo que nosotros nos estamos
planteando es que haya mayor coordinación, o plantear la
orientación de manera más coordinada. Y eso ¿cómo cre-
es tú que se podría hacer?

I.- Eso es complicado, porque yo me lo plan-
teo, y todos los días, porque es absurdo tra-
bajar de forma puntual, porque entonces no
llegas, yo creo que es necesaria la colabora-
ción. La mejor forma de hacerlo es paso a
paso. Con gente que este implicada que tenga
ganas que tenga una idea. Yo soy de las que
dice que si un profesor tiene una idea yo des-
echo las mías propias y voy a por esa por que
es la que nace de ellos de sus necesidades, y
no de la orientadora” (Entrevista a orientado-
ra IES).

Con este trabajo proponemos un diseño de investiga-
ción acción colaborativa, que detallamos a continua-
ción, y que pretende ayudar a configurar un modelo de
orientación que hemos quedado en denominar dialógico
y colaborativo. Desde estos planteamientos sería nece-
sario asumir algunos principios básicos para garantizar
el trabajo en equipo y la creación de una cultura colabo-
rativa. Algunos de estos principios son: el dialogo igua-
litario, la creación de sentido, la igualdad de diferencias
o las altas expectativas (ver Ballesteros et al. 2006; Frei-
re, 1970; o Flecha, 1997). Otros factores a considerar
serían: la flexibilidad, la apertura mental, la interdepen-
dencia, la corresponsabilidad, la asunción de un proyec-
to común; y por supuesto, otros factores y principios se
irán concretando de manera mucho más contextualizada
con el desarrollo de la propuesta de investigación que
hacemos.

PROPUESTA DE INVESTIGACIÓN ACCIÓN
COLABORATIVA

Las aportaciones de Dewey a la educación y a la inves-
tigación educativa a comienzos del siglo veinte suele con-
siderarse como uno de los pilares básicos de la investiga-
ción acción. Es Lewin a mediados de la década de los
cuarenta quien acuña el término de investigación acción.
Ambos autores destacan el carácter democrático de la
investigación y la necesidad de favorecer la participación
de los propios protagonistas (profesores, orientadores,
estudiantes, etc.) en los procesos de investigación y análi-
sis y mejora de las prácticas educativas (Morton, 2005).

La investigación acción se ha ido desarrollando a lo
largo del último siglo de manera diferenciada y esporádi-
ca. La prevalencia de la psicología conductista eclipsó en
la primera mitad del siglo las ideas de Dewey (Burns,
1999). Durante la década de los cuarenta y cincuenta se
desarrollan algunos trabajos de investigación-acción (p.
ej., Lewin, 1946; Taba y Noel, 1957) y es también en estos
momentos cuando comienzan las primeras críticas a este
movimiento por su carácter “acientífico” (Latorre et al.
1996). En la década de los 70 se produce un resurgir de la
misma promovido principalmente por autores como Sten-
house (1970), Elliot (1973, 1981) o Kemmis (1984).
Durante la década de los noventa se realizan algunos tra-
bajos como los de Calhoun (1993), Dana (1995), Gore y
Zeichner (1991) o Rock y Levin (2002).

Este tipo de investigación la consideramos positiva tanto
por los procesos de implicación, colaboración, motivación,
autonomía y mejora que genera en los propios participantes
del centro educativo como porque favorece una mayor aper-
tura y acercamiento de la universidad a problemas y situa-
ciones reales, con sus consecuentes implicaciones. Esta
construcción compartida de significados y de procesos
repercutirá en las percepciones que el profesorado universi-
tario tiene sobre su propia práctica docente, sobre qué y
cómo enseñar, y por tanto, sobre la formación inicial de los
maestros, educadores y psicopedagogos (Price, 2001). 

La investigación educativa debe ser mucho más con-
textualizada, debe dar respuesta a necesidades sentidas y
percibidas por los implicados, y debe favorecer procesos
de crítica y cambio. La investigación acción colaborativa
debe asumir los principios dialógicos que hemos señalado
con anterioridad en relación al trabajo en equipo. Otros
principios similares planteados por otros autores son la:
reciprocidad y negociación mutua de teoría, de significa-
dos y poder (Lather,1986; Morton, 2005), generar una
comunidad de prácticas y epistémica que asuma un pro-
yecto compartido, donde se favorezca la mutua motiva-
ción y dónde se valoren y respeten las aportaciones de los
otros, favoreciéndose la creación de conocimiento
(Altrichter, 2005; Créplet et al. 2003; Wenger, 1998;
Capobianco y Feldman, 2006).

La primera parte de la investigación se caracterizará
por su carácter etnográfico. Se realizará principalmente
observación participante y entrevistas abiertas con la
intención de conocer:
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- Cuáles son las necesidades percibidas por los propios
estudiantes, profesores, orientadores y otros agentes
educativos.

- Intentar identificar las tareas y funciones de los orien-
tadores encuadrándolas en diferentes modelos de
intervención e identificando los enfoques teóricos
desde los que se desarrollan, acercándonos a las valo-
raciones que de las mismas los implicados tienen.

- Centrar la atención en las tareas de colaboración entre
diferentes agentes, valorándolas e identificando los
factores que las propician y las dificultan.

Este primer acercamiento a las tareas que se desarro-
llan nos servirá para ir introduciendo cambios progresivos
en las prácticas de enseñanza y orientación que favorezcan
la colaboración entre los diferentes implicados, donde
todos los profesionales de la educación y la orientación
participen como un equipo que afronta sus tareas de mane-
ra autónoma y coordinada y que permitan desarrollar prác-
ticas más cercanas a modelos educativos inclusivos. 

De este modo, la investigación acción se concebirá como
un proceso formativo para todos los participantes, abierto a
la incorporación de otras personas interesadas, en el que se
darán ciclos sucesivos de planificación-acción-observación-
reflexión (Kemmis y MacTaggart, 1988). Como estrategias
de desarrollo se propone la creación de talleres y seminarios
de análisis en los que de manera conjunta y colaborativa se
analicen lecturas especializadas, se reflexione y diseñen las
planificaciones docentes y orientadoras y se promuevan
prácticas de co-enseñanza y co-evaluación. 
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VALIDEZ CONCURRENTE DE DOS CUESTIONARIOS
DE INTELIGENCIA EMOCIONAL (TMMS-24 Y EII)

Y SU VALIDEZ PREDICTIVA RESPECTO A LA
VARIABLE DEPRESIÓN EN ESTUDIANTES 

NO UNIVERSITARIOS
Mario Pena Garrido

UNED. Facultad de Educación

INTRODUCCIÓN

Desde que en 1990 Salovey y Mayer acuñaran el tér-
mino “inteligencia emocional” y Goleman, en 1995, lo
difundiera a través de su best-seller, han sido muchas las
publicaciones que se han realizado sobre este tema (Fer-
nández-Berrocal y Ramos, 1999) dando a conocer los
hallazgos encontrados en los ámbitos clínicos, organiza-
cionales y educativos (Ciarrochi, Forgas y Mayer, 2006;
Matthews, Zeidner y Roberts, 2004).

Hasta ahora los instrumentos más utilizados para
medir este constructo se han llevado a cabo con población
anglosajona y con muestra universitaria (Extremera y Fer-

nández-Berrocal, 2003); entre éstos, una de las escalas
más utilizadas es el Emotional Intelligence Inventory (EII)
de Tapia (2001) que corresponde a una prueba de autoin-
forme, y que se fundamenta teóricamente en el concepto
de inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) y
Mayer y Salovey (1997).

En nuestro país, algunos autores han realizado la adap-
tación española de cuestionarios de inteligencia emocio-
nal: Fernández-Berrocal, Alcalde, Domínguez, Fernández-
McNally, Ramos y Ravira (1998) y Fernández-Berrocal,
Extremera y Ramos (2004) han adaptado el TMMS (Salo-
vey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai, 1995); Chico
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Resumen:

Partiendo de nuestro modelo teórico (Mayer y Salovey, 1997), comprobamos que los análisis correlaciona-
les realizados entre la TMMS-24 (Trait Meta Mood Scale, Fernández-Berrocal et al., 1998) y EII (Emotional
Intelligence Inventory, Tapia, 2001, 2006) muestran relaciones significativas positivas entre las dimensiones
del EII y los factores del TMMS-24, excepto entre autocontrol y atención, apoyando los resultados de investi-
gaciones internacionales (Fernández-Berrocal, Alcalde y Ramos, 1999; Thayer, Rossy, Ruiz-Padial y Johnsen,
2003), en los que se expone que personas con elevados niveles de atención de sus emociones informan de mayor
número de síntomas depresivos. Por tanto, los resultados obtenidos con nuestra muestra, apuntan la existencia
de validez concurrente entre la TMMS-24 y el EII, lo que supone que ambos cuestionarios están midiendo el
mismo constructo, como se desprende del hecho de estar fundamentados en la misma base teórica; esto no ocu-
rriría si midieran constructos diferentes. Asimismo, los resultados del presente estudio apuntan la existencia de
una relación negativa y estadísticamente significativa entre componentes de la inteligencia emocional medida
a través del EII y del TMMS-24 y la variable depresión, siguiendo la línea de estudios anteriores con pobla-
ción escolar española (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004); ello implica que los alumnos con mayores com-
petencias emocionales experimentan menor sintomatología depresiva, obteniendo repercusiones positivas en
los diferentes ámbitos -personal, familiar, escolar y social- en los que se desenvuelve.



(1999) ha realizado la adaptación del SEIS (Schutte,
Malouff, Hall, Haggerty, Cooper, Goleen y Dornheim,
1998); Pérez (2003) lleva a cabo la adaptación del TEIQue
(Petrides et Furnham, 2001); la adaptación española del
WLEIS (Wong y Law, 2002) corresponde a Pérez, Repet-
to y Echeverría (2004). Y finalmente, la escala Mayer-Salo-
vey-Caruso Emotional Intelligence Test -MSCEIT-
(Mayer, Salovey y Caruso, 2001) ha sido adaptada por
Extremera y Fernández-Berrocal (2002).

Sin embargo, solamente la TMMS corresponde a un
cuestionario de autoinforme basado en el modelo de
Mayer y Salovey; de ahí que consideremos necesario
adaptar y validar el Emotional Intelligence Inventory (EII)
en población escolar española, incluyendo traducción,
adaptación transcultural y estudio de algunas de sus pro-
piedades psicométricas: validez concurrente y validez de
criterio con depresión.

MÉTODO

Participantes

Para la realización del presente estudio se cuenta con
una muestra de estudiantes escolarizados en 3º y 4º E.S.O,
diversos Ciclos Formativos de Grado Medio y 1º y 2º de
Bachillerato pertenecientes a las provincias de Madrid y
Toledo. El tamaño de la muestra total fue de N = 392 per-
sonas, siendo la selección de la misma de carácter acci-
dental. Las edades de los sujetos corresponde a alumnos
de entre 14 y 19 años; de acuerdo con ella, las edades cen-
trales (que oscilan entre 16 y 17 años y representan algo
más de la mitad de la muestra) son los grupos más nume-
rosos empleados en este estudio, quedando un menor por-
centaje (cercano al 20%) para las edades extremas. En
nuestra muestra, el 56% son varones (N = 221), corres-
pondiendo el 44% restante a las mujeres (N = 171). Su
reparto, teniendo en cuenta la edad y el sexo simultánea-
mente, muestra que las mujeres predominan en los cursos
de Educación Secundaria Obligatoria (14-16 años), mien-
tras que su presencia disminuye ligeramente en los Ciclos
Formativos y Bachillerato (16 años en adelante). En todo
caso, tanto hombres como mujeres representan al menos
el 20% en todas las franjas de edad consideradas.

Instrumentos

Emotional Intelligence Inventory (EII; Tapia, 2001) El
EII se compone de 41 ítems que se cumplimentan utilizan-
do una escala de respuesta de tipo Likert de 5 puntos que
varían desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Las 4 subescalas
que componen este autoinforme son: empatía (12 item), uti-
lización de los sentimientos (11 item), manejo de las rela-
ciones (9 item) y autocontrol (9 item). La fiabilidad de la
escala total fue de 0.80 y el de las subescalas fue de alpha=
0.74 para empatía; alpha= 0.70 para utilización de los sen-
timientos; alpha= 0.75 para manejo de las relaciones; y
alpha= 0.67 para la subescala de autocontrol (Tapia, 2001).

Trait Meta Mood Scale-24 (TMMS-24; Fernández-
Berrocal, Extremera y Ramos, 2004; adaptación del cues-
tionario elaborado por Salovey et al., 1995). Se trata de
una medida de inteligencia emocional percibida compues-
ta por 24 items en la que los sujetos evalúan su grado de
acuerdo sobre una escala de tipo Likert de 5 puntos (1=
Muy de acuerdo; 5= Muy en desacuerdo). La escala está
compuesta por tres subfactores: atención a los propios sen-
timientos, claridad emocional y reparación de las emocio-
nes. La atención a las emociones implica el grado en el que
las personas creen prestar atención a sus sentimientos; cla-
ridad emocional se refiere a cómo creen percibir sus emo-
ciones las personas; y reparación emocional hace referen-
cia a la creencia del sujeto en su capacidad para
interrumpir estados emocionales negativos y prolongar los
positivos. El coeficiente de fiabilidad en este estudio fue
de alfa= 0.88 para atención, alfa= 0.87 para claridad y
alfa= 0.79 para la subescala de reparación. Una revisión de
los estudios con el TMMS lo encontramos en la revista
Ansiedad y Estrés (Extremera y Fernández-Berrocal,
2005)

Beck Depresion Inventory II (BDI-II; Sanz, Navarro y
Vázquez, 2001; adaptación del cuestionario elaborado por
Beck, Steer, Ball, y Ranieri, 1996). Se trata de un cuestio-
nario de 21 items cada uno de los cuales ofrece cuatro
alternativas de respuesta que se puntúan de 0 (baja depre-
sión) a 3 (niveles muy altos de depresión). Fue diseñado
con la intención de medir los nueve criterios empleados en
el DSM-IV-TR para medir los episodios de depresión
mayor. La medida de fiabilidad de esta escala ha oscilado
entre 0.60 y 0.90.

RESULTADOS

En la tabla 1 se presenta la matriz de intercorrelacio-
nes junto con los estadísticos descriptivos (medias y des-
viaciones típicas); con respecto al patrón de relaciones
entre los factores del EII y del TMMS-24, los análisis de
correlación evidencian relaciones significativas entre
diversas dimensiones de ambos cuestionarios de inteli-
gencia emocional. En concreto, atención correlaciona
positivamente con empatía (r = 0.46, p= .01) y manejo de
relaciones (r = 0.42, p= .01), y negativamente con auto-
control (r = -0.14, p= .01).Asimismo, se encontraron
correlaciones significativas y positivas entre la dimen-
sión de claridad y los cuatros factores del EII: empatía (r
= 0.25; p= .01), utilización de los sentimientos (r = 0. 51;
p= .01), manejo de las relaciones (r = 0.35; p= 0.01) y
autoncontrol (r = 0. 21; p= .01). Por su parte, la dimen-
sión de reparación muestra relaciones correlaciones esta-
dísticamente significativas con todas las demás variables
evaluadas, siendo la mayor correlación la establecida
entre ella y utilización de sentimientos (r = 0.40, p= .01)
seguida por la correlación entre reparación y manejo de
relaciones (r = 0.39; p= .01)
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos y correlaciones entre las variables del EII y TMMS-24

regresión lineal examinamos la varianza explicada por
cada una de sus dimensiones sobre la variable depresión,
medida a través del BDI-II. En la tabla 3 es posible apre-
ciar que los análisis corroboran los resultados de la matriz
de intercorrelación anterior. Respecto a depresión como
variable dependiente, se obtienen resultados estadística-
mente significativos (F=, p=.01) explicando el modelo
propuesto un 21,2% de la varianza.
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Respecto al análisis del patrón de relación entre las
variables de inteligencia emocional del EII y depresión,
los resultados reflejados en la tabla 2 apoyan la relación
negativa y estadísticamente significativa entre la escala
Utilización de los sentimientos(r = -.33, p= .01) y Auto-
control (r = -.41, p= .01) con la variable depresión.

En cuanto a la capacidad predictiva de la inteligencia
emocional medida a través del EII, mediante el análisis de

Tabla 3. Regresión lineal sobre la variable criterio: depresión

CONCLUSIONES

Los análisis correlacionales realizados muestran que las
dimensiones del EII mantienen relaciones significativas
positivas con los factores del TMMS-24, excepto entre auto-
control y atención, apoyando los resultados de investigacio-
nes internacionales (Fernández-Berrocal, Alcalde y Ramos,
1999; Thayer, Rossy, Ruiz-Padial y Johnsen, 2003) en los
que se expone que personas con elevados niveles de atención
de sus emociones informan de mayor número de síntomas
depresivos. Por tanto, los resultados obtenidos con nuestra
muestra, apuntan la existencia de validez concurrente entre
la TMMS-24 y el EII, lo que supone que ambos cuestiona-
rios están midiendo el mismo constructo, como se despren-
de del hecho de estar fundamentados en la misma base teó-
rica; esto no ocurriría si midieran constructos diferentes 

Los resultados del presente estudio apuntan la exis-
tencia de una relación negativa y estadísticamente signi-
ficativa entre componentes de la inteligencia emocional
medida a través del EII y la variable depresión, siguiendo
la línea de estudios anteriores con población escolar
española (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004a); ello
implica que los alumnos con mayores competencias emo-
cionales experimentan menor sintomatología depresiva,
obteniendo repercusiones positivas en los diferentes
ámbitos -personal, familiar, escolar y social- en los que se
desenvuelve.

No obstante, el trabajo no es determinante por sí solo
ni está exento de dificultades; las principales limitaciones
son los bajos coeficientes de los ítems que componen la
escala autocontrol, que obligan a una nueva revisión de la



misma; en segundo lugar, es necesario llevar a cabo una
validación de expertos para confirmar la evidencia de vali-
dez aparente (grado de acuerdo inter-jueces a la hora de
valorar la claridad de los ítems, como para estimar qué
dimensión -de las 4 posibles- son evaluadas por cada uno
de los 41 ítems) y validez muestral (grado de acuerdo
inter-jueces en la valoración de la relevancia de cada una
de las escalas del EII para el constructo de Inteligencia
Emocional).

A pesar de las limitaciones descritas, se observan algu-
nas ventajas en la utilización del EII como medida de
autoinforme frente a otros cuestionarios de medida de la
inteligencia emocional (Extremera y Fernández-Berrocal,
2004b) como puede ser el hecho de que la TMMS-24 sola-
mente mide el nivel intra-sujeto -inteligencia emocional
percibida (IEP)-, mientras que el EII incorpora la dimen-
sión inter-sujetos (ej: empatía).

Todo lo expuesto nos revela la necesidad de realizar
posteriores análisis y revisiones, ya que el presente estu-
dio constituye un primer paso en la adaptación del EII y
en su uso como instrumento de medida que complemente
futuras investigaciones sobre la Inteligencia Emocional.
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PSIKOMOTRIZITATEA BEHATUZ:
“JAUZIA PSIKOMOTRIZITATEAN BIZIAREN 

HIRUGARREN URTEAN ZEHAR”
LANDA FORMATUAREN ERAIKUNTZA PROZESUA

Elena Herrán Izagirre
Euskal Herriko Unibertsitatea

AUCOUTURIER PRAKTIKA PSIKOMOTOREA-
REN BEHAKETA

Aucouturier Praktika Psikomotorea (APP) garapenean
esku-hartze pribilegiatua da. Bere objektua mugimenean
oinarritutako haur berezko jarduera da (Aucouturier,
2000) eta bere helburua gertakizunen aurrean berau erraz-
tea (Herrán, 2003, 2005). Psikomotrizitatean aritzen den
pertsonak, bere jarrerak diren enpatia, legearen ikurra eta
lagun sinbolikoa izateari esker, egokiro eratzen ditu psi-
komotrizitate gelaren espazioak, denborak eta materialak
(Aucouturier, Darrault eta Empinet, 1985), gela heltze-
ibilbidea (Aucouturier, 1993a, 2000) edo inguru aski ona
bihurtuz (Aucouturier, 2004). Jarduera psikomotore nagu-
sia 2-3 urte bitartean bertikal aktibo eta autonomoa gor-
putzeratzea da (Aucouturier, 2004); lokomotore espazioa
sendotzea (Stern, 1907). Zutik jartzeak iragarri bazuen
ere, psikomotrizitate salaren espazio sentsoriomotorea
bereziki prestatua dago lokomotore espazio horri dagoz-
kien jarduera guztiak: korrika, saltoka, biraka, jauzika eta
abar, burutu ahal izateko (Herrán, 2003, 2006c).

Hasierako behaketa honen aldia tuntuna izendatu dai-
teke. APP berak proposatutako behaketak psikomotrizis-
taren esku “behaketa enpatikoa eta eutsitako arretaz egi-
teko bere proiekzioetatik aldentzen lagun diezaion
metodologia on bat“ jartzen du (Aucouturier, 2004, 137
orr.). Bere objektua, psikomotrizitate gelan umeak ingu-
ruko munduarekin ezartzen dituen hitzezkoak ez diren
harremanetatik abiatutako adierazpen motorea da; gelaren
baldintza materialak zein harremanezkoak iraunkorrak
direnez banakako parametroak: psikomotrizistarekin,
espazioarekin, objektuekin, denborarekin eta bere burua-

rekin, progresiboki betetzea ahalbidetzen baitu (Aucoutu-
rier, 1993b, 2004).

Aurreko parametroak objektibatzerakoan aurkitutako
zailtasunen ondorioz ikerketaren helburua segurtasun emo-
zionalaren lorpena (Arnaiz 1994, 1996, 2000) izatera pasa
zen. Irakasle esperientziak agerian uzten duenaren arabera,
esku-hartze psikomotorearen eragina izango litzateke
segurtasun emozionala; lasaitasun psikologikoaren aitzin-
daria. Eskolatu beharreko ikasleriaren heldugabetasuna
dela, ikastetxera egokitzapen prozesuaren helburua ikasle-
engan segurtasun emozionala lortzea denez, gure ikerketa-
ren objektua izatera iritsi zen. Ikastetxera egokitzapena jus-
tifikatu eta inplementatu egiten da, eskolarekiko lehen
harremana pribilegiatua izatearen helburuarekin (Kintela,
1987). Ondorioa, fisiko zein gizakizko inguruarekiko jar-
duera erlazionalaren parametroen proposamen berri bat
izan zen, eskolatzearen hasierako segurtasun emozionala
neurtzeko. Interesatzen zaizkigu garapen afektiboaren gu-
txienezko adierazleak, jokabide behagarrietan adierazita
eta hiru multzo handitan bilduta: “gorputz adierazpena”,
“kokatzeko era”, eta “jolas sinbolikoa”.

BEHAKETA PSIKOMOTORETIK KATEGORIA
SISTEMARA

Aurreko behaketa proposamen bien mugek portaeraren
deskribapen hutsa gainditzea eta benetako bere ebaluaketa-
ra iristea eragozten dute. Lehenik eta behin, APPk behake-
ta teknika bezala erabiltzearekin du zerikusia eta ez meto-
dologia bezala (Anguera, 2003a). Isuriak, errepikapenak,
absentziak, eta abar saihesten dituen prozedura zehatza eza-
rri beharrean, konstruktu zabalak eta deskriptiboak erabilt-
zen dira, norberaren eskuartzea justifikatu ahal izateko.
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Bigarrenik, behaketa psikomotorearen ahalguztiarekin du
zerikusia, portaera psikomotore guztia; hau da, salan ger-
tatzen den den-dena batera behatzen omen du, behaketa
objektuaren mugatu beharra uxatuz. Hirugarren zailtasunak
APP-k eskuartzea justifikatzen duen lanketa teorikoarekin
du zerikusia. Sinkretikoa izanik, behatutako jarduera mota-
ren eta hura hautemateko gaitasunaren arabera teoria psiko-
logiko ezberdinetara jotzen da azalpena eta zentzuaren bila.

Behaketa metodologiak ohiko inguruan ematen den
berezko portaera aztertzeko metodo zientifikorik egokiena
izanik (Anguera, Blanco eta Losada, 2001), psikomotrizita-
te salan haur jardueraren berri eman dezake. Ondorioz,APP
intentsitate gutxiko esku-hartze programa edo programaren
erabiltzeen ohiko inguruan inplementatzen den jarduera-
plan ez intrusibo baten antolatutako esku-hartze jarduera
multzo bezala ulertzera igarotzen da (Anguera, 2003a).

Erabiltzen dugun lehen behaketa tresna Kategoria Sis-
tema baizik ezin da izan. Bere betekizunak –eshaustibita-
tea eta elkarrekiko esklusibitatea- betegarriak iruditu
arren, APPren teoriaren arabera edozein portaera psiko-
motorea kategoria bakar batera esleitu daitekeela suposa-
tzen baita, antolatze eta egituratze saioek kontrakoa fro-
gatzen dute. Parametroek jarduerak, portaerak, jokabide
zehatzak, jarrerak, zirkunstantzia esanguratsuak, asmoak
edo baldintzen, kasuen, behatzailearen formazioaren eta
abarren araberako burutzapen berezien inguruko galderak
batzen dituzte, portaerak esleitzerakoan errepikapenak,
okerrak eta zalantzak emanez. Ondorioz, ezin da ez siste-
ma itxi ezta bera osatzen duten hainbeste portaera defini-
tzen amaitu ere. Gainera, dimentsionaltasun bakarrekoa
izateak aurretiaz baldintzatzen du gure ikaste objektua:
hain konplexua den haur portaera psikomotorea.

LANDA FORMATURA LEHEN HURBILKETAK

Behaketa metodologia gauzatzeko betekizunek, alde
substantiboan zein prozedurazkoan edo metodologikoan,
ikerketa itzulera gabeko puntu baten uzten dute. Lehenik,
ebaluatu beharreko portaera jauzi egitera mugatzen da,
jauziak behaketa metodologiaren hiru betekizun substan-

tiboak betetzen dituelako: hautemangarria, adin horretan
ohikoa eta espazio sentsoriomotore bertakoa edo harre-
man elkarreragilea sortzen duen ingurunekoa izateagatik.
Bigarrenez, mota honetako metodologiaren prozedurazko
baldintzen artean, izaera ideografikoa zentzu hertsian ez
da bete izan, 15 partaidez osaturiko eskola talde naturala
behatu delako; zentzu lasaian beteko litzateke jauzi egitea
ikerketaren subjektua bezala hartuz. Jarraipena denboraz-
koa edo diakronikoa da. Bi ikasturtetan burututako iker-
keta da eta ez dago behaketa objektuaren neurketarako
tresna estandarrik.

Landa formatua aukeratzeak, bi arrazoi motekin dauzka
zerikusia, bata erabat metodologikoa: sistema zabala, kodi-
fikazio anizkoitzekoa, malgua eta auto-erregulagarria izatea
(Lareo, 1984; Anguera, 2003b), gure behaketa objektuak
behar duen bezalakoxea; eta bestea, aplikazio eremuarekin
erlazionatua: jauziaren agertzea, ikastea eta automatizatzea
den behaketa objektuaren natura eta konplexutasuna eta
APPren marko teorikoaren hasierako egoera eskasa.

Landa-formatura lehen-lehen hurbilketak hiru makro-
kriterio edo ikerketaren ardatz nagusiak sartzen ditu: “sen-
tsoriomotorea”, “ez elkarreragilea” eta “elkarreragilea”,
araketa aldian aurkitutako kriterioak ezik, gehien bat aurre-
ko kategoria sistematik datozenak egokiro edo desegokiro
bilduak. Hurrengo hurbilketa, “Jauztearen lortzea 2-3 urte-
tako psikomotrizitate praktika eremuan”, bi multzotan
antolatzen da: “baldintzak” batean eta “jarduera motore-
ak”, bestean. Lehenean, “igo dena”, “psikomotrizista”,
“besteak” eta “emaitza” makroirizpideak biltzen dira eta
bigarrengoan, jarduera sentsoriomotorearen segida dire-
nak: “hasiera”, “bilakaera”, “amaiera” eta “etenaldiak”.
Irizpideen hurrengo mailan, jauztera doanaren “identida-
dea”, “orientazio espaziala”, “dinamismoa”, ”nahia” eta
psikomotrizistarekin “harremana”ren berri ematen du, jar-
dueraren hiru momentu nagusiak diren hasieran, bilakae-
ran eta amaieran. Ustekabeko portaeren gainjartzeak, defi-
nizio faltak eta inferentziaren aldeko joerak, portaera fluxu
izugarri honen behaketa ordena dezakeen marko teoriko
baten ezinbesteko beharrizana agerian jartzen dute.
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HENRI WALLON-EN EKARPENA ETA BEHAKE-
TA METODOLOGIA

Henri Wallonen Teoria Psikogenetikoaren eta Dialek-
tikoaren proposamen metodologikoa bat dator Behaketa
Metodologiarekin, hain zuzen ere, objektibazio lanetan
aurrera egitearen konpromiso zientifikoan (Wallon,
1984a). Haurtzaroa aztertzeko metodoa behaketa izatea
proposatzen du eta behaketa horren erreferentzi multzoa,
haur bilakaeraren kronologia. Subjektuaren oraingo por-
taera interesatzen zaio; haurtzaroaren kasuan gaitasunen
mugek definitzen dutena. Errealitate psikiko ñimiñorik ere
baldintzen multzo, egitura edo kolektibitate batekin dauka
zerikusia eta psikologiari dagokio bere osagaien elkar
menderakuntza argitzea (Wallon, 1985). Bere aldetik,
estatistikaren erabilerak, zentzu matematikoan, subjektua
kategoria baten kokatzeko eta kategoriaren eredua zein
muturrak argitzeko balio du (Wallon, 1985). Behatu beha-
rreko portaera bere bilakaeraren baitan da teoria honek
planteatzen digun erronka; automatismo bat aztertzea
agertze eta ikaste prozesuan bertan.

Giza psikogenesia organismoaren eta honek erreak-
zioak jasotzen dituen ingurunearen baldintzei dago lotuta;
ondorioz, bere hurrenez hurreneko mailak subjektuaren
ahalmenaren, eguneratzen diren inguruaren zirkunstan-
tzien eta zirkunstantzia hauekin erlazionatzeko duen ahal-
menaren araberakoak dira (Wallon, 1980). Mugimenaren
kitzikadurak eta artikulazio eta muskulu-aparatuaren sen-
tsazioak atseginaren eta fereken eragin berberak izateak
azalduko lituzkete; batetik, itzelezko haur jarduera moto-
reak, eta bestetik, eskuartze psikomotorearen arrakasta
(Wallon, 1985). Lehen haurtzaroan, gure espeziaren proto-
tipoaren adinean (Wallon, 1984a, 1985), jarduera psiko-
motorea nagusia zutik aritzea da (Wallon, 1980). Bakarka-
ko baldintza fisiologikoetan inguruarenak uztartzen dira,
bertatik erreakzioen arrazoia jasotzen delako. Hazierak
organoa garatzen du, heltzeak edo funtzionatzeko ahalmen
organikoak organoaren funtzioen hedatzeari dagozkion
nerbio-loturak ixten ditu, eta ondorioz horretan saiatzen da
behin eta berriz, ikastea bermatuz (Wallon, 1980).

Orekaren aparatu funtzionalak, laberintoan eta kanal
semizirkularretan hasiera puntua duen sentsibilitatearen
bitartez, gorputzaren orientazio aldakorra eta espazioan
lekuz aldatzeko mugimenduak erregistratzen ditu (Wallon,
1985); alegia, grabitatearekin erlazionatutako kitzikadurak
eta haien artean bereziki, indar zentrifugoa eta bertigoa,
grabitate-zentroa giza ingurutik asimilatzen den bitartean
(Wallon, 1979). Jarduera sentsoriomotorea, aldi berean
mugimendua, sentikortasuna eta kanpoko munduarekiko
jarduera, alderantzizko baina osagarri diren bi noranzkoe-
tan garatzen da: batetik automatismoa eta bestetik egoera
berrien aurrean jarduera egokiak asmatzea. Automatismoa
zirkunstantziekin moldakor eta etorkor den operazio erre-
pertorioa da, lehendik izandako mugimenduen blokeak
desagertuz bereganatzen dena, azkenean, burutzen ari den
jarduerak eskatzen dituen mugimenduen konbinazioen
erabilpen esklusibo egiteko (Wallon, 1985).

Jauzia borondatezko banaketa bertikalaren automatis-
mo naturala da, mugimendua gorputz osoari interesatzen
zaiolarik. Horregatik, segidako jarduera konpentsatzaile-
ak -jarduera sinergiko partzialak eta orokorrak- eta mugi-
menduak gertatu behar dira, lurrarekin berriro ere kontak-
tatzerakoan oreka berraurkitu ahal izateko (Wallon, 1979).
Automatismo hau beldurraren eguneratzearen edo euska-
rri-puntuaren borondatezko galeraren modalitate bat da
(Wallon, 1985) eta pertsonalismoaren aldiari hasiera ema-
ten dio, lehen eta bigarren haurtzaroaren arteko trantsi-
zioarekin bat eginez.

LANDA FORMATUAREN ERAIKUNTZA

Jauztean parte hartzen duten plano walloniar biak
hauek: inguru psikomotorearen gizakizko baldintzak edo
plano psikologikoagoa, eta jarduera zabaltzea edo plano
sentsoriomotoreagoa. Lehen planoari C0 makroirizpidea
dagokio: “laguntza aukeraketa” edo konfiantza izateko
esku-laguna (Wickstrom, 1990) dagokio. Bigarren plano-
ari hiru makroirizpide dagozkio: C1 “igotzearen aukera-
keta”, C2 “borondatezko banaketaren aukeraketa”, eta C3
“borondatezko banaketaren ondorioa”, edo beste era bate-
ra esanda, altuera jauztearen prestaketaren, gauzatzearen
eta ondorioen aldiak (Wallon, 1984a).
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Landa formatuaren amaierako bertsioa, alegia, erregis-
troa egiteko balio duena, lau makroirizpideen ezarpen
bereiztua eta ordenatuaren eta erreferente teorikoaren fin-
katzearen emaitza da. Ondoriozko jauzi mota zehatza, saio
bakoitza gauzatze momentuan presente dauden aukeren
arteko erabaki libretik, malgutik eta etengabetik dator eta
horrelaxe islatzen da landa formatuaren bidez.

LABUR BILDUZ

Aucouturieren Psikomotrizitate Praktika behatzea
APP berak proposatzen zuen eredua jarraituz ezina gerta-
tu zitzaigun hasiera-hasierarik; behin eta berriz errepika-
pen, inferentzi edo arazo metodologiko berdin antzekoen
aurrean aurkitzen ginelako. Praktika ebaluatu, bere era-
ginkortasuna neurtu nahi izanez gero, derrigorrez distan-
tzia metodologikoa hartu behar zen. Lehenengo urratsak
psikomotrizitatetik gertu zeuden esku-hartze batzuetara jo
eginez, arazoa gainditzeke geratzen zen: zeregin horiek
eraginkorrak baziren ere, intuizio mailan geratzen zen
objektibatze ahalegina.

Behaketa metodologiarekin topo egitean, alde batetik
betekizun substantibo eta bestetik prozedurazkoengatik,
esku-hartze psikomotorearekiko distantzia zabalagoa
hartzea posible izan zen, behaketa objektua jauztearen jar-
duerara mugatuz. Nahiz eta printzipioz landa formatuak
oinarri teorikorik behar ez izatea, hainbeste jokabide
ordenatzea ezina zen teoria psikologikorik gabe. Henri
Wallon-en teoriak, psikogenetikoa eta dialektikoa izanik,
psikomotrizitate salan gertatzen dena azaltzen du, jauzte-
aren jarduera, bere bilakaera eta lagungarri gerta dakiz-
kioken zirkunstantzia fisiko zein gizakizkoak barne.

Teoria honek psikomotrizitate salan gertatzen den
jauzte jarduera ebaluatzeko egindako landa formatuaren
proposamena ez da behin-betikoa izan lagina osoa erre-
gistratzen amaitu arte, zeren bertan kokatu beharreko
hainbeste jokabide berriak agertzen dira, tresna zabala eta
malgua dela demostratuz. Datu analisia egiteko orduan
proposatzen diren oinarrizko konfigurazioak C1-C0, C2-
C0 eta C3-C0 dira, alegia, bilakaera sentsoriomotorearen
–igotzearen aukeraketa, borondatezko banaketaren aukera
eta banaketaren ondorioa- laguntzaren aukeraketarekin
konbinaketa. Ondorioz, jauzi bakoitza 104 jokabide-ko-
dez osaturiko konfigurazio multzo baten bihurtzen da, 13
lerro eta 8 zutabetan ordenaturik. Amaitzeko, datuen
azterketa sekuentzialaren (Bakeman, 1978; Bakeman eta
Gottman, 1989; Bakeman eta Quera, 1996) eta jauziaren
patroien (Sackett, 1980, 1987), jauzi mota esanguratsuen
(Herrán, 2005) eta bakarkako perfilen azterketaren
(Herrán 2006a, 2006b) txanda da. Guzti honen ostean, eta
osagai guztiak: makroirizpide, irizpide eta portaera, erre-
pasatuz gero, behaketa tresnara itzuli beharko da bere ego-
kitzapen maila eta funtzionalitatea berrikustera.
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PSIKOMOTRIZITATEA BEHATUZ:
“JAUZIA PSIKOMOTRIZITATEAN BIZIAREN 

HIRUGARREN URTEAN ZEHAR”
LANDA FORMATUAREN OSAGAIEN DEFINIZIOAK

Elena Herrán Izagirre
Euskal Herriko Unibertsitatea

LANDA FORMATUAREN ERAIKITZEN

Landa formatuaren aurreko baldintza guztiak bete egi-
teaz gain, landa formatua bera egiteak urrats batzuk ema-
tea dakar. Lehenik eta behin, ikaste objektuaren arabera
irizpideak edo tresnaren ardatzak argitu behar dira; gure
kasuan, laguntza aukeraketa eta zeregin sentsoriomotore-
aren hiru une diren prestaketa, egitea eta eragina. Ondo-
ren, aurreko miaketa aldiak eskainitako informazioarekin,
irizpide bakoitzari lotutako jokabide zein egoeren zerren-
da zabal bat egin behar da. Esate baterako, kasuistika, sal-
buespenak edo jokabide ez izatea landa formatuaren
balioak izan daitezke eta ondorengo azterketaren arabera
informazio esanguratsua eskaini. Honen ostean, jokabide
bakoitzari kodifikazio dezimala esleitzea dator eta azke-
nik, konfigurazio zerrenda egitea, irizpide sinkroniko eta
diakronikoaren arabera: zer gertatzen da batera eta zer
beste zeren ostean.

Bestalde, jauzi bakoitzaren jokabide guztien kokapena
zehazteko eta portaeraren segidaren kodifikazioa ahal den
zuzenen izateko, landa formatuaren makroirizpide, irizpi-
de eta jokabide bakoitzaren definizioa ezinbestekoa da.

LANDA FORMATUAREN OSAGAIEN DEFINI-
ZIOAK

Miaketa aldiak eskainitako informazioa abiapuntua
izan bada eta Henri Wallonen teoria oinarria, erregistra-
tzea amaiera bikaina eman dio formatuari.

C0 Laguntza aukeraketa: Seguritatearen edo oreka-
ren bilaketa norberarekin, psikomotrizistarekin, beste
umeren bat edo batzuekin, edo inguruko objektuekin (pla-

taforma, egitura metalikoa, espaldera, e. a.) kontaktuan;
beharrezkoa eta nahikoa jauztearen jarduera osoa den pla-
taformaren altuerara igotzea eta koltxonetara jaistea -irris-
tatuz edo jauziz- eta azkenik koltxonetatik irten, beste saio
bati aukera emateko ala ez. Joera naturala banaketa berti-
kalaren automatismoaren ikastearekin bat datorren hete-
ronomia-autonomia aldagaiaren progresioa da eta subjek-
tuen, koiunturaren edo bilakaera uneen beste adierazpenak
hartzen ditu.

C01 Laguntzaren aukeraketaren subjektua:
Harreman ekimenaren sortzailearen berria ematen du,
umea bera izateaz gain, beste edonor, beste ume zein
psikomotrizisteren bat edo bi edo ume talde bat izan
daiteke. Umearen maila psikogenetikoaz gain besteen
eraginaz edo psikomotrizistaren eskuragarritasunaz
informatzen du. Denetara zazpi aukera biltzen ditu:
“umea bera”, “psikomotrizista 1”, “psikomotrizista 2”,
“psikomotrizista 3”, “psikomotrizista 4”, “psikomotri-
zista bi”, “beste ume bat” eta “taldea”.

C02 Laguntzaren aukeraketaren gauzatzea:
Umeari laguntza “eskatzea” baldin badatorkio, psiko-
motrizistari laguntza nahikoa eskaintzea letorkioke eta
ondorengo umearen portaeraren arabera laguntza
“onartzen”, “ukatzen” edo “saihesten” duen jakingo
dugu. Edozeinek, umeak zein helduak, “proposa”
dezake laguntza, beraz bost jokabide biltzen dira iriz-
pide honetan.

C03 Laguntzaren aukeraketaren objektua:
Harreman dinamikak bigarren elementu bat behar du,
objektua, eta bere aukeraketa, subjektuaren eta bere zir-

742



kunstantzien arabera izango da berriro ere. Gizakizko
inguruaren pertsonaz gain, “plataforma” berak segurta-
tzeko aukera eskaintzen du. Bestaldetik, bideo kamera
ume askorentzat da koiuntura-estimulua, berez edo
kameraren atzean bi psikomotrizista txandatzen direla-
ko. Ondorioz, C01 irizpidearen zortzi jokabideei beste
bi gehitzen zaizkie, denetara hamar izanik: “umea bera”,
“psikomotrizista 1”, “psikomotrizista 2”, “psikomotri-
zista 3”, “psikomotrizista 4”, “psikomotrizista bi”, “tal-
dea”, “plataforma”, “kamera” eta “beste ume bat”.

C04 Laguntza fisikoa: Espazioan lekualdatzeko
ezinbesteko finkaera-puntuak hiru dira oinez egitearen
hastapenetan: oina biak eta esku bat edo bularra,
belaun bi eta esku bat e. a. Oinez egitea menderatzen
denean, orekaren aparatu funtzionalak hirugarren pun-
tua ordezkatzen du. Hau fisikoa izan beharrean sinbo-
likoa da eta tonu ortostatikoaren sorburua kontsidera
daiteke (Wallon, 1979). Eremu psikomotoreak sosten-
gu fisikoari gizakizkoa eransten dio (Wallon, 1980).
Pertsonekin (Wickstrom, 1990) zein gauzekin kontak-
tu fisikoak osotasunerako joera dauka eta barru-barru-
ko oreka dakar (Wallon, 1980). Irizpide honetan 12
jokabide sartzen dira: “besoetan”, “gorputz-enborre-
tik”, “altzoan”, “psikomotrizistaren esku biak”, “esku
biak sostenguan”, “ukipen indiskriminatua”, “esku bat
psikomotrizista/ume bat”, “esku bat sostenguan”,
“esku bat psicomotrizista/ume bat eta bestea sosten-
guan”, “esku libreak, “esku zentrifugoak”, “esku zen-
tripetoak”.

C05 Laguntza morala: Plano fisikoaren gizakizko
planoaren gainezarpenak bere estimulu propio dakar
(Wallon, 1984b). Mugimenaren atsegintasuna amilde-
giaren edo bere zirkunstantzien hautemateak indarga-
betu dezake (Wallon, 1984a). Berreskuratzeak plano
fisikora itzultzea erakar dezake edo ez, eta plano psiki-
koan mantendu. Plano hau hirugarren finkaera-puntua
izan daiteke, oin bien gainean umea orekatzen duena,
grabitate-zentroa sabelean kokatzen den bitartean
(Wallon, 1979). “Gogo-aldartea”-k ziurgabetasun
aurrean tonu muskularra igotzen du, haustura edo tonu
modulazioa baldintzatuz eta jarduerak aurrera egin
dezala ahalbidetuz. “Hautematea”-k pertzepzioa, arreta
eta prestantzia harremanenekin du zerikusia. Hautema-
tuko du edo hautematua izango da keinuak, zaratak, hi-
tzak edo sinboloak erabiliz (Wallon, 1985). Helduak
hautemateko espektatiba umerengan sendo-sendoa izan
daiteke. “Kontsolamendua” partehartzailearen gaitasu-
na gainditzen duen edozein istripu, ikara edo zorigaiz-
toko gertaeraren aurreko errekuperazio bitartekaria da.

C06 Tempo: Beldurraren emozio-dinamikaren
adierazpena da (Wallon, 1985). Sakontasunaren aurre-
an jartzea pizgarria bada, automatismo erabilkorrak
ahalbidetzen ditu, bat-batean eta azkar altueraren
aurrean jartzeari amaiera ematea bezalaxe. Raptusa
egon daiteke, hipertentsioarekin batera eta jarrera mo-
torea izango litzateke. Aldiz, desoreka, finkaera-pun-
tuen eta tonu masiboaren galeragatik, beldurrak auto-
matismoari irabazten badio, ictusa gertatzen da.

Orokorra edo partziala izango da gertakizuna eta ohi-
ko jarreren desproportzioaren arabera. Lehen kasuan
belaunak zertxobait tolestu egiten ditu eta mugimena
geldotzen da. Bigarrengoan, finkaera-puntua berresku-
ratzeak beste puntu bat gehitzea, hankak zabaltzea edo
jaistea dakar. Bi muturren artean egokitzapen tonikoa
kokatzen da, tonu psikikoa, jarrera pertzeptiboa, irudi-
kapenaren hazia dena (Wallon, 1985). Beste emozio
batzuk -amorrua, angustia eta prestantzia- lagundu
dezakete ere azken adierazpen tonikoan, bakoitzaren
emozio dinamika garrantzitsuena den beldurrarenean
txertatzen delarik. Gauzatu “aurretxoan”, “batera”, eta
“gerotxoan” dira irizpide honetako portaerak.

C07 Ebazpena: C0-ren makroirizpidearen emaitza
da, multzoan hartuta. Mutur baikorrenean, “nahiko eta
aurrera” izango litzateke, eta ondorioz jauziaren jar-
duerak jarraituko luke. Gutxiegitasunak, berriro ere,
badu zerikusia dinamika emozionalarekin. Ictus hun-
kigarria gertatuz gero erabat edo hein batean bertan
behera utziko du eta sostenguaren gainean ondo finka-
tua geratuko da laguntzaren zain; hau da, “gutxiegi eta
itxaron behar”. Raptusaren kasuan, aldiz, nahiz eta
laguntza eskasa izan jarduera bizkortzen da; laguntza
“ez-nahikoa” izanik ere “aurrera” egiten du, istripuren
arriskua gehituz. Subjektuaren gaitasuna gainditzen
denean jarrera biak, aldekoa eta kontrakoa, posibleak
dira, beti psikomotrizistarengan sentitzen den kon-
fiantzaren arabera. Berehala saiatu daiteke berriro ere,
arrisku harremanak areagotzen duelako, “larregi baina
aurrera” eginez edo bertan behera uztea behin-behine-
ko harremanak ez badio alde fisikoa gainditzen lagun-
tzen. Kasu honetan, “larregi eta bertan behera” uzten
du. Honetaz gain, hainbeste gertakizunen berri eman
behar da irizpide honetan: “istripua” izan daiteke nor
edo noren kontra jo eginez gero, edo “ikarak” izan dai-
tezke benetako istripua izatera iristen ez denean, baina
umeak erantzun emozionala bizia adierazten duenean.
Beste era batera esanda, estimulua erreala denean gor-
putza sartzen da jokoan, aldiz sinbolikoa edo birtuala
izanik, pertzepzioari dagokio.

C1 Igotzearen aukeraketa: Jauztearen jarduerak baditu
zirkunstantziazko betekizun batzuk, altuera eta abiapuntua;
hau da, zorutik distantzia bertikal zehatz batera kokatzea,
plataformaren altueratik hautematen den sakontasunaren
aurrean berrorekatzea eta altuerari aurre egiteko prestatzea
behar-beharrezkoak dira. Guzti honen ezinbesteko baldintza
oreka nahikoa da. Gutxienekoa izanez gero, hipertoniak zein
hipotoniak jardueraren bilakaera zein zabaltzea arriskuan
jartzen dute. Haur jarduera mailen bilakaera naturala aldi
psikogenetikoen parean doa: bultzadazkoa, emozionala,
sentsoriomotorea eta pertsonalismoa edo sinbolikoa (Wa-
llon, 1980, 1984a, 1984b, 1985). Jauziaren automatismoaren
ikaste prozesuan jardueraren maila guzti hauek zabalduko
dira ala ez, umeraren, bere zirkunstantzien eta beraiekiko
harremanen arabera; eta beraiekin lotutako jokabideek parte
hartzen duten multzo edo konstelazioren berri emango dute
(Wallon, 1980). Makroirizpide honetako portaerak ondoren-
goak dira:
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C11 Nondik: Jauzteko dispositiboak igotzeko bost
aukera aurkezten ditu. Alde bateko “arrapala”, atzealde-
ko “eskailera”, bestaldeko “espaldera”, “aurrea” zuzene-
an koltxonetatik igotzen denean, edo oholtzarrak eusten
dituen “metalezko egitura”. Aurreko bost aukera hauei
beste bi gehitu dizkiogu, “arrapalatik” eta “koltxoneta-
tik”, orokorrean behin-behineko aukerak izanik, partaide
batengan hauek biak jauzteko era bakarrak zirelako.

C12 Bertikaltasuna: Plataformara iristeko sarbide
posturak “belauniko”, “jesarrita”, “zutik” edo “etzan-
da” izan daitezke, gaitasunen, zirkunstantzien, asmoen
eta une ebolutiboaren arabera.

C13 Doikuntza emozionala: Psikomotrizitatearen
oinarrizko jarduera maila toniko-emozionala edo jarre-
razkoa da. Jarrera potentzian garatu beharreko egintza
da (Wallon, 1979). Sakontasunari aurre egiteak (Gib-
son eta Walk, 1960) altuerarekiko beldurra egunera-
tzen du. Emozioak irabaziz gero, jarduera eten egiten
da, “gelditzen da”; aldiz, automatismoa irabazlea
denean, “botatzen da” amildegitik, eta azkenik, egokit-
zapen tonikoa denean, inguru gertuaz ohartzen da,
horretan “erreparatzen du” (Wallon, 1985). Dinamika
emozionalak larritasunarekin uztartu daiteke eta izuta-
suna bihurtu, aurreko erak areagotzen direlarik.

C14 Doikuntza sentsoriomotorea: Jardueraren
bigarren maila da, hots, mugimenari dagokiona, beraz,
gauzatzeko jarduerak, bertikaltasun mailak eta plata-
formaren gaineko kokapenak anitzak dira. Sostengua-
rekiko distantzia kontutan hartuz gero, horizontalak,
erdi-bertikalak eta bertikalak izan daitezke. Edozein
sarbidetik etorria baina era insegurua izanik, maila
jaisten dute, eta “etzan”, “eseri”, “belauniko jarri”,
“makurtu” edo azken muturrean, “gelditu” egiten dira.
Abiatzeko postura erdi-bertikala edo bertikala, baina
segurua bada, bilakaera aurrerantz edo gorantz izaten
da. Lehenengoa denean, “lekuz aldatzen”, “saltoka
egin”, “jaurtiketa posizioa hartu”, edo “oinak txanda-
katu”-ko dute plataformaren gainean jauzia burutu
bitartean. Bigarrengoan, zuzenean “zutik” jartzen dira.

C15 Doikuntza Sinbolikoa-Erritmoa: Doikuntza
hau jardueraren hirugarren mailari dagokio, baina
erritmoaren irizpidearekin konbinatuta, programa
informatikoaren datuen mugagatik (20). Doikuntza
sinbolikoaren mailak, hitzik gabekoa edo “keinuzkoa”,
“ahozkoa”, hitzak jarduerari laguntzen dionean eta,
azkenik, erabat “sinbolikoa”, hitza ideiaren edo jolasa-
ren tresna bihurtzen denean. Honetan jauzte jarduera
egon badago baina bigarren planoan geratzen da, jolas
sinbolikoaren baitan. Erritmoari dagokionez, joera
naturalari jarraituz, ikaste prozesua aurrera egin ahala
eta sintesi unetarako “igoera” gertatzen da. Erritmo
“jaitsiera” gertatzen da berrikuntzak sartzen dituztene-
an. Nahiz eta zirkunstantziak kontrakoak izan joera
homeostatikoa dago eta “mantentze”-ko joera agertzen
da. Segidako jarduerak jarraikortasunean eta eginkor-
tasunean irabazten dute, goragoko maila edo ikaste
sendoagoa erakutsiz, zeren nahiz eta subjektuari lotu-
tako aldagaiek kanpoko edo zirkunstantziazko alda-

gaien harremanen arabera egin aurrera, subjektuaren
izaera tinkotzen naturak laguntzen du (Wallon, 1979).

C2 Borontatezko Banaketaren Aukeraketa: Edo-
zein altuera uzteak dakarren apurketa tonikoa gauzatu dai-
teke baldintza batzuk bete izanez gero: grabitateari aurre
egitea jasangarria, posiblea eta “altuaren nahia” aldekoa
izatea. Tonu sei motek parte hartzen dute intentsitate des-
berdinez baina batera beti ere eta subjektuaren eta zir-
kunstantzien arabera: hondar-tonua edo muskulua geldi-
rik dagoenarena; tonu ortostatikoa edo zutik egotea
ahalbidetzen duena eta kitzikadura azala periferikoa
oinazpia daukana; oreka edo labirinto-tonua; tonu bizia,
mugimendua prestatzen ari diren muskuluetan ematen
dena; eusle-tonua, gauzatzen ari den mugimenduak gra-
dualki eusten duena, eta azkenik, tonu katatonikoa, jarre-
rak mantentzeko balio duena (Wallon, 1979). Tonu ortos-
tatikoa da bilakaera naturalean azkena saiatzen dena,
bereziki gizakiak jauzteari aurre egiten dionean, banaketa
bertikala sakontasuneko jauzia sustatuz. Ondorioz, oinez,
korrika egitea, e. a. trebatuko dira. Doazkion irizpideak
honako hauek dira:

C21 Jaurtiketaren Kokapena-Jarduera: Irizpide
hau, programa informatikoaren mugak direla, kokapen
eta altueratik jarduera posibleak konbinatzen ditu.
Kokapenen artean “eserita”, “zutik”, “etzanda”, “belau-
niko”, eta “finkatze puntua galtzea” eta jardueren arte-
an, “irristatu”, “urratsa eman” edo “bulkada”

C22 Suspentsioa: Banaketa, jaitsiera edo jauziaren
mugimenduaren zuzenbidea “beherantz”, “aurrerantz”
eta “gorantz” izan daitezke.

C23 Lurreratzea: Jardueraren ibilbidearen arabe-
ra “oin batekin”, “oin biekin”, “belauniko”, “eserita”,
“etzanda” eta “eskuekin” egingo du. Gertakizunen
artean “kontrolik gabeko jaustea” sartzen dugu.

C3 Borontatezko Banaketaren Eragina: Koltxone-
tara iristea ibilbide askoren azken emaitza izanik, berres-
kuratze tonikoaren intentsitate desberdinak dakartza. Era-
batekoa denean, tonu modulazioa sakona, eta arina
denean, gainazalekoa. Berreskuratzea, dinamika emozio-
nala eta mugimenduaren kitzakaduraz gain, norberaren
eta besteen espektatibarekin sakonki loturik dago (Wallon,
1979). Gauzatzen ari den jarduera, berriro ere, doazkion
mailak eta erritmoak zabalduko ditu, ondoren umera kolt-
xonetatik irten, berriro ere azkarrago edo motelago ziklo
berri batekin hasi edo beste jakin-min batera zuzentzen da.
Irizpideak hauek dira:

C31 Berreskuratze emozionala: Koltxonetaren
gaineko ictus, raptus edo egokitzapen toniko erak izan-
go ditu. Berehala “alde egin”-go du bertatik, “blokea-
turik” geratuko da, jarduera erabat etena, gainean bizi
izaniko apurketak umearen gaitasuna gainditzen badu
edo mugimenduan plazerra izango da eta “poztu” egin-
go da, zoramena inoiz gertatuko dela espektatibak bat
datoz bizi izaniko plazerrarekin (Wallon, 1979).

C32 Berreskuratze sentsoriomotorea: Finkatze-
puntuak eta beraiekin lotutako grabitate zentroa be-
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rreskuratzearen emozioaren ondorioz gertatzen diren
mugimendu anitzak eta biziak dira. Sentsorialtasun eta
mugimendutik haratago ez doazen jarduerek osatzen
dute irizpide hau. Bertikalean lurreratuz gero, jaustea-
ren intentsitatea jasangarria eta segurua dela, postura
mantenduko du eta “urratsak” edo “saltoak” emango
ditu, koltxonetak eskaintzen dion erresistentziaz balia-
tuz. Irristatuz jaitsi bada, orain, oinak lurrean, jarrai-
kortasuna apurtzen saiatuko da: “belauniko” jarriko da,
“etzan” edo “eseri” egingo da. Lurreratzerakoan apur-
keta tonikoa gehiegizkoa izan bada, “biraka” egitea
edo “makurtzea” dator. Eserita edo belauniko lurrera-
tuz gero, “geldirik geratzea”, “zutuntzea”, “txilibuelta
ematea”, “bira indarrez ematea” eta “katamarrez egi-
tea” dator. Hasierako saioetan batez ere zirkunstan-
tziek aginduta gertatzen dira aurreko gehienak, ikaste
prozesua aurrera egin ahala, borondatezkoak eta
intentziozkoak bihurtzeko. Azkenik osotasunarekin
zerikusia duen beste gertakizun mota sartzen da hone-
tan: behin geldirik egonez gero koltxonetaren gainean,
istripuren baten aukerak areagotzen diren heinean, psi-
komotrizistak “altxa dezake”. Inoiz ageriko eskaera
ere egon badago.

C33 Berreskuratze Sinbolikoa-Erritmoa: Irizpi-
de honek jauztearen osteko mailarik gorenekoa adie-
razten du. Orain jardueraren amaieran eguneratutako
mailak “keinuzkoa”, “ahozkoa” edo “sinbolikoa”,
erritmoekin konbinatzen dira ”igoera”, “jaitsiera” eta
“mantentzea”.

C34 Irteera: Koltxonetatik irteteko erak bertikal-
tasunaren arabera ordenatzen dira ere. Era horizontale-
nak hauek dira: “tatarrez”, “belauniko”, “katamarrez”,
“txilibueltaka”, “irristatuz” eta “tripaz irristatuz”. Zu-
tik daudenean, “ttipi-ttapa”, “korrika” edo “saltoka”
irteten dira. Badago beste era bitxi bat “jauzi-eserita”
deitzen dena: korrika doa eta koltxonetaren mugan
gorantz jauzten du, hankak aurreratuz eta koltxoneta
bazterrean eserita jausiz eta oinak lurrean. Irizpide
honetako gertakizun ohiko bat zera litzateke, koltxo-
netatik jaitsi beharrean, bertatik zuzenean “igotzen”
dira plataformara berriro ere jauzteko.

C35 Emaitza: Jauzteak interes arrazoia izaten
jarraitu dezake, horrexegatik berehala has daiteke saio
berri batekin “berehalako igoera” baten bidez edo
itzulbira baterako denbora apur baten ostean “igoera
diferitua” burutuz (Wallon, 1979) edo berriro ere sos-
tengura igo eginez “koltxonetatik irten gabe”. Jauzten
uzten dutenean ikasi egin dutelako da, eta beste interes
batzuk pizten zaizkie, edo berreskuratzea gutxiegia
izan delako. Behin-betiko “saihestea” edo denboran
zeharkako saio diferitua egongo da. Azken gertakizun
bat ere sartzen da; jauztea psikomotrizitate saio errea-
laren “amaiera”-rekin batera izatea.

Ondorengo taulan (taula 2) bere osotasunean ikusten
da landa formatuaren azken bertsioa.
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ONDORIOAK

Landa formatu honek psikomotrizitate salan jauzteko
dispositiboan gertatzen den jarduera segida erregistratze-
ko bi etorburu ditu: batetik, errealitatea eta bestetik, Hen-
ri Wallonen teoria. Errealitatea abiapuntua eta bidai
amaiera da, erdi bitartean ibilbide teoriko sakon bat buru-
tu izan bada ere. Landa formatua erregistro tresna zabala
eta malgua denez, erregistroa amaitzean oraindik jokabi-
de berriak sartzeko aukera izan da.

Hainbeste datu izanda, analisiaren ondorioz lortutako
emaitza kopurua oso zabala da. Banakako, nesken eta
mutilen arteko bereizketak zein automatismoaren bilakae-
ra azaltzea dago gure esku. Horren ostean litekeena da,
formatua molekularizatzea; hau da, sinplifikatzea, infor-
mazioaren kalitatea zein kantitatea bermatuz gero.
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La resolución de problemas por parte del alumnado es
un tema fundamental en la investigación en el campo de la
Didáctica de las Ciencias Experimentales. Nuestro grupo
de investigación trata el tema de la resolución de proble-
mas desde un punto de vista básico: para llegar a plantear
problemas que el alumnado pueda resolver, previamente
se han de analizar las dificultades en su resolución; esta-
blecer una metodología suficientemente sólida para anali-
zar cómo los alumnos y alumnas entienden y resuelven los
problemas es un punto fundamental en el proceso. En el
trabajo que se presenta se ha utilizado un marco teórico
basado en un enfoque ontosemiótico, desarrollado funda-
mentalmente en el análisis de problemas matemáticos.
Poniendo en práctica la teoría ontosemiótica en una inves-
tigación exploratoria de pruebas de la primera evaluación
de Física de alumnos/as de primer curso de Bachillerato se
han analizado: la situación problema, el tipo de lenguaje
utilizado y las acciones llevadas a cabo para su resolución,
los conceptos físicos, las proposiciones y las argumenta-
ciones, tanto generales como matemáticas.

INTRODUCCIÓN

La “resolución de problemas” en la Didáctica de las
Ciencias Experimentales es un vocablo polisémico: puede
referirse a la resolución de problemas por parte de los estu-
diantes, en la que se estudian sus errores y dificultades;
también puede constituir todo un paradigma de investiga-
ción que se centra en la resolución de problemas como
medio para el cambio conceptual; o puede referirse al
tema institucional, donde lo que se busca es transformar el
currículum tradicional en otro centrado en dicha resolu-
ción de problemas.

A lo largo de la historia se han desarrollado diferentes
marcos teóricos que han planteado la resolución de pro-

blemas desde diferentes puntos de vista. Fue en los años
sesenta y setenta del pasado siglo, y bajo la influencia de
las ideas piagetanas, cuando la resolución de problemas
comenzó a adquirir una gran importancia en el entorno
educativo. De ahí que Pozo y Carretero (1987), considera-
ran que las ciencias serían especialmente indicadas para
utilizar la resolución de problemas como medio para des-
arrollar el pensamiento formal. Comenzaron entonces a
plantearse definiciones para denominar qué constituye un
problema. Así para Perales (1993) un problema puede ser
definido como cualquier situación prevista o espontánea
que produce, por un lado, un cierto grado de incertidum-
bre y, por el otro, una conducta tendente a la búsqueda de
su solución; mientras que para Schöen, citado en Oñorbe
y Sánchez (1996), para que exista un problema debe haber
una cuestión a solucionar, un cierto grado de motivación
para buscarla y no debe ser evidente una estrategia inme-
diata para ello. Por otro lado, existen numerosas clasifica-
ciones de los problemas (Perales, 2000) según diversos
criterios: pueden referirse al campo de conocimiento
implicado o a la solución, a la tarea requerida o al proce-
dimiento seguido. Por otro lado, también existen trabajos
de investigación que tienen en cuenta las variables que
inciden en la resolución de problemas (Perales, 1993;
Martínez y Varela, 1997).

La investigación en esta área pone de manifiesto la
importancia que se le da a la resolución de problemas, sin
embargo, son numerosas las dificultades que se presentan
cuando se intenta buscar una metodología de análisis de
las respuestas de los sujetos a los problemas que se les
plantean. Mayor es aún la dificultad en lograr un marco
teórico a la luz del cual sea posible no sólo describir, sino
explicar aquellos elementos de significado erróneos que
muestran los estudiantes en sus contestaciones.
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En el presente trabajo se analiza la resolución de los pro-
blemas que se plantean en Bachillerato y, particularmente,
en aquellos que son propuestos en los exámenes. Para el
análisis de problemas de Física se propone un marco teóri-
co que incorpora algunos de los constructos utilizados en la
Física que pueden ayudar al análisis de los problemas plan-
teados. Se trata del enfoque ontológico-semiótico de la cog-
nición matemática aplicado y adaptado a la Física, el cual
se basa en enfoques de tipo semiótico (EOS) desarrollado
en Godino (2002) y Contreras y otros (2005). Algunos auto-
res ya han empleado de manera exitosa este enfoque de tipo
semiótico para analizar discursos de Física universitaria
(Fagúndez, 2006). Los elementos teóricos de este enfoque,
o entidades, se describen a continuación.

La relación entre los signos usados para codificar el
conocimiento físico y los contextos que sirven para esta-
blecer el significado del mismo ha sido modelizada por
diversos autores mediante esquemas de tipo triangular.
Entre estos esquemas destacan los propuestos por Frege,
Peirce, Ogden y Richards, así como la interpretación que
hace Steinbring de ellos y que denomina el triángulo epis-
temológico. Los elementos que incluye Steinbring son
concepto, signo / símbolo y objeto / contexto de referen-
cia. Inspirados en esta tríada, así como en los trabajos de
Buteler y otros (2001) y de Carcavilla y Escudero (2004)
sobre representación y procesos de significación de los
conceptos, se esboza un modelo teórico que incluye los
siguientes tipos de entidades primarias:

(1) Lenguaje: en un texto vienen dados en forma escri-
ta o gráfica pero en el trabajo físico pueden usarse
otros registros (oral, gestual, instrumental).

(2) Situaciones: son las tareas que inducen la actividad
física. Esta entidad amplia la categoría propuesta
por Carcavilla y Escudero (2004), los cuales sólo
consideran los problemas cerrados, además se con-
siderarán otros problemas cuando sea el caso.

(3) Acciones del sujeto ante las tareas físicas: operacio-
nes, algoritmos, técnicas de cálculo, procedimien-
tos; en esta categoría se precisa y amplia lo que Car-
cavilla y Escudero (2004) denominan la descripción
de los estados inicial, final e intermedios.

(4) Conceptos: dados mediante definiciones o descrip-
ciones (velocidad, aceleración, etc.) que incluye las
dos categorías, de reconocimiento de conceptos y
de interpretación perfecta de conceptos.

(5) Propiedades o atributos de los objetos menciona-
dos, que suelen darse como enunciados o proposi-
ciones.

(6) Argumentaciones que se usan para validar y expli-
car las proposiciones.

(7) Modelización matemática, que engloba la catego-
ría de generación de las ecuaciones matemáticas.

Estos siete tipos de objetos, que se pueden calificar de
físicos porque se ponen en juego en la actividad física, son
los constituyentes primarios de otros objetos más comple-

jos u organizaciones físicas, como los sistemas concep-
tuales, teorías, etc.

Nuestro problema de investigación dejó planteados dos
interrogantes importantes, cuyas contestaciones son cla-
ves para el desarrollo del trabajo: ¿existe un marco teóri-
co que, dentro del paradigma global constructivista, pue-
da responder al análisis de las respuestas de los estudiantes
a los problemas de Física que se plantean? y ¿cuáles son
los constructos teóricos que puedan dar explicación a
dichas respuestas?

En consonancia con las cuestiones formuladas, se pro-
pone el siguiente objetivo general: buscar y desarrollar un
marco teórico de la Didáctica de la Física que pueda apli-
carse a la resolución de problemas de Física y que permi-
ta el análisis de problemas de clase en estudiantes de pri-
mero de Bachillerato.

MÉTODO

En la presente investigación se han analizado trece
pruebas escritas de alumnos y alumnas de Física de primer
curso de Bachillerato de un IES de la provincia de Jaén. Se
trata de una investigación cualitativa de carácter explora-
torio. Para poder dotar de validez la investigación, se efec-
tuará mediante un análisis a priori y otro a posteriori:

– A priori: se analizan y se determinan para cada prue-
ba escrita los siguientes aspectos:

1. La situación problema: si se trata de un ejercicio
o de un verdadero problema y, por tanto, si es un
problema abierto o cerrado, para lo cual se hará
uso de la clasificación dada por Carcavilla y
Escudero (2004). Así mismo, en esta dimensión
se contempla el tema de Física tratado.

2. El tipo de lenguaje: tanto en el enunciado del
problema (natural-formalizado, etc…), como en
las posibles respuestas de los estudiantes (gráfi-
co, numérico, gráfico-numérico, analítico, natu-
ral, etc…)

3. Las acciones: los pasos a seguir por los estu-
diantes. Es decir, los procedimientos, los algorit-
mos a utilizar y el paso de un lenguaje a otro.

4. Conceptos físicos: los que el propio estudiante
previsiblemente puede usar.

5. Proposiciones: las proposiciones físicas a utili-
zar por el estudiante en la resolución.

6. Argumentaciones: las que puedan usar los estu-
diantes a lo largo de la resolución de cada una de
las situaciones planteadas.

7. La modelización matemática: el previsible uso
de las distintas herramientas matemáticas, tales
como derivadas, integrales, suma de vectores,
ecuaciones de primer grado, etc.

– A posteriori: con las pruebas escritas de los estu-
diantes se determinará la correlación entre lo espera-
do y lo que los estudiantes plantean.
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RESULTADOS

La prueba escrita de cada uno de los estudiantes fue
analizada según el marco teórico planteado anteriormen-
te. Las cinco cuestiones de cada una de las 13 pruebas fue-
ron analizadas para cada uno de los siete aspectos descri-
tos en el apartado de Método. A modo de ejemplo se
presenta el análisis detallado de la primera de las cuestio-
nes planteadas en la prueba escrita:

SITUACIÓN PROBLEMA 1: ¿Qué medida es más
precisa, la de un tiempo de 12s con un cronómetro que
aprecia centésimas de segundo o la de una masa de 35g
con una balanza que aprecia miligramos?

Solución: Para detectar la precisión de un instrumen-
to de medida se calcula el error relativo que se cometería
al realizar cada una de las medidas, sabiendo que el error
relativo, en tanto por ciento, se define como el cociente
entre el error absoluto y el valor representativo:

E
r
= Ea

x
v

x 100(%)

Cronómetro ->  E
1

= 0.01
12

x 100= 0.083333% � 0.08%

Balanza ->  E
2

= 0.001
35

x 100 = 0.002857% � 0.003%

Comparando ambos errores, se puede concluir que es
más precisa la medida realizada con la balanza ya que el
error relativo es menor: E2 < E1.

ANÁLISIS A PRIORI: se trata de una situación pro-
blema que responde a una cuestión de aplicación de una
definición y es de tipo cerrado, ya que la solución es úni-
ca. El tema implicado es de la medida, que era uno de los
objetivos que el profesorado tenía como meta desarrollar
en el alumnado y que corresponde a una de las unidades
didácticas de la primera evaluación de la asignatura de
Física en primer curso de Bachillerato.

En cuanto al tipo de lenguaje a utilizar se podría tratar
de un lenguaje natural, además de numérico y algebraico

(de fórmulas). En el enunciado los datos de la cuestión se
presentan de forma implícita, ya que, por ejemplo, el
hecho de decir “aprecia centésimas de segundo” se corres-
ponde con el error absoluto.

En las acciones a seguir para su resolución, al tratarse
de una cuestión, existen diversas posibilidades: en primer
lugar, el estudiante ha de traducir el lenguaje natural del
error absoluto al numérico; a continuación se pasa del len-
guaje natural al algebraico (es decir, la precisión se tradu-
ce en fórmulas); posteriormente, se realizan acciones en el
campo numérico hasta la solución de la cuestión; por últi-
mo, se traduce el lenguaje numérico al natural para res-
ponder a la precisión de la medida.

Entre los conceptos físicos que se manejan en esta
cuestión aparecen: la medida de una magnitud (tiempo y
masa), el de error absoluto de una medida, el valor repre-
sentativo de la misma y el error relativo de una medida (Er,
es el cociente entre el error absoluto y el valor representa-
tivo). También se tienen en cuenta los conceptos de cifras
significativas y redondeo.

La proposición que aparece en la resolución de la cues-
tión es la siguiente: “cuanto menor sea el error relativo de
una medida, mayor será la precisión de la misma”. Sin
embargo, puede esperarse la siguiente proposición falsa:
“la precisión se corresponde con el error absoluto”.

Se esperan dos tipos de argumentaciones: una de ellas
retórica, donde se utiliza fundamentalmente el lenguaje
natural, y otra heurística, en la cual se describen las dis-
tintas acciones utilizadas mediante los lenguajes algebrai-
co y numérico.

La modelización matemática consiste en la realización
de cocientes y productos, utilizando el tanto por ciento en
el concepto de error relativo. 

ANÁLISIS A POSTERIORI: los resultados corres-
pondientes a la corrección de esta situación problema, uti-
lizando los constructos teóricos del EOS aplicado a la Físi-
ca, aparecen en la tabla que aparece como Anexo, y en la
siguiente figura aparece un ejemplo de prueba escrita de
un estudiante respondiendo a la primera cuestión plantea-
da.
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De la experimentación podemos extraer algunos resul-
tados significativos; en la primera dimensión del lenguaje
un 31% de los estudiantes utilizan el lenguaje natural en
sus respuestas. En general, las acciones deberían seguir el
discurso lógico del lenguaje natural al numérico para el
caso del valor absoluto. Del natural al algebraico, de éste
al numérico y del numérico al natural en el caso del valor
relativo. Sin embargo, hay casos en que se pasa del len-
guaje numérico al natural directamente, en el caso en que
no se calcula el error relativo. Además, sólo un estudiante
da el paso del lenguaje natural al algebraico y de éste al
numérico. Los restantes pasan directamente del natural al
numérico para el cálculo del error relativo. De los seis con-
ceptos implicados (medida, error absoluto, error relativo,
valor representativo, cifras significativas y redondeo), sólo
dos estudiantes de los trece los utilizan en sus respuestas.
Aproximadamente un 50% utiliza tres de los seis concep-
tos. Es de destacar que el redondeo sólo está presente en
tres de las respuestas. La proposición falsa “la precisión se
corresponde con el error absoluto” es utilizada por un
estudiante. La proposición correcta de precisión de acuer-
do con el error relativo, está presente en un 70% de las res-
puestas, aunque en un caso el uso es erróneo.

En cuanto a las argumentaciones, la mayoría de ellas
son de carácter heurístico y retórico, aunque en dos casos
solamente se trata de una argumentación retórica. La
modelización matemática es muy elemental ya que se uti-
lizan productos cocientes y tantos por cientos. Sin embar-
go, sólo cuatro estudiantes (30%) hacen uso de estos con-
ceptos matemáticos. En cuatro casos no se emplea ningún
tipo de operación.

La mayoría de los errores están relacionados con el cál-
culo erróneo del error relativo. Es de destacar que cinco
estudiantes caen en el fenómeno descrito en Carcavilla y
Escudero (2004) denominado “uso ciego de fórmulas” u
“operativismo ciego” según Neto y Valente (2001).

Del mismo modo se han analizado las restantes situa-
ciones problemas de la prueba escrita realizada por los 13
estudiantes.

CONCLUSIONES

En el trabajo se ha utilizado del marco teórico EOS
aplicado y adaptado a la Física en la resolución de proble-
mas escolares de Física. Basándonos en algunas aporta-
ciones conceptuales tales como las de Carcavilla y Escu-
dero (2004), Buteler y otros (2001), Leonard y otros
(2002) y Perales (2000), se ha estudiado el enfoque onto-
semiótico de la cognición matemática, adaptando algunos
de sus constructos y añadiendo otros, lo cual ha permitido
introducir el enfoque ontosemiótico de la cognición física
(EOS aplicado a la Física). 

A partir del enfoque teórico del EOS aplicado a la Físi-
ca se han analizado trece pruebas escritas de estudiantes
de primer curso de Bachillerato a fin de analizar el signi-
ficado de la actividad física. Los resultados sugieren que
se trata de un marco conceptual útil para el análisis por-
menorizado de las prácticas físicas. En el análisis a poste-

riori se han analizado los distintos problemas propuestos
a los estudiantes de primero de Bachillerato utilizando los
elementos teóricos correspondientes al EOS aplicado a la
Física, obteniéndose un resultado pormenorizado de la
actividad física que desarrollan los estudiantes cuando
resuelven problemas físicos escolares.
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INTRODUCCIÓN

La sociedad actual en los últimos años se va transfor-
mando en la sociedad de la información y progresivamen-
te tiende a la del conocimiento y entre las innovaciones
más relevantes en el ámbito del cambio cultural, socioe-
conómico y tecnológico que se están gestando paulatina-
mente se halla la generalización de las tecnologías de la
información y la comunicación (TIC) en los diversos esta-
mentos y realidades sociales (Pantoja, A., 2004). En la
sociedad de la información del siglo XXI las cuestiones
referentes a la innovación tecnológica, la rapidez de la
comunicación y la calidad se convierten en el núcleo bási-
co de la globalización y la competitividad en la idea de
buscar la efectividad de los procesos y logros, sobre todo
en la esfera económica y tecnológica (Delors, 1996).

El modelo actual de las TIC son las redes informáticas
de tal modo que los computadores formando redes sirven
para procesar información recogida en diferentes soportes
físicos como son los discos duros, disquetes, CD-Rom,
etc., en cualquier sistema digital. 

Asimismo los ordenadores son recursos para el acceso
a la información, a los servicios facilitados por computa-
dores lejanos como medio de difusión de la información y
como vía de comunicación entre las personas.

El paradigma de las redes informáticas es sobre todo
Internet al tratarse de una red de redes que pone en comu-
nicación a un sinfín de instituciones, organismos, personas,
etc., de todo el orbe (Monereo, C. y otros, 2005). Las TIC
globalmente e Internet especialmente son recursos muy
potentes al alcance de la gran mayoría de la población como

escenario de encuentros virtuales y como recurso de infor-
mación diferente y de comunicación (Cogoi, C., 2005).

En el ámbito de la Orientación Educativa y Profesional
asistimos últimamente al auge de nuevos enfoques socio-
lógicos y psicopedagógicos que generan modelos innova-
dores en el contexto orientador en la esfera escolar, perso-
nal, familiar, profesional, etc. La Orientación debe
sintonizar con estos avances y cambios y debe responder
a estos retos presentes y futuros de una manera adecuada.

De todos modos la gran utopía de la sociedad del cono-
cimiento es que toda información se halle al alcance de cual-
quier persona, en todo momento y lugar y por ello el acceso
informativo no se presenta como una grave cuestión. La
magnitud del problema quizás sea la sobrecarga cognitiva
que representa seleccionar lo relevante dentro de una enor-
me masa espúrea de información múltiple. Por otra parte la
educación y la orientación son algo más que disponer de
información pues es también poseer saberes, conocimientos,
valores, creencias, actitudes, etc., y ellos no suelen caminar
por las redes informáticas (Ibarra, A. y Olivé, L. 2003).

Los profesionales de la Orientación tendrán que repen-
sar y redefinir sus roles para hacer frente a estos nuevos
desafíos y precisan actualmente y cada vez más en el futu-
ro la necesidad de emplear de un modo adecuado las TIC
para gestionar adecuadamente la información y para apor-
tar ayudas a sus diferentes destinatarios objeto de la acción
orientadora (Sobrado, L., 2006).

1. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Son básicamente los siguientes:
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1º. Presentar el perfil profesional de los Orientadores
encuestados.

2º. Analizar las competencias principales utilizadas
por los profesionales de la Orientación.

3º. Delimitar las habilidades especializadas usadas en
el proceso orientador.

4º. Realizar un análisis contrastivo de los datos y resul-
tados logrados en cinco países europeos.

2. MÉTODO

2.1. Participantes (muestra)

Está formada por 578 Orientadores pertenecientes a
diversos países europeos: Alemania, España, Italia, Reino
Unido y Rumania. A todos ellos se les aplicó un cuestio-
nario de habilidades a utilizar en Orientación. 

Además se empleó una entrevista en profundidad a un
grupo de expertos en Orientación constituido por 35 espe-
cialistas.

2.2. Metodología, instrumentos y procedimientos de
investigación

Se usó un cuestionario compuesto por 85 ítems con
cuatro categorías de posible respuesta: mucho, algo, poco
y nada, dirigido a 600 Orientadores Escolares y Profesio-
nales. Se realizó también una entrevista semiestructurada
efectuada con 35 Orientadores expertos también de los
cinco países europeos.

2.3. Variables analizadas

Las principales fueron las siguientes:

Edad de los Orientadores; Formación de los profesio-
nales de la Orientación; Experiencia profesional (número
de años); Dedicación a la función orientadora; Competen-
cias generales en el empleo de las TIC y Competencias
especializadas en la utilización de éstas: Procesamiento de
la información, bases de datos, presentación de informa-
ción, gráficos, correo electrónico, Internet, Intranet...

3. PROCESO INVESTIGADOR Y RESULTADOS
OBTENIDOS

Uno de los instrumentos empleados para realizar la
investigación fue un cuestionario para analizar las necesi-
dades de formación de los profesionales de la Orientación
en el ámbito de las Tecnologías de la Información y Comu-
nicación (TIC) en cinco países europeos: Alemania, Espa-
ña, Italia, Reino Unido y Rumanía. El cuestionario fue
enviado a 600 Orientadores que estaban ejerciendo en
Centros educativos e instituciones sociolaborales.

La finalidad esencial del estudio es identificar las com-
petencias en las TIC utilizadas y precisadas por éstos con
el objeto de averiguar los estándares laborales así como los
principios éticos en el desarrollo holístico de los profesio-
nales de la Orientación. Para lograr este fin es preciso
conocer previamente sus necesidades y opiniones.

La muestra está dividida en dos sectores principales: la
institución donde ejerce el Orientador, en la que se consi-

deran aspectos generales, servicios y recursos de las TIC
y el propio profesional de la Orientación al que se le pre-
gunta sobre su perfil académico y profesional, su familia-
ridad con las TIC y el uso de éstas como parte de la acti-
vidad orientadora así como su interés en desarrollar
competencias y habilidades en ellas.

Los principales resultados son los siguientes:

1. Institución en la que ejercen

1.1. Modalidad de la organización

Gran empresa: (0’5%); Pequeña o mediana empresa
(menos de 250 empleados): (2%); Sindicato: (2%); Insti-
tución formativa: (26%); Universidad: (14%); Institución
pública: (25%); Institutos de Investigación: (1%); Federa-
ciones profesionales: (0’25%); Centro de cualificaciones:
(0’25%); Otra entidad: (28%) y No sabe/ no contesta:
(1%).

Como se puede observar son muy diversas las organi-
zaciones en las que trabajan los Orientadores destacando
los Centros docentes (26%), las entidades públicas (ofici-
nas de empleo, ONGs (25%)) y la Universidad el 14%.

1.2. Grupos de destinatarios con los que trabaja el pro-
fesional de la Orientación

La ordenación por colectivos es la siguiente:

Jóvenes (en el sistema educativo); Adultos; Mujeres;
Desempleados; Jóvenes desempleados (fuera del sistema
educativo); Discapacitados; Otros agentes de orientación;
Excluidos sociales e Inmigrantes. Sobresale en primer
lugar la actividad profesional con la juventud escolariza-
da, con los adultos, especialmente desempleados y con las
mujeres.

1.3. Servicios ofertados por los Orientadores:

Destacan, en primer término los de información, segui-
dos del asesoramiento y orientación, la adecuación al
puesto de trabajo y los de formación.

1.4. Destinatarios atendidos por la institución orienta-
dora correspondiente:

Los resultados son los siguientes:

Un 55% de los encuestados considera que supera el
millar; el 10’5% cree que oscila de 301-500; un 8’5% de
701-1000; el 7% de 101-300; el 6% de 501-700 y un 5%
de 0-100. El 8% restante no sabe no contesta. El porcen-
taje mayoritario (55%) de los Orientadores estima que su
institución atiende al año a más de un millar de usuarios
de sus servicios.

1.5. Recursos de las TIC disponibles en la institución
orientadora correspondiente.

La ordenación presentada por los profesionales de la
Orientación es la siguiente:

a) Medios hardware para uso exclusivo de los Orienta-
dores: Ordenador de sobremesa; impresora; cone-
xión a Internet; fax; lector de CD-Rom; reproductor
de video; tarjeta de sonido y escáner.
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b) Recursos hardware para utilizar por los destinatarios

Son los que siguen: Ordenador de sobremesa; cone-
xión a Internet; impresora; lector de CD-Rom y repro-
ductor de video.

c) Programas para emplear por los Orientadores exclu-
sivamente.

Se trata de los siguientes: Correo electrónico; navega-
dor de Internet e información basada en CD-Rom.

d) Programas para uso de los destinatarios

Figuran los que se citan a continuación: Navegador de
Internet; información fundamentada en CD-Rom y
correo electrónico

1.6. Atención de la propia institución a las necesidades
de formación de los profesionales de la Orienta-
ción.

Los datos obtenidos son los siguientes: El 48% afirma
que sí, el 46% contesta que no y el 6% restante no sabe o
no contesta. Los resultados indican que existe bastante
equilibrio entre los que responden afirmativamente sobre
los que contestan negativamente.

1.7. Necesidades formativas de los usuarios de los ser-
vicios orientadores.

Un 49’5% responde afirmativamente y un 43% negati-
vamente y el 7’5% restante no sabe o no contesta. Existe
aquí también, unos resultados muy parejos en el ámbito de
la percepción de las necesidades formativas de los desti-
natarios de la Orientación.

1.8. Necesidades de equipamiento en las TIC

El 53’5% de los encuestados dice que sí, el 37% afir-
ma que no y el 7’5% restante no responde o no sabe.

En síntesis el perfil institucional de las organizaciones
en las que ejercen los Orientadores europeos encuestados
se caracteriza por ser Centros docentes y entidades públi-
cas que trabajan principalmente con estudiantes y con
adultos desempleados, que ofertan actividades de infor-
mación, asesoramiento y orientación y que atienden a más
de mil usuarios al año.

Referente a los recursos de las TIC disponibles en la
institución respectiva figuran los ordenadores de sobreme-
sa, impresoras y conexión a internet en lugares destacados
con un porcentaje bastante superior en el uso exclusivo por
los profesionales de la Orientación en comparación con los
destinatarios de sus acciones orientadoras.

Respecto a la atención a las necesidades de formación
en las TIC por los Orientadores y de los usuarios existen
unas respuestas semejantes tanto afirmativa como negati-
vamente.

En cuanto a las necesidades de equipamiento en las
TIC los agentes de Orientación indican que hay un por-
centaje superior que afirma la existencia de dichas necesi-
dades en relación con las respuestas negativas.

2. Perfil profesional de los Orientadores

2.1. Edad

Menos de 25 años: (3%); de 25 a 35 años: (34’5%); de
36 a 45 años: (25%); de 46 a 55 años: (26%); más de 55:
(7’5%) y existe un 4% de encuestados que no contesta. El
porcentaje mayoritario de los Orientadores (59’5%) es de
una edad joven (de 25 a 45 años).

2.2. Titulación académica más elevada

Estudios secundarios (72%); Licenciatura (13’5%);
Master (9%); Doctor (0’5%); Otra (sin especificar): 2% y
no sabe o no contesta (3%).

2.3. Formación especializada en Orientación

Hay un 73’5% que contesta afirmativamente, un 19%
negativamente y un 7’5% que no contesta. La mayoría de
los profesionales de la Orientación inciden que poseen una
formación específica en este ámbito.

2.4. Experiencia laboral como Orientadores.

Los resultados son los siguientes:

Menos de un año (9’5%); de 1 a 3 años (21%); de 4 a
6 años (26%); de 7 a 10 años (12%); más de 10 años (23%)
y no contesta (13’5%).

Un 47% de los profesionales de la Orientación tiene
entre 1 y 6 años de experiencia en este sector y un 23%
señala que posee bastante experiencia (más de 10 años).

2.5. Dedicación profesional a la función orientadora

Los datos aportados son los que siguen: Tiempo com-
pleto (68’5%); tiempo parcial (18’5%); actividad ocasio-
nal (7%) y no contesta (6%). Un porcentaje amplio del
colectivo encuestado (68’5%) posee una dedicación com-
pleta a su actividad profesional.

2.6. Formación recibida en las TIC

Un 54% de los Orientadores responden positivamente,
un 39’5% señalan que solo fue autoformación, un 1% que
ninguna y un 5’5% no contesta. Un elevado 93’5% del
grupo de encuestados responde que tiene formación en las
TIC con un porcentaje mayor que señalan que fue adqui-
rida externamente con respecto a los que lo fue por propia
iniciativa.

2.7. Uso de recursos de las TIC

Un 40% de profesionales de la Orientación responde
afirmativamente (usa las TIC en su globalidad), un 56%
contesta negativamente y un 4% no contesta. Respecto al
colectivo que contesta positivamente en cuanto al lugar de
utilización indica lo siguiente: En el trabajo (53’5%); en
casa (8%); en otro lugar (9%) y no contesta (29’5%). Des-
taca el porcentaje relativamente bajo que usa las TIC en el
trabajo, y también el elevado 29’5% del grupo que no con-
testa.

Referente a las causas por las que no usan las TIC
aquellos Orientadores que contestaron en este sentido los
motivos son los siguientes: No dispone de estos recursos
(6%); no son accesibles cuando las precisan (1’5%); no
están familiarizados con ellas; carencia de habilidades
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(1%); falta de apoyo técnico (0’5%) y no contestan (89%).
Sobresale el elevado porcentaje de encuestados que no
contestan a esta cuestión.

En resumen el perfil profesional de los Orientadores es
de un grupo joven de edad, con estudios secundarios, con
formación específica en Orientación recibida externamen-
te y también mediante autoformación que utilizan media-
namente los recursos de las TIC y cuando lo hacen es en
el trabajo fundamentalmente.

3. Utilización de las TIC

3.1. Cuestionario de uso de las competencias TIC

Se empleó un instrumento de utilización de las com-
petencias TIC de 68 ítems en una escala tipo Likert con las
valoraciones siguientes: 0: Nada; 1: Poco; 2: Algo; 3: Bas-
tante; 4: Mucho y 5: No sabe/ No contesta

Respecto al análisis e interpretación de los resultados
obtenidos los aspectos más destacados a realzar son los
siguientes:

1ª.- El uso del teclado, ratón e impresora son las habi-
lidades generales más usadas por los Orientadores
con valores superiores al 90% de utilización. Las
menos utilizadas son el escáner y la instalación y
manejo de programas informáticos.

2ª.- En las competencias del procesamiento de textos
sobresalen las de manipulación de textos, darles
formato y empleo de herramientas de escritura y
las menos usadas son las herramientas de dibujo.

3ª.- Sobre las habilidades con las hojas de cálculo real-
zan la introducción de datos y como menos emple-
adas el vincular la información entre diversas hojas
y archivos.

4ª.- En las competencias de presentación la más utiliza-
da es la preparación de una simple usando textos y
la menos es la de preparar exposiciones complejas.

5ª.- En las habilidades de uso de base de datos la más
usada es la de introducir y modificar datos y la
menos el manejo de éstos empleando múltiples
preguntas.

6ª.- En las destrezas de utilización de gráficos los
Orientadores presentan valores bastante bajos.

7ª.- En las competencias sobre el correo electrónico la
más relevante es el empleo de habilidades básicas
de lectura, envío y contestación de mensajes. La
menos usada es el empleo de grupos de noticias y
circulares.

8ª.- Referente a las habilidades en el empleo de inter-
net e intranet las más destacadas son el uso de bus-
cadores y el bajar información y las menos usadas
la utilización de internet con servicios WAP.

9ª.- En las competencias de entorno de red y aprendi-
zaje a distancia mediante TIC como usuario y
coordinador, los profesionales de la Orientación
presentan resultados bastante bajos.

10ª.- Sobre otras competencias TIC, destaca algo el
manejo de un equipo de video y el envío de men-
sajes de texto (SMS) a teléfonos móviles. La
menos usada es el desarrollo y mantenimiento de
sistemas TIC.

3.2. Entrevista realizada a un colectivo de profesiona-
les expertos en Orientación.

La finalidad de la entrevista realizada con 35 profesio-
nales de la Orientación consistió en obtener la percepción
de los expertos en la función orientadora y en las TIC
sobre el grado de empleo de las TIC en la práctica profe-
sional actual, las perspectivas para el desarrollo de itine-
rarios de formación y en cuestiones actuales sobre el uso
de ellas en la Orientación. La metodología utilizada fue la
de entrevistas en profundidad en un número de 5-10 espe-
cialistas en cada país mediante el empleo de un formula-
rio de encuesta abierta. Los expertos entrevistados deberí-
an pertenecer a alguna de estas categorías:

Expertos en políticas para Orientación y para TIC;
Investigadores sobre TIC y Orientación; Formación de
Orientadores y Coordinadores de personal orientador. Sus
ámbitos profesionales deberían basarse en educación y/o
en el mercado laboral con jóvenes y/o adultos como des-
tinatarios de las acciones orientadoras.

El proceso de desarrollo de la entrevista debería ser el
siguiente:

1º.- Ponerse en contacto con el experto preselecciona-
do para tratar de obtener su conformidad y organi-
zar la entrevista.

2º.- Enviar el listado abreviado de cuestiones por
correo electrónico antes de realizar la entrevista
para que los entrevistados puedan prepararla.

3º.- Realizar la entrevista telefónica o personalmente.

4º.- Redactar las competencias del entrevistado en el
formulario previsto.

5º.- Remitirles una copia por correo electrónico solici-
tándoles que agreguen información o que corrijan
los malentendidos correspondientes.

El esquema de preguntas previstas para la encuesta de
expertos debería versar sobre su experiencia profesional
en el uso de las TIC en Orientación, en lo referente a inves-
tigación, políticas y estrategias, formación, coordinación,
etc. En segundo lugar sobre las competencias de los Orien-
tadores en el uso de las TIC, sobre la formación de los pro-
fesionales de la Orientación en ellas y también sobre cues-
tiones actuales que pueden influir en el empleo de las TIC
en la función orientadora. Finalmente se recogió su opi-
nión sobre futuros trabajos y proyectos relacionados con
la utilización de las TIC en la acción de Orientación.

A MODO DE CONCLUSIÓN

El estudio desarrollado ofrece una serie de considera-
ciones a tener en cuenta en la utilización de las Tecnolo-
gías de Información y Comunicación en los procesos de
orientación educativa y profesional como son la necesidad
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de disponer de un equipo de las TIC para su uso y para el
de los destinatarios, así como la ayuda técnica para su
mantenimiento. La formación continua de los profesiona-
les de la Orientación en las competencias TIC es también
una necesidad sentida.

Las herramientas TIC que son más empleadas en la
orientación son Internet para una multiplicidad de activi-
dades informativas, el correo electrónico y el teléfono y
materiales en CD-ROM como recursos para la orientación
individualizada o en grupo.

En cuanto a las conclusiones derivadas de las entrevis-
tas con los expertos las más relevantes son la creencia de
que la formación en las TIC es necesaria para los profesio-
nales de la Orientación en el ámbito de las actitudes, en las
competencias básicas y en la ayuda a los destinatarios para
observar el potencial de aquéllas para su desarrollo profe-
sional mostrándoles además como ésta se puede utilizar.

Entre las dificultades para el uso habitual de las TIC
por los Orientadores los expertos consideran que pueden
existir barreras internas como son las de tipo psicológico
y culturales de la propia profesión e institución orientado-
ra y también externas como son la carencia de presupues-
tos económicos y las insuficiencias consecuentes de equi-
po de hardware y de programas software, la ausencia de
tiempo disponible dificultando la práctica necesaria de las
destrezas informáticas posteriormente a la formación y
especialmente la falta de un compromiso de la política ins-
titucional sobre la importancia de considerar una estrate-
gia adecuada de ayuda al potencial de las TIC en Orienta-
ción pero sin menoscabar la acción de los Orientadores
bien formados y adecuadamente apoyados. 
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COMPLEJIDAD DEL PROCESO METODOLÓGICO 
Y FORMATIVO EN EL DESARROLLO DE UNA 

INVESTIGACIÓN AUTOBIOGRÁFICA 
EN EDUCACIÓN

M. Dolores Jurado Jiménez
Universidad de Sevilla

1. INTRODUCCIÓN

Autoras como López Górriz (1986), ya apuntaban hace
más de dos décadas hacia una “ciencia de lo singular”,
rescatando la importancia de los procesos autobiográficos
en educación; actualmente, autores como Bolívar, Domin-
go y Fernández, plantean la especificidad de principios
metodológicos conferidos a la que ellos denominan “inves-
tigación biográfico-narrativa”, exponiendo que: “cada
individuo representa una singular reapropiación del uni-
verso social e histórico en que ha vivido, por lo que pode-
mos conocer lo social partiendo de la irreductible especifi-
cidad de una práctica individual. Esto significa reinstaurar
la subjetividad en la ciencia social: una acción única o una
historia individual es un medio de acceso – y a veces el úni-
co posible- al conocimiento del sistema social. Sin embar-
go no es un camino fácil, a menudo críptico, por lo que
requiere de nuevos específicos enfoques y metodologías”
(Bolívar, Domingo y Fernández, 2001: 141).

Y aún más se acucia esta singularidad si llevamos a
cabo una investigación donde el propio investigador o
investigadora es a la vez sujeto y objeto de dicha investi-
gación, aunque ésta la conformen también otros sujetos
que elaboran sus autobiografías (siendo ellos también
sujetos y objetos de sus trabajos). Es una investigación que
se distancia de otro tipo de investigaciones, esencialmen-
te, por la implicación fuerte de las personas que forman
parte de ella y porque la temática a estudiar integra dimen-
siones no sólo cognitivas o analíticas, sino también y esen-
cialmente emotivas, introspectivas, clínicas, etc. Dimen-
siones esenciales para el desarrollo de una educación,
formación integradora e integral, que apunta a una crea-

ción de conocimiento emergente para un cambio signifi-
cativo de las modelaciones interiorizadas. Esta investiga-
ción se construye y reconstruye constantemente, no sien-
do “fruto de un registro <objetivo> de los hechos, sino una
construcción para dar significado a la propia vida.” (Bolí-
var, Domingo y Fernández, 2001: 141). Es por tanto en
este marco de complejidad desde el que queremos expo-
ner una síntesis de la tesis que estamos llevando a cabo, y
que viene desarrollándose desde hace casi nueve años en
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad
de Sevilla, pendiente de presentación como Tesis Docto-
ral en el Departamento de Métodos de Investigación y
Diagnóstico en Educación bajo la dirección de la Dra. Isa-
bel López Górriz. 

2. TEMÁTICA OBJETO DE INVESTIGACIÓN. UN
ESTUDIO DE CASO AUTOBIOGRÁFICO, AUTO-
FORMATIVO Y EXISTENCIAL

Nuestra temática central es la formación específica
que genera la autobiografía desde el ámbito educativo
en ciencias humanas y sociales. Este estudio es un proce-
so no sólo de investigación, sino también un proceso de
acompañamiento hacia una transformación existencial y
vital. Y aunque somos conscientes de que no en todas las
personas que elaboran y analizan su autobiografía se pro-
voca un cambio significativo, sí creemos que es posible
apostar hacia ese cambio a través del trabajo autobiográfi-
co. En este caso, el trabajo autobiográfico, es el medio a
través del cual nos adentramos para conocer más a fondo
el proceso autoformativo (en el sentido que le da Gaston
Pineau -1983, 1993-, es decir, como una articulación bio-
cognitiva de lo vivido y del conocimiento producido) e
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investigador que se ha generado y que apunta hacia una
transformación profunda. Entendemos que la autobiogra-
fía puede ser potenciadora de esa concepción y máxime,
teniendo en cuenta que difícilmente, en estos procesos se
puede teorizar algo que no se ha desencadenado, que no se
ha experimentado o vivenciado. 

3. MÉTODO

Partimos de una concepción de método de investiga-
ción desde la perspectiva que plantea Morin cuando expo-
ne que:

“El método es una disciplina de pensamiento, que debe
ayudar a cada uno a elaborar su estrategia cognitiva
situando y contextualizando sus informaciones, cono-
cimientos y decisiones, volviendo a cada uno apto para
afrontar este desafío omnipresente de la complejidad.
Se trata muy concretamente de un método de aprendi-
zaje en el vagabundeo y la incertidumbre humana”.
(Morin, 2003: 11).

Nuestra pretensión a través de esta investigación es
mostrar los procesos de transformación que puede generar
el trabajo autobiográfico y de investigación – acción exis-
tencial, si tenemos en cuenta que:

“Una manera de abordar la investigación – acción exis-
tencial es emprender una investigación con la idea, a
priori, de transformarnos, donde nos apoyamos en una
auto – observación o en relatos sobre aquellos aspec-
tos, actitudes o comportamientos que queremos cam-
biar. Otra forma es empezar a elaborar nuestra auto-
biografía con la idea de conocernos, pues en la medida
en que nos vamos metiendo, profundizando, teniendo un
mayor conocimiento sobre nosotras mismas, nos va
permitiendo tener una mayor toma de conciencia de
quiénes somos y de cuáles son nuestras cualidades, y
situaciones. Así como también nos ayuda a crear una
mayor evolución, pues a través de la auto-observación,
en la medida en que queremos profundizar en aspectos
de nuestra vida, vamos tocando aquellos que emocio-
nalmente nos provocan situaciones difíciles. Esas situa-
ciones, al mirarlas cara a cara, revivimos el dolor aun-
que también nos lleva a evacuar el dolor y racionalizar
la vivencia. Esto permite un cambio significativo por-
que nos ayuda a expansionarnos ante esa situación que
se pueden dar de forma parecida en otros momentos de
nuestra vida. Es un modo de prepararnos para una
toma de conciencia del significado en profundidad que
está llevando ese trabajo, y el esfuerzo de hacer evolu-
cionar esos rasgos” (Conversaciones orales, López
Górriz, 24/ marzo/ 2006).

Sujetos implicados en la investigación

Hemos optado por trabajar nuestra autobiografía,
tomándola como eje vertebrador del estudio, autorizándo-
nos a una elaboración propia que es contrastada en diferen-
tes ocasiones con otras personas y al mismo tiempo co-
construida con la persona que nos ha acompañado a lo largo
de todo el proceso de creación, exposición y análisis de lo
vivenciado, sentido, experimentado, explicitado y/o teori-
zado. Ayudándonos así a construir nuestra singularidad, al
mismo tiempo que crecemos en interacción y colectividad. 

También nos hemos situado en la distancia, como
observadora participante, para comprender mejor estos

procesos, acompañando a dos grupos de alumnos y alum-
nas de la licenciatura de psicopedagogía a crear un pro-
yecto de investigación cuyo eje central son sus autobio-
grafías. Estos alumnos realizaron un proyecto de
investigación como requisito fundamental en dos materias
de esta licenciatura: “Métodos de investigación en educa-
ción” y “Metodologías de Investigación – Acción”, ambas
impartidas por la profesora Isabel López Górriz. La temá-
tica es de elección libre, acordada de antemano con la pro-
fesora. 

Instrumentos y técnicas utilizadas en la investigación

Han sido distintos los instrumentos y las técnicas utili-
zadas en esta investigación, según diversas finalidades,
entre ellos se encuentran:

• El diario personal o diario de vida de la investigado-
ra. Herramienta donde podemos reflejar y analizar
los sistemas socio-mentales y relacionales que hemos
construido, además de las preocupaciones sentidas,
las vivencias, angustias, reflexiones, etc., que son las
que nos ayudan a configurar nuestra modelación de
persona y profesional desde la construcción misma
de un conocimiento más introspectivo y socializador.
Este diario personal ha sido contrastado con infor-
mantes clave en diversas ocasiones. 

• Relatos de vida (tanto orales como escritos):

o De la investigadora, elaborados y contrastados
con informantes clave.

o De las personas que acompañamos en la elabora-
ción de sus autobiografías.

• Auto y hetero – observación durante todo el proceso,
registrándose la información en diversos momentos y
desde diversos focos, según íbamos avanzando en el
proceso de comprensión e inmersión en la compleji-
dad de este tipo de estudios. Así mismo, se dio una
observación participante durante el proceso de cons-
trucción autobiográfica de los dos grupos de alumnos
de psicopedagogía durante el curso 2005/2006. Utili-
zamos guías de observación, al mismo tiempo que
nos apoyamos en un diario y registros de audio.

• Entrevistas en profundidad colectivas realizadas a los
componentes de los dos grupos de alumnos y alum-
nas de psicopedagogía al finalizar sus trabajos auto-
biográficos.

• También hemos registrado en audio información de
explicitación colectiva, aquella en la que, tanto la per-
sona que nos dirige el trabajo, como otros investiga-
dores expertos, nos han ayudado a profundizar en la
temática de la investigación, focalizándonos nosotras
como sujeto de la misma. De esta forma, nos han ayu-
dado a tomar distancia y vernos también desde la
perspectiva de objeto de la investigación. 

• Hemos registrado diversas puestas en común con la
persona con la que co-construimos el estudio. Ello
nos ha ayudado a profundizar en el significado del
proceso por el que pasamos en este tipo de investiga-
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ciones, donde la implicación que requiere tanto de la
persona que lleva a cabo el estudio como de aquella
que la acompaña es muy fuerte. 

Procedimiento metodológico

Este tipo de investigaciones recogen dimensiones que
van más allá de las fases de construcción/reconstruc-
ción/producción de saberes, sino que, se registran “los
grandes principios de acción característicos de la situa-
ción de autoformación, de acompañamiento, de adquisi-
ción y de producción de saberes: Ruptura/ Distanciación;
Iniciación/ Ritos de pasaje; Dirección / Autodirección;
Autonomía/ Heteronomía; Temporalidad / Decantación.”
(Melyani, 2004: 1). Al principio sólo fue un trabajo de
autoconocimiento, que posteriormente nos ha ido llevan-
do a un proceso de investigación – acción existencial,
hemos entrando en él a medida que hemos profundizado
en nuestra autobiografía. 

Fases del proceso investigador y formativo autobiográfico

Esta investigación, no se ha guiado por un procedi-
miento único, sino que se han sucedido fases, ante las cua-
les hemos procedido de diferente forma, según la emer-
gencia del estudio. Destacamos principalmente seis fases
y una a la que hemos decidido denominar X, pues ésta
atraviesa todo el proceso y es la que se refiere al proceso
de acompañamiento a la co-construcción autobiográfica.

Fase 1: Vivencia y experimentación de un modelo edu-
cativo e investigador donde el diario de aula y el proceso
grupal son el eje de una metodología constructivista e
innovadora en el aula universitaria (Curso 1995/1996).

Es la primera vez en el recorrido de vida académico
que pudimos experimentar una metodología y formación
abordada desde la complejidad, donde el diario del aula y
el proceso grupal tienen una gran relevancia. La profeso-
ra López Górriz, planteó una enseñanza desde una con-
cepción de la complejidad y la investigación. (Ver: López
Górriz 1997, López Górriz, Jurado Jiménez y Aparcero
Martínez, 2006). Fue esta experiencia la que nos llevó a la
necesidad de profundización en esta metodología, pues
entendimos que era fundamental para desarrollar una pro-
fesionalización en educación.

Fase 2: Iniciación en el conocimiento, experimentación
y construcción, del proceso autobiográfico. Cursos de
Tercer Ciclo.

Esta fase la dividimos en dos, siendo en dos cursos de
doctorado (1998-2000) en los que hemos elaborado rela-
tos autobiográficos desde distintas vertientes y con distin-
tas finalidades, aunque con un nexo común, que ha sido
con la misma profesora con la que nos iniciamos en el
modelo educativo e investigador anteriormente menciona-
do.

Empezamos a escribir nuestra autobiografía porque
necesitábamos encontrar un referente, una guía ante una
desestructuración de esquemas psico-socio-mentales, fue
una necesidad de autoconocimiento, de clarificación a tra-
vés de la búsqueda de una figura más definida, unos ras-

gos que nos dieran más claridad, desde donde apuntar al
cambio de nosotras mismas, de nuestras actitudes, com-
portamientos y acciones.

a) Curso de tercer ciclo (1998 – 1999): la historia de vida
como método de investigación-acción existencial. 

Trabajamos esta metodología desde el concepto de
Investigación–Acción Existencial que plantea López
Górriz (1997: 480) tomando a Barbier: “La investigación
acción existencial es concebida como un arte de rigor clí-
nico desarrollado colectivamente, en vistas de la adecua-
ción colectiva de sí al mundo.” Los objetivos de esta pri-
mera etapa, eran: abordar la Historia de Vida desde lo
colectivo, como instrumento y metodología de investiga-
ción - acción existencial; y aplicar la historia de vida a
situaciones de formación, investigación e intervención. La
metodología que se planteó fue participativa, a lo largo de
la cual se fue construyendo de forma colectiva el conoci-
miento. El procedimiento seguido fue inductivo-deducti-
vo, centrándonos en la investigación para comprender e
interpretar; compartiendo el informe final con otros alum-
nos investigadores que también habían abordado esta
metodología, aunque con otros objetivos y/o procedi-
mientos. Así mismo lo contrastamos con la persona exper-
ta que nos había orientado a lo largo del proceso. El fin de
esta puesta en común fue compartir y someter esta meto-
dología a un nuevo análisis crítico, para vislumbrar nue-
vas perspectivas. Como conclusión de esta primera etapa
destacamos que fue clarificadora, permitiendo la inicia-
ción en este tipo de procesos, aunque no lo suficiente para
apropiarnos en profundidad de la complejidad que este
tipo de métodos conlleva, por lo que el producto que obtu-
vimos de ella se quedó en algo “rudimentario”, pero esen-
cial para abrir otros horizontes.

b) Curso de tercer ciclo (1999–2000): análisis cualitativo
en la investigación introspectiva de la historia de vida.

En este segundo momento, los objetivos se centraron
en ahondar en el análisis de datos cualitativos para abor-
dar la historia de vida. Es decir, conocer y aplicar técnicas
de análisis en profundidad, en particular, la investigación
introspectiva, que a través de la comprensión, nos sitúa en
la realidad que nos rodea de forma interrelacionada. La
metodología fue continuidad del trabajo anterior, para pro-
fundizar en el relato de vida elaborado en la fase 1, abor-
dándose esta vez de forma individual. Siendo fundamen-
tal el acompañamiento de la investigadora experta,
guiándonos para romper preconceptos y cuestionarnos,
formular nuevas preguntas y reflexiones sobre las temáti-
cas planteadas. Estar dentro del proceso hacía difícil
entender que era un proceso de inmersión y de emergen-
cia al mismo tiempo. Cuando retomamos el relato, amplia-
mos éste con más datos diferenciando las partes anteriores
de las posteriores. Hicimos un análisis esencialmente cua-
litativo (descriptivo, comparativo, relacional, argumenta-
tivo...), tomando no sólo el relato de vida, sino también
otros instrumentos como el diario- borrador, “aquél en el
que se van poniendo las ideas y pensamientos que van sur-
giendo de la acción, las lecturas, las vivencias, etc. Se
escribe para uno mismo” en López Górriz (1997: 480)
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tomando a Barbier 1992. En esta fase el proceso también
varió, se trataba de hacer hincapié en el análisis y dar res-
puestas a un nuevo planteamiento: ahondar en nuestro
relato de vida para descubrir, analizar y comprender qué
características particulares había tenido nuestro proceso
formativo y laboral. 

Fase 3: Nuevos conocimientos. Intercambio cultural inter-
universitario y como inmigrante en Argentina (2000-
2002). 

Los objetivos variaron considerablemente con respec-
to a las fases anteriores, fueron emergiendo sin quedar
explicitados ni delimitados de antemano: recoger infor-
mación de un contexto cultural diferente al de origen a tra-
vés de la autobiografía de la investigadora y el contraste
con otras personas de distintos países de Latinoamérica y
de distintas regiones españolas que se encontraban en ese
momento en el lugar con una finalidad formativa e inves-
tigadora en algunos de los casos. Conocer y profundizar, a
través de la experiencia, sobre los cambios y transforma-
ciones que se desencadenan en las personas cuando cam-
bian de contexto cultural. La metodología fue emergiendo
conforme a las necesidades creadas y a las limitaciones
provenientes de la desestructuración – reestructuración
que conlleva insertarse en el contexto de investigación y
desarrollo personal. Estuvimos un tiempo sin poder reco-
ger información, y sin avanzar en el estudio por la impli-
cación que vivíamos. Fue una fase de transformación per-
sonal que provocó una parálisis del trabajo de
investigación y una gran angustia por la remodelación que
vivenciábamos.

Fase 4: La autobiografía como medio de investigación y
autoformación para la readaptación personal e investi-
gadora en el contexto de origen. 

De esta fase se resalta la unión al objeto de estudio y la
dificultad para el distanciamiento con éste, necesario para
poder avanzar. En este sentido ha sido muy importante el
acompañamiento de la persona con la que hemos venido
formándonos en estas líneas de trabajo formativo e inves-
tigador y que además había pasado por estos procesos
autobiográficos y de interculturalidad. Ella nos ayudó a la
reformulación constante, para comprender los cambios
producidos, así como también nos confrontó a la puesta en
común con otros profesionales investigadores de distintos
contextos que conocen estas temáticas y que tienen un
gran recorrido investigador. 

Fase 5: Acompañamiento a dos grupos de alumnos y
alumnas de psicopedagogía durante la construcción de
su proyecto de investigación autobiográfico (2005/2006). 

De aquí destacamos el cambio de rol en el proceso de
investigación: de acompañada a acompañante. Ha sido
una necesidad salir del “yo” y mirarnos desde el “nos” y
mirar hacia fuera de nosotras mismas, lo más difícil del
proceso. Esta recogida de datos y análisis al tiempo que
intervenimos nos ayudaron a profundizar en aspectos que
se desencadenan a partir de este tipo de trabajos: aportes y
dificultades acontecidas, momentos álgidos que nos han

predispuesto al aprendizaje, etc. Así como también nos
han ayudado a contrastarnos y vernos en la distancia, pues
no es la misma comprensión al inicio en estos procesos
que cuando venimos profundizando y experimentándolos
en un periodo de tiempo largo. 

Fase 6: Contraste de nuestro diario de vida con infor-
mantes claves (2006).

En esta fase nos hemos planteado cuestiones éticas que
comportan este tipo de investigaciones, pues no es fácil
encontrar personas que puedan ayudarnos a retratarnos
autobiográficamente desde una información que hemos
ido recogiendo en las distintas fases de nuestra vida per-
sonal y profesional y que puedan comprender a partir de
una información limitada la evolución producida a lo lar-
go del tiempo. También es importante respetar esta infor-
mación, pues a través de ella nos desnudamos y quedamos
vulnerables al tiempo que a los otros les permite profun-
dizar en lo que de singular pero también de universal hay
en nosotras. Por ello era muy importante ampliar el estu-
dio con personas que también trabajan o han trabajado en
otros momentos su autobiografía, y que mostraran gran
respeto por este tipo de información, al tiempo que nos
ayudaba a objetivarnos. 

Fase X: Acompañamiento para la co-construcción en los
procesos autobiográficos y de investigación – acción
existencial.

Esta investigación está continuamente alimentada por
distintos acompañamientos, aunque esencialmente ha sido
un parto mutuo entre nosotras y la persona que dirige, co-
construye y acompaña este proceso autoformativo e inves-
tigador. Ha sido ella la que nos ha ayudado a entrar en una
lógica, reflexión y meditación que ahonda en lo más par-
ticular de nosotras mismas, pero también en lo más uni-
versal. Y aunque esto nos ha llevado a comprender algo
más el mundo y nuestro lugar en él, desde una lógica que
se dibuja desde lo más invisible que hay en las personas y
en las relaciones formando un todo, una constelación. Esta
comprensión requiere un acompañamiento que deje salir
lo más profundo de nuestro ser, nuestras necesidades no
sólo formativas sino esenciales y existenciales. Acompa-
ñamientos hacia el crecimiento como persona, como
mujer, como profesional, como compañera, hija, amiga,
etc. Es un compromiso con la vida desde la ‘libertad’ de
ser uno mismo. Esto sólo lo ha podido hacer alguien que
ha pasado por este proceso previamente y que nos envía
desde ella y desde su experiencia el desafío de conformar-
nos a nosotras mismas. Ha sido el constante alimento de
una palabra viva, en su máxima expresión, reelaborada
desde la experimentación vital, desde la vida misma,
entendida ésta como una posibilidad de conocimiento y
aprendizaje constante. Donde la vida misma constituye un
experimento.

El acompañamiento en la construcción autobiográfica
es muy costoso y complejo, pues requiere una entrega,
implicación y dedicación que va más allá del acompaña-
miento en un trabajo académico, por lo que se llegan a
convertir en procesos aislados.
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4. ALGUNAS CONCLUSIONES

Sólo explicitamos algunas conclusiones de esta inves-
tigación, pues aunque está en fase muy avanzada, necesi-
tamos aún profundizar más sobre ellas:

• Un trabajo autobiográfico nos lleva a tomar concien-
cia de ciertas situaciones, actitudes o comportamien-
tos que queremos cambiar, por lo que nos adentramos
en un proceso de investigación – acción existencial.

• Buscarnos, hurgar en nuestro interior, escribir sobre
nosotras o encontrar una escritura propia no es ni ha
sido fácil, sobre todo teniendo en cuenta la trayecto-
ria formativa experiencial que nos ha ido modelando
y la cultura en la que hemos crecido, ya que ésta no
se podría considerar una cultura con arraigo fuerte en
lo existencial, al contrario, refuerza un refugio en los
grupos, creándose relaciones muy dependientes, des-
de posicionamientos muy verticales. Al mismo tiem-
po que las condiciones históricas, sociales y econó-
micas en la actualidad no siempre ofrecen
posibilidades en esta dirección.

• Éste es un modelo educativo transformador significa-
tivo, que genera un cambio apuntando hacia la auto-
nomía y autodirección del propio proyecto de vida. 

• Este trabajo nos permite reconstruirnos y apuntar
hacia una coherencia interna en nuestras acciones. 

• El acompañamiento ha sido en la dirección de cons-
truir conocimiento y no de reproducción, lo que
implica: “un trabajo sobre los procesos endógenos
que constituyen el itinerario de la tesis como activi-
dad autónoma, autocreación y haciendo referencia a
un proceso de autoafirmación de sí (…)” (Melyani:
2004:17) 

• Para acompañar estos procesos, es necesario desen-
cadenar un saber – hacer no sólo cognitivo, sino tam-
bién formativo, clínico, experiencial e investigador,
en íntima conexión con los procesos internos que
atraviesan al trabajo autobiográfico.
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ESTUDIO LONGITUDINAL DE LAS HABILIDADES
METACOGNITIVAS Y DE LAS ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE DE ESTUDIANTES DE ENSEÑANZA
SECUNDARIA OBLIGATORIA Y 

POST-OBLIGATORIA1

Luis Joaristi Olariaga
Luis Lizasoain Hernandez
Universidad del País Vasco

INTRODUCCIÓN

Los autores de la presente comunicación están centra-
dos desde el año 1999, en que se inició un proceso de Eva-
luación de Centros Educativos del País Vasco en la Comu-
nidad Autónoma Vasca, en la evaluación de la educación
secundaria y más específicamente en el estudio de las
variables contextuales, procesuales y de resultados. Den-
tro de estas últimas, junto con lo relativo al rendimiento
académico, destacamos las estrategias de aprendizaje y las
habilidades metacognitivas. Es en éstas donde se centra
esta comunicación. 

Las habilidades metacognitivas resultan ser el segundo
predictor más importante después de los conocimientos
iniciales en todas las áreas (cfr. Marchesi y Martínez
Arias, en Marchesi y Martín, 2002). Resultados similares
hemos encontrado en las áreas de lengua (Lizasoain y
otros, 2003). Además, parece existir evidencia empírica
suficiente (Annevirta, T. y Vauras, M. 2001; Kuyper, H. y
otros, 2000; Schneider, W. y Sodian, B. 1997) de que los
procesos metacognitivos varían con la edad. 

Willett, Singer y Martin (1998), en recomendaciones
para el diseño de estudios longitudinales, se apunta que, en
función de los medios, es preferible aumentar el número
de ocasiones de medición que el de casos, pues un objeti-

vo fundamental es el estudio de la forma de desarrollo o
crecimiento. La relación entre la fiabilidad con que se
mide el cambio o desarrollo y el número de mediciones es
monotónica creciente y sugiere añadir ocasiones de medi-
ción a datos ya existentes, produciéndose el mayor impac-
to en el incremento de tres a seis ocasiones (Willett, 1989;
Curran y Muthén, 1999; Willet, Singer, Martin, 1998). 

Por lo tanto parece imprescindible para un estudio lon-
gitudinal en profundidad utilizar entre 4 y 6 medidas por
las razones ya mencionadas. Ello permitirá, además de la
relevancia intrínseca de poder contar con una 4ª medida
para el estudio longitudinal, debido a que se produce en
Bachillerato, la comparación con esta medida adicional,
con lo que se posibilita la detección de posibles cambios
en la transición de ciclo, de secundaria obligatoria a post-
obligatoria. 

MÉTODO

Las pruebas a los estudiantes se aplican en cuatro
momentos. La primera aplicación tiene lugar al comienzo
de 1º de la ESO, por lo que equivale a hacer una evalua-
ción final de la Educación Primaria o, si se quiere, una eva-
luación inicial de comienzo de la Educación Secundaria
Obligatoria. La segunda aplicación tiene lugar al terminar
el 2º curso de la ESO, de forma que este segundo momen-
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to coincide con el final del primer ciclo de la ESO. La ter-
cera aplicación se lleva a cabo al terminar 4º, lo que se
corresponde con el final del segundo ciclo de la ESO y de
la propia ESO en su conjunto. A éstas se añade una cuar-
ta medición en 2º de Bachillerato realizada en el curso
2004-05.

En lo que se refiere a esta última, de la lista inicial de 55
centros educativos de la CAV, se efectúa un seguimiento
para ver en qué centro cursaban 2º de Bachillerato  los alum-
nos que en el 2002-2003 cursaron 4º de la ESO. De resultas
de este seguimiento, la lista definitiva de centros quedó
reducida a 34, pues decidimos no incluir en el diseño aque-
llos en los que hubiese un número excesivamente reducido
de alumnos de nuestra cohorte o que los mismos estuviesen
dispersos en muchos grupos. Esto ha supuesto una conside-

rable disminución en el número de estudiantes y de centros,
quedando al final 434 estudiantes de 21 centros. Esta reduc-
ción obedece a las restricciones muestrales antes expuestas
y, fundamentalmente, a la pérdida de efectivos por valores
ausentes en algunas variables relevantes en estos modelos
donde la imputación es compleja. (Téngase en cuenta, por
ejemplo, que si un estudiante cambia de centro al pasar de
la ESO al Bachillerato, en el nivel 3 del modelo nos encon-
tramos con que pertenece a dos centros.) Así pues, aún a
costa de la representatividad de la muestra, se ha optado por
analizar sólo los datos completos.

El número de estudiantes y de centros en cada ocasión
de medida se muestra en la tabla A. En ella se puede
observar la considerable disminución que se produce a tra-
vés de los cursos.
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Tabla A

Distribución de estudiantes y centros.

Sobre el instrumento de medida, éste es básicamente el
mismo en todos los cursos, lo que permite la directa com-
parabilidad de las puntuaciones obtenidas sin necesidad de
ítems de anclaje.

En el cuestionario sobre estrategias de aprendizaje2 se
ha pretendido recoger diferentes capacidades de los alum-
nos y alumnas que están relacionadas con el tratamiento
de la información escrita, la reflexión y formas de abordar
el estudio. En este cuestionario se distinguen cinco dimen-
siones que han sido analizadas:

DOMINIO ESTRATÉGICO: Se refiere a la capacidad
del alumnado de tratar la información obteniendo las ide-
as principales y discriminando lo fundamental de lo acce-
sorio. Este factor incluye así mismo las estrategias rela-
cionadas con la planificación de la tarea que vaya a
llevarse a cabo.

ESQUEMAS: Se refiere al uso de técnicas propias de
la elaboración y organización de la información, tales
como resúmenes, esquemas o guiones.

REFLEXIÓN SOBRE EL PROPIO TRABAJO: Se
refiere a la capacidad del alumnado de reflexionar sobre su
propia actuación para comprobar su grado de corrección y
las razones que podrán explicarlo.

ESTABLECIMIENTO DE RELACIONES: Se refiere a
la capacidad del alumnado de establecer conexiones entre
lo que ya sabe y los nuevos conocimientos o entre dife-
rentes áreas de estudio.

APRENDIZAJE MEMORÍSTICO: Es una forma de
abordar el estudio que se caracteriza por la consideración
aislada de los materiales de estudio, la memorización y la
pasividad.

En la prueba de habilidades metacognitivas se ha tra-
tado de averiguar el grado en que los y las estudiantes
reflexionar sobre sus propios procesos de aprendizaje y
solución de problemas. Para ello se les enfrenta a conteni-
dos lo más semejantes posibles a los que se encuentran
cotidianamente en las aulas. Los cuatro procesos analiza-
dos han sido los siguientes:

CONCIENCIA DEL PROPIO CONOCIMIENTO: Se
intenta averiguar hasta qué punto el o la estudiante es
consciente o no de lo que sabe.

METACOMPRENSIÓN: Se presentan cinco textos en
los que el estudiante debe encontrar alguna información
contradictoria o falsa. Lo que se trata de saber es si los
estudiantes reflexionan sobre la información que se les
proporciona y, por tanto, detectan las contradicciones o
incoherencias.

2 El cuestionario sobre Estrategias de Aprendizaje y la Prueba de Habilidades Metacognitivas han sido construidas por el equipo REDES (1999).



VERIFICACIÓN DE RESULTADOS: Dado que los y
las estudiantes deberían comprobar si, una vez alcanzado
cierto resultado, éste guarda relación con el enunciado del
problema, se le presentan cinco sencillos problemas para
comprobar hasta que punto llevan a cabo esta verificación
de los resultados.

CONCIENCIA DE LAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS:
Para comprobar si el alumno o alumna conoce cómo ha
llegado a determinada solución, es decir, si es consciente
de la estrategia utilizada, se le pide que elija entre cinco
estrategias que ha podido utilizar en la solución que ha
dado a problemas presentados con anterioridad.

Éstas han sido tratadas en conjunto a través de su suma
como TOTAL HABILIDADES.

Tomando en consideración estas variables y dada la
estructura longitudinal y anidada de los estudiantes en
centros, se analizan los datos por medio de modelos jerár-
quicos lineales con el programa HLM5. En el Nivel 1 se
especifica la ecuación longitudinal en función del curso,
su cuadrado y su cubo, pues se dispone de cuatro ocasio-
nes de medición:

Y tij = p 0ij + p 1ij Curso tij + p 2ij Curso tij
2 + p 3ij Curso tij

3 + r tij

En los modelos formulados se ha centrado la variable
Curso y sus potencias en el valor 3, y las variables relati-
vas al nivel socioeconómico familiar (SES familiar) y al
nivel socioeconómico medio del centro (SES del centro)
en su media global con el fin de evitar fenómenos de mul-
ticolinealidad. Si se obtienen los coeficientes de correla-
ción entre los componentes lineal, cuadrático y cúbico del
tiempo (en nuestro caso, del curso), queda claro que entre
curso, curso2 y curso3 se presenta una considerable multi-
colinealidad. Sin embargo, sólo se presenta multicolinea-
lidad entre (curso – 3) y (curso – 3)3.

En el segundo nivel se incluyen como variables pre-
dictoras el Sexo y el SES familiar del estudiante. Por fin,
en el tercer nivel las variables predictoras son el tipo de
centro (la titularidad) y el SES del centro.

Metodológicamente el enfoque más correcto es el de
un modelo multivariante a través del cual seleccionar el
modelo más parsimonioso, sobre todo en lo que a la
estructura de la matriz de varianzas-covarianzas del Nivel
1 o intra-estudiantes se refiere. Sin embargo, el ajustar un
diseño con cuatro ocasiones de medición por un polino-
mio de tercer grado da lugar al siguiente problema (no se
contempla la presencia de covariables en el Nivel 2 ni en

el 3). El número de parámetros a estimar bajo una estruc-
tura irrestricta es de 24 y si es homogénea, 25. El resto de
modelos (heterogéneo, log-lineal, etc.) dan lugar a un nº
mayor de parámetros a estimar. Así pues, lo que tendrían
que ser estructuras más parsimoniosas resultan serlo
menos; esto sin pasar por alto las dificultades que se pre-
sentan al resolver el modelo utilizando HMLM2, es decir,
bajo una estructura homogénea de la matriz de varianzas-
covarianzas mencionada. Por ello se ha optado por obte-
ner los modelos utilizando el módulo HLM3 y después
comparar su ajuste con el obtenido por medio de HMLM2.
Se puede anticipar que la diferencia entre ambos ajustes
no ha sido significativa en ningún caso.

Por otra parte, la interpretación de los parámetros
resulta sencilla cuando se trata de un modelo jerárquico de
dos niveles, estén las covariables centradas o no (con esto
se quiere decir que, como es sabido, la interpretación de
los parámetros no es la misma si las covariables están o no
centradas). Ahora bien, si nos encontramos con un mode-
lo polinomial de tercer grado, la cuestión se vuelve com-
plicada. 

Si analizamos el polinomio de tercer grado como Y =
b0 + b1 X + b2 X 2 + b3 X 3 ,la anulación de la derivada pri-
mera de Y respecto de X da como solución 

Y como                                 los resultados dependen de

la relación entre b1 b2 y b3 :

– si                 hay un máximo y mínimo relativos, asi
como un punto de inflexión.

– si                  hay sólo un punto de inflexión en       

Nota.

El componente lineal (b1) representa un incremento constante, es decir, inde-
pendiente del valor de X.

El componente cuadrático representa un tipo de incremento variable, es
decir, depende del valor de X:

– si el coeficiente b2 de X2 es positivo, a mayor valor de X, mayor ∆ Y,
es decir, hay una aceleración constante del crecimiento en ∆ Y;

– si el coeficiente b2 de X2 es negativo, a mayor valor de X, menor ∆ Y,
decir, hay una deceleración constante del crecimiento en ∆ Y.

Además, siempre habrá un máximo (b2 > 0) o un mínimo (b2 <0).

El componente cúbico introduce un punto de inflexión, es decir, una transi-
ción de crecimiento acelerado a decelerado o viceversa.
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RESULTADOS

Los resultados correspondientes a las variables de
Estrategias y el Total de Habilidades se reproducen esque-
máticamente en la Tabla H. 
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Lo que reflejan los resultados de esta tabla se puede
resumir como sigue:

En Dominio estratégico los estudiantes de los centros
públicos llegan a la mitad del período de tiempo analiza-
do con una puntuación inferior a los privados. La tasa
media de decrecimiento (componente lineal) es mayor en
los chicos que en las chicas; en cuanto a la influencia del
SES familiar, cuanto mayor es éste, menor es el decreci-
miento. Al no existir componente cuadrático, el punto de
inflexión se encuentra en un hipotético tercer curso de la
ESO (lo denominamos hipotético ya que no se ha realiza-
do medición alguna en ese curso). Que el componente
cúbico sea positivo no implica más que se pasa de un cre-
cimiento decelerado a uno acelerado.

En Esquemas las chicas llegan al momento central con
una puntuación superior a los chicos; la tasa media negativa
implica decrecimiento y es mayor en los chicos y también
aquí se evoluciona de crecimiento decelerado a acelerado.

En Reflexión sobre el propio trabajo en los centros pri-
vados llegan al momento central con una puntuación supe-
rior. Por su parte la tasa media corresponde a decreci-
miento, pues es negativo. Nuevamente el componente
cúbico positivo indica evolución de crecimiento decelera-
do a acelerado.

Respecto al Establecimiento de relaciones, la tasa
media de decrecimiento es mayor en los chicos y la pre-
sencia del componente cuadrático positivo a la vez que la
ausencia de componente cúbico implican un decrecimien-
to sólo acelerado.

En cuanto al Aprendizaje memorístico, las chicas lle-
gan al momento central con una puntuación superior a los
chicos, así como los centros públicos mayor que los pri-
vados; en este mismo aspecto el SES familiar incide inver-
samente. El componente lineal positivo indica crecimien-
to y el componente cúbico, negativo, indica evolución de
crecimiento acelerado a decelerado.

Por fin, en lo referente al Total de habilidades, son los
chicos los que llegan al momento central con mayor pun-
tuación. El componente lineal, elevado y positivo, indica
una elevada tasa media de crecimiento. El componente
cúbico, que es negativo y elevado representa una evolu-
ción de crecimiento acelerado a decelerado.

CONCLUSIONES

Las conclusiones a las que se ha llegado en la realiza-
ción de este trabajo se centran sobre todo en dos aspectos. 

El primero se centra en las dificultades metodológicas
inherentes a la obtención de modelos que pueden contener
un elevado número de efectos, tanto fijos como aleatorios.
Piénsese que el modelo completo, es decir, el que incluye

todos los efectos, estaría constituido por 36 efectos fijos y
78 aleatorios. Si una de las estrategias para obtener el
modelo definitivo consiste en analizar el modelo base y
después ir eliminando efectos no significativos del mode-
lo completo, en nuestro caso es imposible crear el modelo
completo o algo parecido.

A la vez que esto, la presencia de covariables relacio-
nadas entre sí (curso, curso2 y curso3 por un lado y SES
familiar y SES del centro por otro) provoca que la inclu-
sión de una de ellas pueda impedir el que la otra u otras
queden fuera. La consecuencia es que hay un cúmulo de
modelos igualmente parsimoniosos y cuyos ajustes no
difieren significativamente. Además en un modelo de tres
niveles es complicado controlar las consecuencias de la
eliminación de un efecto, pues suele resultar difícil expli-
car por qué cambia de estatus (de significativo a no signi-
ficativo, pero también al revés) un determinado efecto por
la eliminación de otro. 

Además la interpretación de los parámetros correspon-
dientes a los componentes no lineales resultan difícilmen-
te inteligibles, pues escapan de la intuición constructos
como el cuadrado o el cubo del curso o del año.

El segundo aspecto se dirige a los resultados en sí. Si
con tres mediciones se puede concluir si el crecimiento es
lineal o no, la inclusión de una cuarta medición ha sido efi-
caz en este mismo sentido. De hecho, ninguna de las varia-
bles referentes a las estrategias de aprendizaje y al total de
habilidades presenta un crecimiento (o decrecimiento)
lineal. 

Pero da más de sí. Con tres mediciones, si el creci-
miento no es lineal, se han visualizado trayectorias para-
bólicas, siendo algunas de éstas convexas o de creci-
miento decelerado y otras cóncavas, de crecimiento
acelerado. La cuarta medición nos ha permitido superar
la simplificación inherente a que ambos tipos de creci-
miento sean mutuamente excluyentes; es decir, hemos
podido observar que parte de la trayectoria presenta ace-
leración y otra una deceleración en su crecimiento. Esto
implica la existencia de un punto de inflexión, que, en sí,
no tiene mayor significado que el apuntado: la existencia
de las dos tendencias de crecimiento, el acelerado y el
decelerado.

Centrándonos más en la evolución de las variables ana-
lizadas, excepto en el Establecimiento de relaciones, en
que la evolución es de decrecimiento acelerado, en el res-
to se dan los dos tipos. Las posibles diferencias o patrones
diferenciales de cambio asociadas a variables como el
género y el SES de los estudiantes o la titularidad de los
centros no ofrecen resultados concluyentes, si bien en la
evolución del cambio las tasas medias de decrecimiento
son menores en las chicas.
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Desde hace años, numerosas investigaciones (Fosson,
Martin y Haley, 1990) han evaluado las consecuencias que
se derivan de la situación de enfermedad y de hospitaliza-
ción en niños, sobre todo en lo que se refiere a su bienes-
tar emocional (Flórez, 1985), así como los síntomas y tras-
tornos más habituales que presentan; de entre los
problemas más frecuentemente encontrados destacan la
ansiedad (Pasacreta, 1990) y la baja autoestima, especial-
mente cuando se trata de enfermedades de larga duración
o de alteraciones físicas visibles (Kashani y Orvaschel,
1990; Lizasoáin y Polaino, 1992 y 1995). Así pues es posi-
ble decir que la hospitalización de los niños afecta a su
calidad de vida (Ortigosa y Méndez, 2000; Schipper,
Clinch y Powell, 1990; Walker, 1992). En este sentido, los
profesionales de la salud se van concienciando cada vez
más de que la mejora de la calidad de vida debería ser una
de las grandes metas del cuidado médico y de la tecnolo-
gía.

El interés por la valoración de la calidad de vida en el
ámbito de la salud surgió, según ponen de manifiesto
Schalock y Verdugo (2002), por diversos motivos: el
incremento de enfermedades crónicas, la imposibilidad
de encontrar una asociación inmediata entre morbilidad
objetiva y consumo médico, la necesidad de tomar deci-
siones presupuestarias adecuadas y justificadas en la dis-
tribución de recursos sanitarios limitados, y el reconoci-
miento social cada vez mayor de los derechos del
enfermo. También han influido los roles y la responsabi-
lidad de quienes toman decisiones clave para el cuidado
de la salud, que parecen haber cambiado, y los movi-

mientos de consumidores que dan a los pacientes la pala-
bra en lo que se refiere a decisiones sobre su propio cui-
dado (Grégoire, 1995).

De acuerdo con Schalock (1996) la revolución de la
calidad, y la tendencia hacia la calidad total ha permitido
el avance hacia la calidad de los servicios humanos. Ello
requiere contar con los instrumentos de evaluación que
permitan detectar las necesidades existentes en este ámbi-
to y valorar la calidad de vida del niño una vez dentro del
mismo, desde un punto de vista amplio, que englobe algo
más que la salud o ausencia de enfermedad en un sentido
estricto, e incida en el estado de bienestar. Se están lle-
vando a cabo algunos esfuerzos para evaluar la calidad de
vida de niños desde una perspectiva multidimensionasos
instrumentos que superan la tradicional visión de la cali-
dad de vida centrada en la salud o incluso en el impacto
específico de una enfermedad determinada. Son sin
embargo escasos los instrumentos de evaluación destina-
dos a que los niños evalúen su percepción de la hospitali-
zación y de su salud, en el sentido de bienestar o percep-
ción de su calidad de vida (Bullinger y Ravens-Sieberer,
1995; Casas, 1992; Cummins, 1997; Gill y Feinstein,
1994; Moreno y Ximenez, 1996; Schalock y Verdugo,
2002). Tampoco existen en los hospitales suficientes pro-
gramas de intervención que ayuden a paliar las deficien-
cias en la respuesta a las necesidades educativas, afectivas
y de otros tipos, que el niño presenta (Grau, 1998; Grau y
Ortiz, 2001; Polaino-Lorente y Lizasoain, 1992). Asímis-
mo, generalmente todas las decisiones que afectan al niño
y a su entorno, se toman sin valorar sus demandas previas,
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sin preguntarle y sin hacerle partícipe de ellas (Woodgate
y Kristjanson, 1996).

Así pues el presente estudio pretende contribuir a
conocer la percepción que el niño hospitalizado tiene de
su salud, y a determinar el impacto de ello en su calidad
de vida. Para ello nos planteamos una serie de hipótesis:
1) Los niños hospitalizados experimentarán una baja cali-
dad de vida, 2) el número de hospitalizaciones y el tiem-
po de hospitalización afectarán a la calidad de vida, exis-
tiendo una correlación inversa y significativa entre ambos
aspectos, 3) el sexo y la edad no afectarán a la percepción
de la calidad de vida; 4) las condiciones de salud objetivas
y subjetivas percibidas por el niño afectarán a su calidad
de vida, existiendo una relación inversa entre ambos
aspectos, 5) la percepción de estas condiciones de salud
objetivas y subjetivas se verán afectadas por la edad, el
número de hospitalizaciones previas y el número de días
hospitalizados.

MÉTODO

Participantes

La muestra estaba compuesta por 104 niños hospitali-
zados de edades comprendidas entre los 6 y los 15 años,
distribuidos en ocho hospitales de la Comunidad Autóno-
ma de Castilla y León. Dicha muestra equivale a un 79%
de la población posible a entrevistar El resto estaba for-
mada por niños menores de 6 años, por niños cuyos pro-
blemas de salud se lo impedían, por niños que se encon-
traban sin un representante legal en el momento de la visita
o por niños que ellos mismos o sus padres se negaron a
participar. El porcentaje medio de días hospitalizados es
de 8,3 días, aunque existe una importante dispersión en el
número de días hospitalizados: un 45,7% de la muestra ha
experimentado una hospitalización media de 2 o 3 días y
un 19,2% de los participantes ha experimentado largos
periodos de hospitalización, desde 10 hasta 73 días. En los
diagnósticos que han causado el ingreso del niño en el hos-
pital en el momento de realización del estudio, predomi-
nan trastornos del aparato digestivo (20%) y problemas
traumatológicos (20%). Por lo que se refiere a la comor-
bilidad, la mayoría de los niños hospitalizados (72,4%) no
presenta problemas de salud adicionales. 

Procedimiento

La recogida de datos se llevó a cabo a través de entre-
vistas personales a cada uno de los niños hospitalizados,
previo consentimiento informado de sus padres. Para ello
se emplearon dos instrumentos integrados en una única
entrevista, uno sobre calidad de vida y otro sobre salud.
Estos cuestionarios fueron sometidos a varios análisis para
verificar sus propiedades psicométricas. 

Para proceder a la recogida de estos datos, se estable-
ció contacto con los 10 hospitales públicos en todas las
capitales de provincia de Castilla y León, con objeto de
obtener una muestra representativa de toda la Comunidad
Autónoma, y se consiguió la participación de 8 de ellos,
donde se realizaron 104 entrevistas individuales a niños
de 6 a 15 años. En la fase previa a la aplicación de los

cuestionarios se efectuó un estudio piloto con niños
menores de esta edad, para determinar el límite inferior
de la misma, y se comprobó que su nivel de comprensión
de los items que componían la entrevista no alcanzaba el
requerido para nuestra investigación. Las entrevistas tení-
an una duración aproximada de media hora, ya que esta-
ban compuestas por dos instrumentos que, si bien ambos
podrían haber sido autoadministrados, se optó por inte-
grarlos en una entrevista conjunta, dada la dispersión de
las edades, y con el fin de asegurarnos de la adecuada
comprensión de las preguntas que la componían. Cada
entrevista se completaba con datos procedentes de las his-
torias clínicas de los niños referentes a los diagnósticos
actuales o previos, el número de días hospitalizado a lo
largo del año, etc. 

Instrumentos

Para la recogida de datos se han utilizado dos instru-
mentos. 

En primer lugar, se empleó el Cuestionario KINDL
(traducido y adaptado por González, Jenaro y Ortiz, 2002,
a partir del Bullinger y Ravens-Sieberer, 1997) de valora-
ción de la calidad de vida del niño hospitalizado. Se trata
de un instrumento compuesto por 40 ítems, valorados en
un formato de respuesta tipo Likert de cinco puntos, a tra-
vés de los cuales se indaga sobre cuatro factores: 1) Bien-
estar físico; 2) Bienestar emocional; 3) Actividades de
vida diaria y 4) Relaciones sociales.

Para la presente investigación se realizaron algunos
cambios, por lo que se procedió a un estudio de jueces
expertos que valoraron que dichos cambios no afectaban a
la composición del cuestionario. Todos los items fueron
considerados suficientemente adecuados en cuanto a la
intensidad con que medían los diversos aspectos de la cali-
dad de vida, puesto que las puntuaciones promedio obte-
nidas para cada uno de ellos en este aspecto superaron los
4,5 puntos sobre 5. Se calculó además la fiabilidad inter-
jueces respecto a la valencia (alfa=.99) y categoría
(alfa=.98) de los mismos, confirmándose su adecuación.
Igualmente, se llevaron a cabo análisis de la consistencia
interna de la escala y de cada uno de los factores: los coe-
ficientes obtenidos fueron superiores a 0,70 y por tanto
elevados en todos los casos, con la excepción del nivel
obtenido en el factor 4 (alfa=0,40).

En segundo lugar, el SF-36 (Ware, 1992, traducido y
adaptado por González, Jenaro y Ortiz, 2002) de valora-
ción del estado de salud. Puesto que no se trata de un cues-
tionario elaborado específicamente para niños, se proce-
dió a su traducción y adaptación. Además se incorporó a
la entrevista global y se administró por parte de la entre-
vistadora. Este cuestionario consta de 36 cuestiones agru-
padas en 14 tipos de preguntas sobre la salud, agrupadas a
su vez en torno a dos momentos, el primero correspon-
diente a las valoraciones sobre la salud general (en nues-
tro caso antes de la hospitalización), y el segundo corres-
pondiente a valoraciones sobre la salud en las cuatro
últimas semanas. Contiene además cuatro preguntas fina-
les que tratan de determinar las vivencias del niño sobre su

770



salud y sus expectativas de mejora. Este cuestionario pre-
senta un formato cerrado de respuestas. 

Con objeto de simplificar los análisis y de agrupar
ítems con características comunes, el cuestionario de
Salud fue sometido a análisis factorial por el método de
componentes principales y rotación varimax. Dicho análi-
sis resultó en 8 factores que explican conjuntamente el
62% de la varianza.

Tras este análisis, y en un intento de determinar agru-
paciones significativas entre factores, procedimos a reali-
zar las correlaciones entre ellos. Dada la existencia de
correlaciones elevadas, y con objeto de simplificar aún
más los resultados realizamos un análisis factorial de
segundo orden, empleando el mismo procedimiento pre-
viamente utilizado. Tras este segundo análisis, los factores
de primer orden se agruparon en dos factores de segundo
orden que explican conjuntamente el 55.9% de la varian-
za total. El primero de ellos “Interpretación subjetiva de
la salud y sus repercusiones”,. incluye los factores de pri-
mer orden números 2, 3, 4, 5, 6 y 8, que hacen referencia
a valoraciones personales sobre la salud. El segundo fac-
tor “Valoración objetiva de la salud y sus repercusiones”,
agrupa los factores 1 y 7, que aluden a valoraciones más
objetivas de la salud. En definitiva, puede concluirse que
el cuestionario mide claramente dos importantes aspectos
de la salud, uno objetivo y otro subjetivo.

RESULTADOS

Para obtener los resultados se realizaron análisis des-
criptivos y correlaciones de Pearson, así como análisis de
varianza

En relación con la primera hipótesis planteada pudi-
mos observar cómo en todos los factores del cuestionario
de calidad de vida las puntuaciones promedio se encuen-
tran en torno al 2, lo que indica que “casi nunca” experi-
mentan bienestar en los factores de calidad de vida eva-
luados. Especialmente bajas son las puntuaciones relativas
a las relaciones sociales. Estos datos apoyan esta primera
hipótesis.

La segunda hipótesis planteaba que el número de hos-
pitalizaciones previas y el tiempo de hospitalización afec-
tarían a la calidad de vida, existiendo una correlación
inversa y significativa entre ambos aspectos. Para el con-
traste de la misma se emplearon correlaciones de Pearson
entre dichas variables y los factores de calidad de vida.
Los datos obtenidos evidenciaron una ausencia de corre-
laciones significativas entre los factores de calidad de vida
y las anteriormente mencionadas variables: días hospitali-
zados y número de hospitalizaciones previas, con correla-
ciones que en ningún caso superaron la puntuación de 0,20
(p>0,05), por lo que la hipótesis 2 no ha podido ser apo-
yada.

La tercera hipótesis planteaba que el sexo y la edad no
afectarían a la calidad de vida de estos niños. Respecto al
sexo, los análisis de varianza indicaron ausencia de dife-
rencias significativas. Respecto a la edad, los datos evi-
denciaron correlaciones significativas y negativas entre

los factores Actividades de la vida diaria (f3) y edad (r=-
0,23, p< 0,05), y entre ésta y el factor 4, relaciones socia-
les (r=-0,18, p<0,05). Así pues, si bien las correlaciones
indican unos pequeños efectos, la hipótesis 3 tan sólo ha
podido ser parcialmente confirmada.

La cuarta hipótesis planteaba que las condiciones de
salud, tanto objetivas como subjetivas, impactarían en la
calidad de vida del niño hospitalizado. En este caso las
correlaciones entre los factores de primer y segundo orden
del cuestionario de salud SF-36 y los factores y total de
calidad de vida evidenciaron una ausencia de correlacio-
nes significativas, con tan solo dos excepciones, relativas
a correlaciones bajas pero significativas entre el factor 6
del cuestionario de salud, Sentimientos depresivos, y el
factor 1 del cuestionario de calidad de vida, bienestar físi-
co (r= -0,211, p<0,05), y entre el factor de segundo orden,
Salud objetiva, y el factor 2 del cuestionario de calidad de
vida, bienestar emocional (r=0,209, p<0,05). Puede decir-
se por tanto que la hipótesis 4 ha recibido tan solo cierto
apoyo.

Para finalizar, la hipótesis quinta planteaba que la per-
cepción de las condiciones de salud objetivas y subjetivas
se verían afectadas por la edad, el número de hospitaliza-
ciones previas y el número de días hospitalizados. Para
contrastar esta hipótesis se emplearon correlaciones de
Pearson entre las distintas variables continuas. En ellas
pudimos observar la existencia de correlaciones significa-
tivas y negativas entre la edad y varios de los factores,
especialmente todos los relacionados con aspectos objeti-
vos de la valoración de la salud, lo que parecería indicar
que a mayor edad, mayor percepción y más realista, de la
influencia de la salud en sus vidas y de los cambios que
genera en la misma; por otro lado, existen correlaciones
positivas y en general más elevadas entre la mayor parte
de los factores relativos a la salud y el número de hospita-
lizaciones previas así como el número de días hospitaliza-
dos. Ello parecería indicar que, con independencia de las
repercusiones sobre la percepción del niño acerca de su
calidad de vida, la percepción que tenga sobre su salud se
verá afectada si repetidamente tiene que ir al hospital o si
permanece en él durante un tiempo prolongado. Estos
datos confirman la hipótesis 5.

DISCUSIÓN

En este estudio empírico hemos tratado de determinar
las necesidades relacionadas con el bienestar o calidad de
vida del niño hospitalizado, para responder más adecua-
damente a las mismas, a través de una planificación de los
servicios centrada en la persona. Los datos del presente
estudio coinciden con los obtenidos en investigaciones
previas (Casanova et al., 1998), poniendo de manifiesto las
necesidades relativas al bienestar físico de los niños, a las
actividades de la vida diaria y a su bienestar emocional
(Kain et al., 1996; Méndez y Ortigosa, 2000; Moix, 1996;
Ortigosa y Méndez, 1998).

De acuerdo con la hipótesis 1, los niños experimentan
bajas puntuaciones en calidad de vida globalmente
hablando y no sólo relacionada con la salud, en la misma

771



línea de trabajos de González-Simancas y Polaino (1990)
y Lizasoáin and Polaino (1992). 

En contra de nuestras predicciones planteadas en la
segunda hipótesis, la valoración de la calidad de vida no
parece sin embargo estar relacionada con el número de
hospitalizaciones ni con el tiempo de duración de la hos-
pitalización. Ello pone de manifiesto que la calidad de
vida de este modo considerada, no depende de tales varia-
bles, sino del hecho de la hospitalización en sí, por lo que
se hace necesaria la puesta en marcha de programas de
preparación para la hospitalización en niños en edad esco-
lar, de manera que con ello se reduzcan los efectos que
sobre su calidad de vida tiene la hospitalización, contribu-
yendo a una mejora de la misma si, llegado el momento,
necesita ser ingresado en un hospital. Así, las circunstan-
cias en que se encuentran los niños hospitalizados y la
necesidad de mejorar su bienestar aconseja, por tanto, la
elaboración y aplicación tanto de programas educativos
como de otros programas enfocados a la hospitalización
infantil (preparación para la hospitalización, atención
domiciliaria, …) para así reducir los efectos negativos de
la misma (Polaino y Lizasoáin, 1992).

En cuanto a los resultados obtenidos en la tercera hipó-
tesis, es interesante destacar la existencia de una relación
inversa entre edad y valoración de la calidad de vida, espe-
cialmente en lo que se refiere a interferencias con la vida
cotidiana: actividades de la vida diaria y relaciones socia-
les. Estos datos indicarían la necesidad de mejorar estas
condiciones en todos los niños, especialmente en los más
pequeños, por ser éstos más sensibles a alteraciones en sus
rutinas.

Los datos igualmente contrarios a nuestras previsio-
nes, relativos a la cuarta hipótesis, indican de nuevo que la
valoración de la calidad de vida que hacen los niños hos-
pitalizados, pese a ser baja, no está especialmente relacio-
nada con aspectos objetivos ni subjetivos de la salud. Si
bien estos datos parecerían ir en contra de parte de las
investigaciones en este campo (Cella y cols., 1999; Cleary,
Wilson y Fowler, 1995), referidas al concepto de Calidad
de Vida relativa a la salud (Health related Quality of Life-
HRQoL), hemos de recordar de nuevo que en el presente
estudio no se ha evaluado dicho constructo (HRQoL), sino
el concepto Calidad de Vida (QoL), más amplio y no cen-
trado específicamente en la salud. Con ello se ha puesto de
manifiesto que una persona enferma puede percibir que
tiene una vida de calidad, independientemente de su esta-
do de salud. Estos resultados abren una puerta a la posibi-
lidad de llevar a cabo intervenciones no sólo médicas sino
también pedagógicas y psicológicas, para evaluar y enton-
ces mejorar el bienestar de los niños hospitalizados. Por
otro lado, no hay que perder de vista la existencia de una
asociación negativa y significativa entre la existencia de
sentimientos depresivos y el bienestar físico, así como de
una asociación positiva y significativa entre la salud obje-
tiva y el bienestar emocional. Ello que pone de manifiesto
la influencia de los sentimientos en la percepción personal
del estado físico y del bienestar emocional. Esta conexión
entre ambos aspectos es congruente con investigaciones

previas en las que se pone de manifiesto las repercusiones
emocionales negativas de los problemas de salud (De Paz,
1997; Dougherty y Brown, 1990; Fosson, Martin y Haley,
1990; Mendez y Ortigosa, 2000).

Los resultados obtenidos en el contraste de la quinta
hipótesis confirman el impacto de la enfermedad en la per-
cepción que tiene el niño de su salud. Además, esta per-
cepción está significativa y negativamente asociada a la
edad, lo que parecería indicar que cuanto más pequeño es
el niño, mayor es el impacto que parece percibir en cuan-
to a su enfermedad. Estos datos junto con los obtenidos en
la tercera hipótesis permitirían hablar de los niños más
pequeños como grupo especialmente en riesgo de experi-
mentar emociones y percepciones negativas asociadas a la
hospitalización. Por ello, debemos centrar la atención en
buscar estrategias que disminuyan en los niños la angustia
que les supone la enfermedad y la hospitalización de
manera que, como recogen Kain y cols. (1996) o Méndez
y Ortigosa (2000) se logre una reducción de la misma, una
recuperación postoperatoria más rápida y una mejor adap-
tación posthospitalaria.

Por todo ello, serán necesarios esfuerzos futuros con
objeto de seguir avanzando en proporcionar alternativas y
medidas para mejorar la calidad de vida del niño hospita-
lizado. 
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EXPECTATIVAS, INTERESES Y METAS 
DE LOS ESTUDIANTES DE PSICOLOGÍA 

EN EL ÁREA ESTADÍSTICO-CUANTITATIVA.
UN ANÁLISIS CAUSAL

Ángeles Blanco Blanco
Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCIÓN

Es bien conocida la presencia de asignaturas de Esta-
dística en los curricula de la mayoría de los estudios uni-
versitarios, fruto del importante papel concedido a la mis-
ma en la formación científica y técnica de profesionales de
muy variado perfil. En consecuencia, miles de estudiantes
en titulaciones y especialidades no orientadas matemáti-
camente siguen cursos de Estadística en todo el mundo,
tanto en el nivel de grado como en la formación de pos-
tgrado. Sin embargo, la falta de un logro adecuado en esta
área por parte de los estudiantes de Ciencias Sociales, de
Ciencias del Comportamiento o de la Educación, entre
otros, es un tópico recurrente que docentes e investigado-
res vienen poniendo de manifiesto en los contextos cultu-
rales más diversos desde hace al menos tres décadas (véa-
se, por ejemplo, Blanco, 2004).

Las dificultades parecen extenderse, además, a los fac-
tores no estrictamente cognitivos implicados en el aprendi-
zaje de la Estadística. Así, se ha venido informando de
modo reiterado de las reacciones emocionales, actitudes y
creencias negativas hacia la Estadística de unos alumnos
con escaso interés hacia el área y una formación cuantita-
tiva previa limitada. La acuñación de términos como “esta-
dísticofobia” para referirse a este hecho (Dillon, 1988) o
“sadística” (apelativo coloquial usado por los alumnos uni-
versitarios norteamericanos para referirse a la materia) son
indicadores elocuentes. Los estudiantes tienden a ver los
cursos de Estadística como estresantes obstáculos a fran-
quear para seguir adelante con las materias de sus discipli-
nas principales, olvidando si es posible cuanto antes la
ingrata experiencia (Perney y Ravid, 1990). 

La constatación de la problemática anterior ha alenta-
do la creación de un área de investigación bien definida,
aunque relativamente reciente, ocupada del dominio afec-
tivo-actitudinal en los procesos de enseñanza-aprendizaje
de la Estadística (Gal, Ginsburg y Schau, 1997; Carmona,
2004). Y los trabajos generados han contribuido a ampliar
el foco de los análisis relativos a la formación estadística
de los estudiantes de orientación no matemática, propor-
cionando claves de interés para un estudio más compre-
hensivo de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sin
embargo, el área presenta, en nuestra opinión, algunas
limitaciones de enfoque y, debido a su corto recorrido,
también áreas pendientes de estudio:

1. La definición del constructo actitudes hacia la Esta-
dística rara vez se ha sustentado sobre una concep-
ción teórica explícita, por lo que tampoco se ha
avanzado sustancialmente en la definición de una
red nomológica de relaciones que permita vincular
las actitudes con otras variables educativamente
relevantes.

2. Las actitudes han sido frecuentemente consideradas
como variables de entrada y de proceso, pero rara vez
han sido vistas como un componente esencial de la
competencia final en el área de desempeño. Sin
embargo, sin una disposición positiva hacia la aplica-
ción del conocimiento estadístico en los escenarios
académicos y profesionales donde sea relevante,
parece difícil que la competencia estrictamente técni-
ca alcanzada se traduzca en conductas efectivas, pues-
to que en definitiva el desempeño competente requie-
re saber y saber hacer, pero también querer hacer. 
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Con el afán de contribuir al campo, esta investigación
propone un marco de análisis alternativo a partir del cual
ordenar teóricamente la dimensión actitudinal y volitiva
de la formación estadística: la teoría cognitiva social, for-
malizada por Bandura (1987, 1997). Esta aproximación
teórica ha generado un volumen importante de investiga-
ción en el contexto educativo (Pajares, 1996) y, actual-
mente, cuenta con un apoyo empírico notable. Particular-
mente algunos ámbitos afines al de nuestro interés, tales
como la formación científico-matemática (Pajares y
Miller, 1994, 1995) o en metodología de investigación
(Bishop y Bieschke, 1998; Khan y Scott, 1997; Khan y
Miller, 2000) han sido analizados desde parámetros cog-
nitivo sociales. Sin embargo, los trabajos en el área estric-
tamente estadística son escasos, no parecen desarrollarse
en torno a una línea de investigación clara o reconocible y
presentan problemas en el dispositivo de medida (Finney
y Schraw (2003).

En este estudio se propone que la dimensión actitudi-
nal de la formación estadística puede ser sistematizada,
concretamente, en el contexto de la teoría cognitiva social
del desarrollo de la carrera, ocupada de la explicación del
desarrollo de intereses y elecciones académico-profesio-
nales (Lent, Brown y Hackett, 1994, 2000). Y el objetivo
del trabajo es, entonces, validar empíricamente un mode-
lo derivado de la teoría cognitiva social específicamente
referido al desarrollo de intereses e intenciones conduc-
tuales en el área estadística de los estudiantes universita-
rios de Psicología (y de otras especialidades no matemá-
ticas)

En el modelo que muestra la figura 1 las relaciones
representadas con línea continua (las correspondientes a
las seis primeras hipótesis) se han tomado directamente
del sistema teórico de referencia. 

estudiado, el de las experiencias de aprendizaje, y propo-
ner una alternativa al vínculo directo autoeficacia-inten-
ciones, con un apoyo empírico desigual en la investigación
revisada y no incluido, por lo mismo, en nuestro estudio.

Además, la capacidad explicativa del modelo se
entiende independiente del centro universitario donde los
estudiantes siguen sus estudios (H8) y del punto concreto
del itinerario formativo en el que se encuentran, es decir,
del hecho de que estén cursando todavía alguna materia
del área estadístico-cuantitativa o las hayan superado uno,
dos o tres cursos atrás (H9).

Para poner a prueba el sistema de hipótesis formulado
se empleó el enfoque analítico propio del modelado de
ecuaciones estructurales con variables latentes (SEM),
incluyendo los análisis multigrupo que permitieron esti-
mar y evaluar el modelo en las distintas submuestras
implicadas en las hipótesis 8 y 9. 

MÉTODO

1. Participantes. La muestra empleada para la evalua-
ción del modelo está constituida por 1036 estudiantes de
Psicología de los cursos de tercero, cuarto y quinto de las
siguientes universidades españolas: Complutense de
Madrid (42,7 %), Autónoma de Madrid (24,3%), Comillas
de Madrid (17,3%), Deusto (9,3%) y Oviedo (6,5%). El
84,4% de la muestra total son mujeres y el 41,7% ha repe-
tido al menos en una ocasión alguna asignatura del área
estadístico-cuantitativa. El 94,7% de los estudiantes han
cursado todas las asignaturas obligatorias del área, estan-
do superadas además en el 83,6% de los casos.

2. Instrumentos. Se diseñaron ad hoc y se validaron
para este estudio escalas de medida de autoeficacia esta-
dístico-cuantitativa (versión consumidor y versión pro-
ductor), de expectativas de resultados en el área, del inte-
rés y de las intenciones de conducta de los estudiantes.
Igualmente se definieron indicadores de ejecuciones de
logro (nota media en las asignaturas del área y experien-
cia de éxito percibida en el área matemática).

3. Procedimiento. El trabajo de campo se realizó entre
el 15 de noviembre de 2004 y el 15 de enero de 2005. La
participación de los alumnos en el estudio fue voluntaria y
la recogida de datos se realizó colectivamente en aquellos
grupos en los que fue posible contactar con un profesor
que cedió a la autora de este estudio tiempo de clase. Tras
una breve presentación en la que se comunicaban los obje-
tivos del estudio, los estudiantes eran invitados a partici-
par en el mismo cumplimentando un cuestionario

RESULTADOS

Como era de esperar, para todos los modelos estimados
el valor de Chi cuadrado obtenido nos conduce a rechazar
la hipótesis de ajuste estadístico adecuado del modelo. Ins-
peccionados los residuales y considerando la sensibilidad
del test al tamaño muestral, los resultados sin embargo
sugieren que tanto para el Modelo Consumidor como para
el Modelo Productor las dos variantes rivales hipotetizadas
en este trabajo ajustan razonablemente bien a los datos si
atendemos a las medidas descriptivas de ajuste.
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Figura 1. Modelo conceptual e hipótesis 

Además se añade un vínculo representado con línea
discontinua que expresa el efecto directo de la historia del
sujeto en el área sobre sus intenciones de conducta. En esta
investigación se evalúan los dos modelos alternativos que
genera la inclusión de ese vínculo (efectos de los logros de
ejecución sobre las intenciones completa o parcialmente
mediados por la autoeficacia). Y sobre la base de una estra-
tegia de evaluación de modelos rivales, se trata de aportar
evidencia sobre un segmento del modelo escasamente



Así, todos los índices basados en la comparación de
modelos e incrementales que se consideraron (NFI, TLI,
CFI, GFI, AGFI) toman valores por encima de 0.95, man-
teniéndose por debajo de 0.05 los correspondientes a
RMSEA y SRMR.

Los índices en todo caso son sensiblemente mejores
cuando consideramos los modelos parcialmente media-
dos, tanto en la forma Consumidor como Productor. 

Este mejor ajuste descriptivo de los modelos parcial-
mente mediados se ha verificado estadísticamente hacien-
do uso de la prueba de diferencia del estadístico c2

S-B. Los
resultados obtenidos en este sentido permiten concluir que
los modelos parcialmente mediados presentan un ajuste
significativamente mejor que sus homólogos, en términos
relativos, y muy bueno en términos absolutos, si conside-
ramos las medidas descriptivas de ajuste. 

Por otra parte el test de Wald informa de que no era
posible eliminar paths del modelo, en ninguna de las dos
versiones, sin afectar significativamente a su ajuste. Y el
test de modificadores de Lagrange señala, también en
ambos casos, vínculos a los que no cabe atribuir una rele-
vancia sustantiva que justifique comprometer la parsimo-
nia del modelo.

A la vista de los resultados obtenidos, seleccionamos
para la evaluación en detalle el modelo parcialmente
mediado en sus dos formas, Consumidor y Productor, y
valoramos positivamente su plausibilidad frente al mode-
lo rival.

La significación y la magnitud de los coeficientes
estructurales estimados para este modelo, los efectos
directos e indirectos y la proporción de varianza de las
variables endógenas que puede ser explicada a partir del
sistema de relaciones hipotetizado también apoya la eva-
luación positiva del modelo propuesto.

Efectivamente todos los path hipotetizados entre fac-
tores son estadísticamente significativos y mayoritaria-
mente de una magnitud media-alta. 

Así, el coeficiente de senda de magnitud más modesta
es el que expresa el efecto directo del Interés por activi-
dades de corte estadístico sobre las Intenciones de
uso/aplicación de competencias estadísticas (con valores
entorno a .20 en los dos modelos). Y en todo caso está lejos
de ser despreciable en el contexto de la investigación edu-
cativa y en Ciencias del Comportamiento, en general, y sin
duda de esta área de estudio en particular.

Los efectos tanto de la Autoeficacia estadística como
de las Expectativas de resultado sobre el Interés, son de
magnitud más elevada (entre .36 y .45), y también en esa
franja, se sitúan los efectos registrados sobre las Expecta-
tivas de resultado a partir de la Autoeficacia (.32 -.34), y
sobre las Intenciones a partir de las Ejecuciones de logro
(.30 en ambos modelos).

Los coeficientes estructurales de magnitud más impor-
tante en ambos modelos son los de las Ejecuciones de
logro sobre la Autoeficacia y los de las Expectativas de

resultado sobre las Intenciones de uso/aplicación de las
competencias del área en el futuro académico-profesional,
próximos a .60 en los dos casos. 

Como resultado del conjunto de relaciones hipotetiza-
das, la varianza de la variable criterio final, Intenciones de
conducta de uso/aplicación de competencias estadísticas,
queda explicada en una elevada proporción: superior al
75% en ambos modelos.

Por su parte, la Autoeficacia estadística es explicada en
un grado más modesto, pero sustancial, por las Ejecucio-
nes de logro (34-40%). Y del Interés se explica una pro-
porción notable (43-50%). Las Expectativas de resultado
relativas al área estadística, aunque predichas significati-
vamente por la Autoeficacia estadística, quedan sin
embargo muy modestamente explicadas en ambos mode-
los. Concretamente se da cuenta de un 10% y un 12% de
la varianza de este constructo en los modelos Consumidor
y Productor, respectivamente.

Con las cautelas precisas, podemos decir que el con-
junto de datos mostrado invita a considerar el modelo par-
cialmente mediado (en sus dos variantes) como una expli-
cación plausible de las relaciones observadas entre los
constructos. Efectivamente parece contarse con suficiente
evidencia empírica preliminar a favor de las 7 hipótesis
que se formularon al inicio del trabajo, derivadas del seg-
mento central del modelo cognitivo-social del desarrollo
de intereses e intenciones académico profesionales.

Por lo tanto, se pasó a conducir los análisis multigrupo
precisos para verificar si el modelo es idéntico para las
submuestras generadas por las variables centro universita-
rio y momento del itinerario formativo en que se encuen-
tran los estudiantes, y verificar así las hipótesis comple-
mentarias e identificadas previamente como 8 y 9.

Atendiendo a nuestros objetivos, el análisis contrasta
específicamente la igualdad en los coeficientes de regre-
sión, en el entendido de que si los paths entre las varia-
bles latentes son los mismos para todos los grupos, el pro-
ceso causal definido por el modelo es similar para todos
ellos.

En todos los casos se realizan análisis multigrupo de
estructuras de covarianza con el Método Robusto de esti-
mación Máximo Verosímil. Para la evaluación de los
modelos obtenidos se hizo uso de dos procedimientos
equivalentes, la prueba de la diferencia de c2 escalados (D)
y el test de los Multiplicadores de Lagrange (ML). 

Los resultados obtenidos permiten verificar la inva-
rianza de los coeficientes de regresión entre los factores
del modelo en las submuestras de estudiantes de Psicolo-
gía de las distintas universidades madrileñas consideradas:
Complutense, Autónoma y Pontificia Comillas. Resulta-
dos ligeramente distintos hallamos en los análisis multi-
grupo referidos al momento del itinerario formativo.

Los modelos base presentan un buen ajuste. Y en tér-
minos absolutos también los restringidos. Sin embargo,
cuando se impusieron las restricciones, el ajuste del mode-
lo en ambos casos fue significativamente peor. 
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Concretamente la restricción problemática tanto en el
modelo Consumidor como Productor es la correspondien-
te a la igualdad del parámetro de regresión Autoeficacia
Estadística‡ Expectativas de Resultado en el área, distin-
ta para los estudiantes que están aún cursando asignaturas
de Estadística y aquellos otros que cursaron el año ante-
rior por última vez alguna asignatura del área. El vínculo
citado aparece potenciado para aquellos estudiantes que
han completado la formación en el área recientemente
(siguieron la última asignatura en el curso inmediatamen-
te anterior) frente a aquéllos que aún están en el periodo
de formación (cursando asignaturas de Estadística en el
momento de la recogida de datos).

A la vista de los resultados obtenidos se verifica la
segunda de las hipótesis formuladas con algún matiz. Es
decir, el modelo presenta para los cuatro grupos similares
coeficientes de regresión entre los constructos especifica-
dos salvo en lo que se refiere al efecto de la Autoeficacia
Estadística sobre las Expectativas de Resultado. 

CONCLUSIONES

Los resultados que hemos obtenido permiten valorar
positivamente la validez del modelo teórico hipotetizado
en el contexto de la formación estadística de los estudian-
tes de Psicología, y establecer como plausible la estructu-
ra explicativa propuesta y evaluada sobre una muestra de
1036 alumnos de cinco universidades distintas. A partir de
nuestra investigación se puede concluir, entonces, que la
disposición de los estudiantes a hacer uso y a aplicar los
conocimientos y destrezas estadístico-cuantitativos adqui-
ridos durante la licenciatura en su futura carrera académi-
co-profesional (intenciones de conducta) puede ser satis-
factoriamente explicada por las interrelaciones definidas
entre los factores cognitivo sociales considerados: ejecu-
ciones de logro o experiencias de domino anteriores en el
área, creencias de autoeficacia estadística en el momento
presente, expectativas de resultado e interés por las acti-
vidades que típicamente requieren del uso de competen-
cias estadísticas. El modelo explicativo, además, global-
mente no varía en función del centro universitario donde
los alumnos cursan sus estudios ni tampoco en función del
punto del itinerario formativo en el que se encuentren.

La implicación teórica más clara que cabe derivar de
nuestra investigación es la generalidad de los mecanismos
establecidos por la teoría cognitiva social, lo que en tér-
minos aplicados permite disponer de un modelo sólido,
desde un punto de vista tanto teórico como empírico, a
partir del que diseñar intervenciones educativas orientadas
a la promoción entre el alumnado de percepciones, valo-
raciones y conductas positivas en el área estadístico-cuan-
titativa.

De especial relevancia es aquí considerar que las
expectativas de autoeficacia (y también de resultado) se
definen en el contexto de la teoría cognitiva social como
constructos maleables susceptibles de promoción median-
te la intervención educativa. Creemos que se abre así, a
nuestro juicio, una prometedora línea de trabajo.
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INTRODUCCIÓN

El propósito del trabajo que presentamos a continua-
ción es mostrar la utilidad del enfoque biográfico-narrati-
vo y, en concreto, la reconstrucción de historias de vida en
el estudio de la identidad profesional tras haber empleado
dicha estrategia en una investigación realizada en este sen-
tido en relación a los maestros y maestras de Educación
Musical.

En el momento en el que nos planteamos iniciar dicha
investigación estábamos inmersos en dos procesos de
reforma en el contexto educativo español, uno referido al
ámbito de la Educación General y otro a la Educación
Superior. De nuevo, y como era de esperar, la figura del
maestro especialista en Educación Musical se ponía en
entredicho, y se caía en el error de diseñar los cambios sin
contar con aquéllos que tendrán que asumir y poner en
práctica las reformas. Esta realidad genera la necesidad de
otorgar mayor protagonismo a los propios docentes y no
hablar en lugar de ellos, en el convencimiento de que una
reforma educativa gira en torno al incremento de la com-
petencia y el compromiso del profesorado. Sin duda, el
motor de dicho cambio debe producirse desde el conoci-
miento del propio docente, desde la comprensión de su
realidad profesional, en definitiva, de su identidad. 

En nuestra investigación asumimos el hecho de que la
identidad profesional conjuga diferentes perspectivas que
operan de forma complementaria. Así, tal y como afirma
Knowles (2004:149) la identidad docente haría referencia
a la forma en la que los individuos piensan en sí mismos
como profesores, a la imagen que tiene de sí mismos como
docentes. Sin embargo, este concepto estaría relacionado

con una visión cerrada del propio sujeto en la que se inte-
gran el conjunto de características que construyen a la per-
sona y no se alteran en el tiempo. Por lo tanto, para defi-
nir la identidad habría que profundizar en las creencias,
actitudes, expectativas, habilidades, etc. que tiene el
docente en un momento determinado de su carrera y que
condicionan su práctica en el aula. Pero según Dubar
(2000) no sólo se debe prestar atención a la identidad para
sí, sino también la identidad para los otros, por lo que en
nuestro estudio hemos tenido en cuenta la percepción que
sobre la identidad atribuida por la sociedad tienen estos
docentes. Esta visión sigue siendo reduccionista, ya que
deja fuera otro de los aspectos esenciales que señalan
Devís y Sparkes (2004), pues la identidad será construida
y reconstruida cada día en el interior del proceso de socia-
lización. Este proceso se desarrolla en tres ámbitos princi-
palmente: a) el ámbito primario que se identifica con la
familia, que es la responsable de la educación desde una
perspectiva general y la escuela, que supone la primera
incursión en el contexto laboral para los futuros docentes;
b) un segundo ámbito lo constituye la formación profesio-
nal inicial en la que se adquiere el saber técnico relacio-
nado con aspectos epistemológicos y didácticos acerca de
la profesión; y c) un tercer ámbito que corresponde al
entorno laboral donde la práctica diaria supone una fuen-
te constante de conocimientos y vivencias que inciden en
la configuración de la identidad. 

Por lo tanto, una vez asumido este concepto, la aproxi-
mación al problema de estudio debía realizarse, tal y como
apunta Fernández Cruz (1998), desde una perspectiva
dinámica ya que este constructo no puede considerarse
como una dimensión acabada sino como un proceso en
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continua construcción. Además, el hecho de que el proce-
so de socialización docente se lleve a cabo dentro de un
contexto determinado nos obligaba a tener en cuenta que
la aproximación al problema de estudio debía ser contex-
tual. Era importante no olvidar que estas relaciones con-
textuales no se limitaban al entorno laboral por lo que la
aproximación debía ser integral, atendiendo no sólo a la
trayectoria formativa y profesional del propio docente sino
también a los acontecimientos de la vida privada, el des-
arrollo de la propia institución escolar y el contexto socio-
cultural en el que se desenvuelve. En último lugar, y aten-
diendo a las palabras de Ricoeur (1996) que señala que la
identidad puede ser entendida como un relato, la aproxi-
mación debía realizarse desde una perspectiva narrativa.
Así, la necesidad de abordar la identidad profesional no
sólo desde un punto de vista sincrónico sino también dia-
crónico, atendiendo a las características del contexto y de
la vida personal y no sólo profesional del docente justifi-
caba la utilización del enfoque biográfico-narrativo en
nuestra investigación, ya que éste nos ha permitido captar
la globalidad de una experiencia biográfica, identificar
cambios y conocer la visión subjetiva con la que cada cual
se ve a sí mismo y al mundo que le rodea (Ruiz Olabué-
naga ,1996).

MÉTODO

Entre las modalidades de investigación biográfico-
narrativa existentes hemos elegido las historias de vida y
el biograma porque nos han permitido: a) acercarnos a la
naturaleza, origen y evolución de las creencias de estos
docentes en torno a su profesión (Butt, Raymond, McCue
y Yamagishi, 2004); b) conocer y analizar las experiencias
del pasado y las expectativas acerca del futuro que influ-
yen en la percepción del presente (Kelchtermans y Van-
denberghe, 1994) y c) valorar la repercusión de la forma-
ción y experiencias vitales en los roles y actitudes como
enseñantes (Colás, 1994). A continuación describimos el
proceso metodológico llevado a cabo en la elaboración de
las historias de vida teniendo en cuentas las fases que
apuntan diversos autores (Pujadas, 1992; Smith; 1994; Del
Río, 1996). 

En la fase inicial o de preparación y una vez realizado
el planteamiento de la investigación y la elección del
enfoque metodológico el siguiente paso fue determinar
quiénes iban a ser los participantes en el estudio. Proceso
que hemos llevado a cabo a través de una selección siste-
mática e intencionada en la que establecimos los siguien-
tes criterios: 1) años de experiencia docente como espe-
cialistas (menos o más de seis); 2) edad cronológica
(menos o más de 35); 3) itinerario a través del cual habían
accedido a la especialización (cursos de especialización;
habilitación directa para maestros con unos conocimien-
tos musicales determinados; pruebas selectivas para el
ingreso en el Cuerpo de Maestros; y titulación universita-
ria correspondiente; 4) género; 5) situación laboral (fun-
cionarios, interinos y contratados); 6) contexto de trabajo
(urbano o rural) y 7) tipo de formación musical (estudios
musicales reglados, no reglados o formación autodidacta).
Tras la aproximación a las biografías de quince maestros

y maestras de Educación Musical seleccionamos por su
relevancia e interés para nuestra investigación doce de
ellas, conformando así dos grupos de informantes, el de
los veteranos y noveles integrados por seis docentes cada
uno de ellos (tres mujeres y tres hombres).  Las tres histo-
rias restantes han sido utilizadas como casos de contraste
dentro del proceso de triangulación de fuentes del estudio. 

Los instrumentos utilizados para la recogida de la
información han sido la entrevista biográfica y tres instru-
mentos complementarios (ficha de identificación perso-
nal, currículum académico-formativo y currículum profe-
sional) que se han utilizado para contrastar y completar la
información aportada por los informantes a lo largo de
dicha entrevista. Partiendo de una revisión de las dimen-
siones a tener en cuenta en el estudio de la identidad y des-
arrollo profesional (Kelchtermans, 1993; Fernández Cruz,
1994; Pozo, 2001; Gohier et al., 2001; Bolívar, 2004; Kno-
wles, 2004), y sin perder de vista los objetivos de nuestra
investigación, construimos una guía de entrevista flexible
que nos permitiera estimular el recuerdo del entrevistado
(Pujadas,1992) con un protocolo abierto pues cada uno de
ellos tenía unas experiencias únicas que contar, por lo que
se incluyeron algunas preguntas o se desecharon otras en
función de cada caso (Stake,1998).

Teniendo en cuenta estas consideraciones, la revisión
de la bibliografía especializada, la experiencia en un tra-
bajo de investigación anterior (Ocaña, 2004) y el juicio de
expertos elaboramos un protocolo de entrevista biográfica
que se articulaba en torno a las diferentes etapas más sig-
nificativas en el proceso de socialización docente en el que
se produce la construcción de la identidad profesional: a)
infancia y etapa escolar; b) elección profesional y forma-
ción profesional inicial; c) inducción a la profesión docen-
te y recorrido laboral previo a la especialización en Edu-
cación Musical; d) acceso a la especialización y recorrido
laboral posterior; e): destino actual y consolidación labo-
ral como especialista de Educación Musical. 

Con la ayuda de estos instrumentos iniciamos la
segunda fase en la elaboración de historias de vida, el
momento de recogida de la información o realización de
entrevista biográfica. Tras ponernos en contacto con cada
uno de los maestros y maestras seleccionados les infor-
mamos acerca de la naturaleza de la investigación, de su
carácter confidencial y anónimo, de los objetivos, del tipo
de trabajo que íbamos a desarrollar y del grado de impli-
cación que necesitaríamos por su parte. Después de cono-
cer esta información y  aceptar la participación en el estu-
dio comenzamos el ciclo de entrevista biográfica que se
desarrolló en tres sesiones con una duración aproximada
de una hora cada una de ellas. En todos los casos la pri-
mera entrevista ha tenido un carácter exploratorio de la
trayectoria profesional de los entrevistados y, gracias a
este esbozo, situamos cronológicamente los hechos y per-
sonas más significativas que posteriormente pudimos con-
trastar y completar con la ayuda de los instrumentos com-
plementarios. También en esta entrevista se abordó la
etapa de la formación profesional inicial. En la segunda
sesión nos aproximamos a la infancia y la etapa escolar,
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además de al momento biográfico actual de los informan-
tes. Para en un tercer encuentro abordar aquellos aspectos
que no había sido tratados hasta ese momento y profundi-
zar acerca de la información que considerábamos más
relevante en función de los objetivos de nuestra investiga-
ción. Al finalizar cada entrevista y antes de iniciar la
siguiente facilitamos la transcripción de la misma a los
distintos informantes para que tras su lectura realizaran las
correcciones que creyeran oportunas, proceso que ha
constituido uno de los criterios regulativos de la calidad de
la investigación. Además, esta revisión constante nos ha
permitido optimizar el proceso de recogida de la informa-
ción. 

La fase de análisis e interpretación de la información
no se ha localizado en un momento determinado de la
investigación sino que se ha llevado a cabo a lo largo de
todo el proceso a través de una comparación y revisión
constante de la información. El proceso de análisis se ini-
cia ya en la lectura de la bibliografía especializada lo que
nos ha permitido conocer mejor las dimensiones a tener en
cuenta a la hora de aproximarnos al problema de estudio,
elaborar el protocolo de entrevista y diseñar un sistema de
categorías de análisis inicial. Después, y tal y como hemos
señalado anteriormente, la revisión de la transcripción de
cada una de las sesiones de entrevista ha optimizado el
proceso de recogida de la información. No obstante, en
este punto describiremos brevemente cuál ha sido el pro-
ceso de análisis sobre el material recogido siguiendo el
modelo de Miles y Huberman (1984).

En primer lugar realizamos la reducción de la infor-
mación a través de la separación de los segmentos o uni-
dades que constituían el conjunto de la misma a través de
un criterio espacial y conversacional, para después codifi-
car el texto a partir de un sistema de categorías mixto, en
cuyo proceso de construcción se conjugan una fase deduc-
tiva y otra inductiva. A través de un proceso deductivo con-
figuramos un sistema de categorías inicial teniendo en
cuenta, tal y como apunta McMillian y Schumacher
(2005), la revisión de la bibliografía especializada, las pre-
guntas de la investigación, los temas guía de la entrevista
y nuestra experiencia en un trabajo anterior (Ocaña, 2004).
Tomando como punto de partida este sistema comenza-
mos el análisis de la información y fuimos identificando
nuevos temas que dieron lugar a categorías emergentes.
Así, utilizando la técnica analítica denominada compara-
ción constante (Glaser y Strauss, 1967) fuimos comparan-
do y contrastando cada tema y categoría para determinar
las características distintivas y poder ir identificando aqué-
llas que finalmente pasarían a formar parte del sistema con
el que realizamos el análisis definitivo. Para este proceso
y debido a la cantidad ingente de información con la que
contamos nos ayudamos del programa de análisis de datos
cualitativos Nudist Vivo, versión 2.0.

Tras el análisis vertical de cada una de las trayectorias
reconstruimos las historias de vida que hemos acompaña-
do de otros documentos que han facilitado la comprensión
de cada una de las trayectorias biográficas: a) relato de
vida o resumen biográfico; b) ficha de identificación per-

sonal, currículum académico-formativo y currículum pro-
fesional; c) cuadro-resumen de las trayectorias formativas
y profesionales, donde aparecen cada una de las etapas y
los aspectos más significativos de cada informante; d) bio-
grama, que supone el instrumento último que nos propor-
ciona la información acerca de qué experiencias vividas
por cada uno de los informantes han influido en la confi-
guración de su identidad actual. 

Nos centraremos aquí en la reconstrucción de la histo-
ria de vida que se organizan en torno al esquema que pre-
sentamos a continuación y que constituye la propuesta
modélica para la aproximación biográfico-narrativa al
proceso de construcción de la identidad profesional de los
maestros y maestras de Educación Musical que constituye
una de las aportaciones originales de nuestro estudio. 
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Partiendo de esta propuesta modélica hemos recons-
truido las diferentes historias siguiendo un criterio crono-
lógico con el propósito de hacer más inteligible el proce-
so de construcción de la identidad profesional y
organizando la información en torno a las diferentes eta-
pas del proceso de socialización. A lo largo de estas etapas
se hace referencia las influencias más significativas que
han ejercido las experiencias vividas por cada uno de los
docentes en los diferentes contextos que son significativo
en el proceso de construcción de la identidad profesional:
a) contexto político, socioeconómico y educativo; b) vida
personal; c) contexto formativo y d) entorno laboral. A
continuación nos centramos en el momento actual de su
desarrollo profesional abordando la descripción de los
componentes que conforman la identidad en función de
los elementos culturales y personales de la misma y las
características de la práctica en el aula. Finalmente, hemos



hecho referencia a las demandas, necesidades y expectati-
vas que estos docentes tienen en relación a su desarrollo
profesional con el propósito de detectar posibles propues-
tas de mejora en relación a la situación que viven día a día.

Tras haber realizado una aproximación a todas y cada
una de las trayectorias de los maestros y maestras de Edu-
cación Musical realizamos un trabajo de comparación de
las diferentes historias para identificar patrones y regula-
ridades en los procesos de socialización y construcción de
la identidad profesional. A través de un análisis transver-
sal de la información contenida en cada una de las histo-
rias hemos construido dos informes independientes para
cada grupo de maestros y maestras, por un lado los expe-
rimentados y por otro los noveles. La redacción de estos
informes parciales ha sido el paso intermedio entre los
estudios de caso y la elaboración de un informe final en el
que se establecen las conclusiones o reflexiones generales
que pasamos a exponer brevemente a continuación.

CONCLUSIONES

Entre las influencias más significativas procedentes del
contexto político, social y educativo podemos destacar
como el período histórico en el que crecen estos docentes y
especialmente para las mujeres, influye de forma determi-
nante en un momento crítico de su trayectoria, la de la elec-
ción profesional. La situación que viven en la década de los
60 limita sus posibilidades de elección mientras que ya en
los años 90 la elección está determinada exclusivamente por
las motivaciones personales y no por imposiciones sociales.
La influencia de la vida personal va cambiando en función
de la edad de los entrevistados. Así, las características y
situación de la familia va incidir de forma significativa en la
elección profesional y la necesidad de acceder al puesto de
trabajo de una manera rápida. También supone la primera
fuente, para algunos de estos maestros, de experiencias
musicales y por último, y lo más importante, constituye el
escenario donde los docentes aprenden los comportamien-
tos y valores que van a poner en juego en su práctica edu-
cativa. Los amigos y compañeros de estudios adquirirán
más relevancia a partir de la adolescencia y sin lugar a duda,
para muchos, las experiencias musicales vividas junto a sus
compañeros son unas de las más importantes a lo largo de
la trayectoria. Finalmente, la familia que forman estos
docentes va a determinar las diferentes elecciones a lo lar-
go de su carrera y la experiencia como padres y madres será
significativa en la relación con sus propios alumnos. En
cuanto a la influencia de los procesos formativos podemos
destacar cómo las experiencias más o menos positivas en el
ámbito escolar van a determinar su motivación hacia la
enseñanza e incluso la utilización o no de las pautas meto-
dológicas usadas por los maestros de su infancia. La for-
mación profesional inicial resulta más significativa en el
caso de los docentes noveles que cursaron la especialidad
de Maestro en Educación Musical, pues el paso por esta for-
mación determinó sus actitudes y creencias hacia la ense-
ñanza de la música. La formación permanente y concreta-
mente la relacionada con la Educación Musical ha sido, sin
duda, para los docentes veteranos una de las fuentes de
saber más importante en la configuración de su identidad

como especialistas. A esta formación se une la influencia,
también relevante, de las experiencias en el entorno labo-
ral. El aprendizaje por ensayo – error, el intercambio con
otros compañeros, el contacto directo con el alumnado, etc.
ponen de manifiesto la importancia atribuida al conoci-
miento experiencial por parte de este grupo de docentes. 

Entre los aspectos que caracterizan la identidad profe-
sional quisiéramos señalar la contradicción que aparece en
relación al sentimiento de pertenencia al colectivo. A pesar
de que los maestros veteranos se ven a sí mismos primero
como maestros generalistas y después como especialistas
sorprende cómo siempre han reivindicado su rol de especia-
listas en todos y cada uno de los centros por los que han pasa-
do. Sin embargo, los docentes noveles que se sienten espe-
cialistas desde un principio no “luchan” en ese sentido. De
las características de la práctica profesional de este grupo de
docentes podemos destacar cómo hay un planteamiento des-
quilibrado de objetivos y contenidos en función de las limi-
taciones formativas y la carencia de recursos.  Además, lla-
ma la atención cómo en un intento de imprimir un carácter
“serio” a la asignatura para aproximarla a las materias de tipo
instrumental echan mano de estrategias metodológicas o
procedimientos de evaluación propios de estas materias. Y
por último, nos ha sorprendido cómo no son conscientes de
la herramienta poderosa que constituye la expresión musical
en el tratamiento de la necesidades educativas específicas ya
que no llevan a cabo ninguna estrategia especial en este sen-
tido, lo que nos hace plantearnos que quizás son ellos mis-
mos los que no otorgan toda la importancia que se merece su
materia. En relación al contexto de trabajo podemos obser-
var cómo los alumnos son su fuente de motivación diaria,
cómo las relaciones con el resto agentes educativo es míni-
ma primando una cultura del individualismo. Sin embargo,
vemos cómo la escasa valoración del resto de colectivos a su
labor en el aula supone una de las mayores dificultades que
tienen que superar día a día estos docentes. 

Gracias a esta investigación se ha puesto de manifies-
to la importancia que en el proceso de configuración de la
identidad profesional tienen las experiencias vividas no
solamente en el ámbito formativo o profesional sino tam-
bién en el familiar. Así vemos cómo a lo largo de la vida,
la familia, los amigos y la pareja y los hijos constituyen
una parte importante junto con los procesos formativos,
que se inician en la escuela y las experiencias del entorno
laboral. Así que parece necesario tener en cuenta todos
estos aspectos a la hora de conocer cuál es la identidad del
colectivo y cómo ésta incide en la práctica docente para a
partir de ahí poder diseñar actividades formativas que
atiendan realmente a las necesidades de estos docentes.
Además, quisiéramos señalar que a lo largo de la investi-
gación hemos podido corroborar el papel formativo de
este enfoque metodológico pues no solamente el proceso
de reconstrucción de historias de vida es un instrumento
eficaz para el investigador en la aproximación al problema
de estudio, sino que otro aspecto interesante de esta estra-
tegia es su dimensión formativa que revierte en el propio
docente y que puede ser un primer paso a la hora de llevar
a cabo un proceso de investigación-acción en el aula.
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INTRODUCCIÓN

Vivimos en una sociedad donde todo lo que nos rodea
tiene relación con las Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TIC). Desde que las TIC se consideran un
elemento necesario para que la sociedad en general avan-
ce, todos los sectores se han visto modificados, y la tec-
nología educativa, está haciendo posible aplicar nuevos
procedimientos y llevar a cabo prácticas que enriquecen
tanto el proceso de enseñanza-aprendizaje como el perfil
de los usuarios. 

Los ritmos de cambio de la sociedad han ido en aumen-
to y con ello también las necesidades de formación. Las
formas de transferir el conocimiento están sufriendo un
cambio continuo, y gracias a las TIC, esos cambios se pue-
den llevar a cabo favoreciendo de la misma manera los pro-
cesos de formación permanente. La tecnología y la educa-
ción no avanzan al mismo tiempo, y por querer alcanzarla,
las aplicaciones e integraciones que se hacen de ella, dejan
al descubierto algunos problemas que no se han resuelto
todavía con la ayuda de las TIC: abandono, desmotivación,
falta de aplicabilidad, etc. La tecnología siempre está en el
punto de mira de las instituciones que imparten formación,
y todas deben aprovechar sus oportunidades para mejorar,
renovar o cambiar la calidad y las ofertas educativas; pero
antes, deben examinar y revisar sus políticas tradicionales,
procedimientos y prácticas para conocer las necesidades de
los alumnos (Furst-Bowe, 2002).

Hoy en día, la necesidad de formarse está estrecha-
mente ligada con la demanda, por parte de la sociedad, de
una nueva generación especializada en ciertas competen-
cias; y la Educación a Distancia está siendo la respuesta a
estas nuevas necesidades sociales. Cada vez se necesitan
personas mejores preparadas y liberadas tanto de los des-
plazamientos como de las clases presenciales, para recibir

formación. La formación a distancia, desde que se cono-
cen los cursos por correspondencia (años 40-50) y hasta la
aparición de los ordenadores personales (años 80), toman-
do como referencia fundamental la creación de Internet,
ha evolucionado mucho. En consecuencia, desde los años
90 y hasta la actualidad se está viviendo un periodo de
experimentación tanto de los contextos formativos como
de las distintas formas de enseñanza-aprendizaje. 

Si analizamos la formación a distancia en términos gene-
rales, podemos decir que las ofertas de las organizaciones,
tanto en el sector empresarial como el educativo (especial-
mente en niveles superiores), van aumentando. Pero las
dudas surgen cuando se cuestiona la calidad de las mismas.
En consecuencia es necesario basarse en fundamentos y teo-
rías que ayuden a entender, principalmente al sujeto y el con-
texto en que se forma; y después ofrecerle soluciones. 

La formación a distancia, como cualquier otro tipo de
formación plantea diferentes problemas; y uno de los que
más preocupa es el alto porcentaje de abandono que suele
ir acompañada. Esta investigación no analiza la tasa de
abandono de los alumnos embarcados en este postgrado y
tampoco los motivos por los que se haya podido dar esta
situación; pero sí que va a tratar uno de los aspectos que
está asociado al éxito en los contextos de formación a dis-
tancia y que tiene también una estrecha relación con las
tasas de abandono: la motivación. Pero la motivación es un
concepto demasiado extenso, nos centraremos en la moti-
vación intrínseca que tiene ante todo una orientación edu-
cativa y ha sido especialmente importante en el análisis de
la motivación humana, la motivación de logro. 

La motivación en general es, sin duda alguna, uno de
los elementos que intervienen en cualquier proceso de
enseñanza-aprendizaje. Quien aprende configura su
aprendizaje mediante el estímulo que recibe de su deseo o
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necesidad de formarse, como también mediante el signifi-
cado que el objeto de aprendizaje tiene para su vida y rea-
lidad cotidiana. El estudiante de un proceso de formación
aporta la motivación que reside en ese deseo o necesidad
de formarse. Los alumnos parten con una motivación ini-
cial, pero mantener y fomentar esta motivación tiene que
ser también el objetivo y el deber de quien ha diseñado y
de quien conduce el proceso de formación (Duart, 2000)

Uno de los objetivos que esta investigación se plantea
es analizar principalmente la motivación de logro que resi-
de en los alumnos que realizan el postgrado “Hizkuntza
Plangintza: Hiznet”que ofrece la Fundación Asmoz y ver
su evolución a lo largo de todo el curso. La motivación que
reside en los materiales formativos y en el profesor tam-
bién se analiza gracias a las entrevistas realizadas con los
sujetos inmersos en el proceso de aprendizaje (profesores,
técnicos, alumnos, coordinadora y director). La importan-
cia de partir del conocimiento in situ de los perfiles de los
alumnos reside en que este conocimiento está relacionado
con la mejora de las prácticas que se desarrollan en los
contextos virtuales. 

Pero no solo el conocimiento de la motivación de logro
ayuda a mejorar las prácticas on-line ni los diseños. Den-
tro del diseño instruccional de los cursos hay otros facto-
res que también influyen y que en esta investigación ha
considerado importantes tenerlos en cuenta: los estilos de
aprendizaje y la satisfacción. Son muchas las investiga-
ciones que se han desarrollado en relación a los estilos de
aprendizaje y su influencia y utilidad en los contextos de
aprendizaje (Peterson y Sellers, 1992; Felder, 1996; Gil-
bert y Han, 1999; Busato, Prins, Elshout y Hamaker, 2000;
Clemons, 2004; Del Moral y Villalustre, 2005; Rubio,
Delgado y Ocon, 2005). Los estilos de aprendizaje se pue-
den clasificar de distintas maneras, pero para esta investi-
gación nos hemos decantado por la clasificación de Honey
y Alonso (Alonso, Gallego y Honey, 1994), por ser la que
mejor se adapta a este contexto formativo. 

En relación a la satisfacción, es un aspecto que está
directamente relacionado con la motivación. Para Jiménez
(2005) la satisfacción adopta muchas variables, y entre
todas ellas hemos elegido una; que en relación a la moti-
vación de logro de los alumnos, es lógico pensar que ana-
lizaremos la satisfacción en relación a los alumnos. Para
poder analizar la satisfacción, nos hemos basado en el
modelo de ARCS de Keller (1987), que lejos de ser el úni-
co modelo validado, es el que mejor se adapta a los para-
digmas utilizados (Psicología Educativa, Paradigma Cog-
nitivo, etc.) en la fundamentación de esta investigación. 

MÉTODO

Participantes

La muestra de este estudio está compuesta por 45 per-
sonas que he divido en seis grupos diferentes. En el primer
grupo está la coordinadora del curso; en el segundo grupo
están los dos técnicos encargados de mantener la platafor-
ma; en el tercer grupo está el director del curso; en el cua-
tro grupo está el director de la Fundación Asmoz; en el
quinto grupo están los nueve profesores con los que se ha

realizado las entrevistas, y el resto de sujetos (31) perte-
necen al grupo de los alumnos.

A la hora de la elección de la muestra en general, exis-
tieron algunos problemas en relación sobre todo, a encontrar
en primer lugar algún curso lo suficientemente extenso y
estable como para realizar un análisis continuado a lo largo
del mismo. Por otro lado, no se siguió ningún método de
muestreo concreto, ya que la cantidad de personas que rea-
liza este curso se limita a 65. La única condición que la inves-
tigadora puso era la de no obligar a los sujetos a participar en
la investigación. Todos los que participaron tomaron la deci-
sión libremente. En relación a la muestra es importante
comentar que en estos contextos la mortalidad de abandonar
el curso el alta, por ello, la mortalidad de la muestra elegida
ha sido una limitación añadida para poder tener a una mis-
ma muestra en las distintas recogidas de datos. 

Instrumentos 

Se han utilizado dos tipos de instrumentos. Por un lado
los cuestionarios cuantitativos para las variables demográ-
ficas:

• Estilos de aprendizaje: cuestionario Honey-Alonso
de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) en su versión es
euskera, (Alonso, et al., 1994). 

• Motivación de logro: cuestionario de motivación de
logro Fernández, Correa Gorospe y Arruza (2006),
adaptado de Ruiz, Gutiérrez y Graupera (1997). El
cuestionario original es de Nishida (1988).

• Satisfacción: cuestionario de satisfacción Fernández,
Correa Gorospe y Arruza (2006), adaptado de Che-
lladurai, (1998). 

Por otro lado, se han utilizado dos tipos de instrumen-
tos cualitativos; por un lado la observación directa y por
otro las entrevistas semi-estructuradas. La observación
directa se ha realizado mayoritariamente a través de la red,
es decir, en la plataforma donde se desarrolla la acción for-
mativa. Pero, hay que añadir que el postgrado de “Hiz-
kuntza Plangintza: Hiznet” también tiene además de una
sesión introductoria al curso, 4 sesiones presenciales en su
programa, de las cuales se ha hecho una observación en
dos sesiones. Además se ha utilizado otra técnica proce-
dente de la investigación naturalista, la validación solici-
tada, para mantener al máximo la objetividad y saber que
las interpretaciones son compartidas y correctas.

Las entrevistas realizadas son de gran ayuda para cono-
cer a través de las percepciones de todos los implicados,
algunos pormenores del contexto que no se pueden observar
y tampoco conocer mirando durante todo el día lo que pasa
en la plataforma. Gracias a las entrevistas se han podido defi-
nir mejor y conocer las opiniones de los usuarios sobre: los
perfiles de los profesores y la metodología; los criterios de
evaluación; las características de los materiales; las relacio-
nes de comunicación; la estructura del curso y la plataforma. 

Procedimiento 

Cuando se quiere conocer lo que pasa en los contextos de
formación on-line, nos encontramos con una gran barrera
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que es la falta de contacto físico y visión de la situación. Lo
que se denomina un estudio etnográfico aparentemente
imposible de realizar, no resulta tan imposible como se pue-
de pensar. Lo mismo que se estudian casos presenciales,
también es posible hacerlo a través de las plataformas de for-
mación (Fernández Barrio, 2005; Hine, 2004; Mason,
1999); pero está claro que se tienen que utilizar otros méto-
dos complementarios además del análisis etnográfico virtual
realizado en la plataforma. La integración en la plataforma
es fundamental para entender la acción formativa, es decir,
hay que entender las pautas de acción, las relaciones, las
aportaciones, comportamientos, etc. que son únicas en cada
contexto. Este curso tiene la característica de que se realiza
a través de Internet por lo tanto no tiene la dimensión única
on-line; ya que se compone de cuatro sesiones presenciales. 

Lo analizado en estas sesiones y las interpretaciones,
se hicieron llegar a los profesores que dieron esa clase para
que pudiesen corregir algún error que se podía haber
cometido en dicha interpretación. Esta situación no se lle-
gó a dar evitando así que se ponga en duda la objetividad
y ética profesional que se matuvo a lo largo del análisis de
la plataforma como de los cuestionarios y entrevistas. Las
entrevistas realizadas a los profesores y alumnos a finales
del curso y antes de las vacaciones, fueron una parte fun-
damental para entender e interpretar lo más objetivamen-
te posible lo pasado en el transcurso de los módulos y a lo
largo de las cuatro recogidas de datos.

Una vez que la participación estaba asegurada, se pro-
cedió a limitar los días exactos de la recogida de datos,
cosa que no resultó sencilla por algunos problemas añadi-
dos como puede ser la modalidad para realizar el curso y
el ritmo de los alumnos. El curso de Hiznet se puede hacer
de dos formas diferentes. Ante esta situación se optó por
la opción de dividir la duración completa del curso con el
calendario entre manos ya que la investigación y la pri-
mera toma de datos se realizó cuando el curso llevada un
mes en funcionamiento. La división se hizo a ojo por dos
motivos. Uno de ellos para poder tener en cuenta las épo-
cas festivas como las vacaciones de invierno y las de
Semana Santa; y la otra, porque no se podía hacer de for-

ma regular ni controlada, por lo tanto se confió en que de
toma a toma pasase por lo menos más de un mes y así ase-
gurar que los alumnos avanzasen en los módulos. 

Como la recogida de datos resultaba imposible reali-
zarla de forma presencial, se optó desde el principio colgar
los cuestionarios en la red para que el acceso de los alum-
nos fuese más fácil y también para que pudiesen completar
los cuestionarios de forma seguida y así evitar olvidos. 

Dos semanas antes de que se acabase el curso oficial-
mente, a mediados del mes de junio, se les mandó también
a los profesores una carta solicitando su colaboración para
realizar la entrevista personal. Entre junio y julio se reali-
zaron las entrevistas tanto a profesores como a alumnos.
Además de los profesores y alumnos, también fueron
entrevistados el director del curso, la coordinadora y tam-
bién los técnicos encargados del mantenimiento de la pla-
taforma, ya que su perspectiva del curso también resulta-
ba interesante para conocer su opinión y experiencia.
Dichas entrevistas se realizaron a finales de mayo

Las entrevistas, en la medida de lo posible quería reali-
zarlas personalmente para no perder ningún detalle de la
experiencia tanto de profesores como de alumnos. Estas
entrevistas se grabaron para luego poder realizar las trans-
cripciones, pero manteniendo en todo momento el anonima-
to de las personas, por eso solo se registra la voz del entre-
vistado y de la investigadora. En algunos casos, por petición
propia de los alumnos, la entrevista se realizó por escrito, es
decir, se les mandaron las preguntas y se recibió de vuelta la
contestación. Por suerte sólo fue una minoría la que realizó
la entrevista por escrito. En el caso de los profesores todos
accedieron a entrevistarse. En total se realizaron 22 entre-
vistas, de las cuales 4 se realizaron de forma escrita. 

Para agradecer a todos los participantes su colabora-
ción, al finalizar el curso se les mandó un certificado indi-
cando su colaboración es el estudio. 

RESULTADOS

Estas son las medias obtenidas en relación a los estilos
de aprendizaje del estudio en relación con otros estudios
previos. 
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• La investigación on-line dispone de un escenario
recogido a nivel visual, pero no lo suficiente para una
lectura y análisis global.
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CONCLUSIONES

• Las herramientas utilizadas han demostrado tener
propiedades psicométricas adecuadas con altos índi-
ces de fiabilidad.

• Las variables de motivación de logro y satisfacción
han demostrado estar correlacionadas, del mismo
modo que están las dimensiones que las componen.

• No se puede corroborar que el estilo reflexivo sea el
que mejor se adapte a este contexto de formación on-
line. En cambio y teniendo en cuenta las característi-
cas del contexto y lo que han contado los alumnos y
los profesores tanto en los cuestionarios como en las
entrevistas, el estilo teórico parece ser que es el que
mejor se adapta a este contexto.

• En relación al género, edad y estilos de aprendizaje,
las dimensiones de motivación de logro y satisfacción
nos indican que:

o Hay diferencias en relación al género.

o La motivación de logro no muestra diferencias en
relación a la edad pero la satisfacción sí.

o No existen diferencias en relación a los estilos de
aprendizaje.

Teniendo en cuenta las conclusiones que se han obte-
nido en la investigación, estas son las reflexiones sobre las
limitaciones de hacer una investigación on-line.

• La mortalidad de la muestra ha influido en que algu-
nos estadísticos no se pudiesen realizar. Es muy
importante tener una muestra que se adecue a las
necesidades de la investigación on-line.

• La falta de interacción y comunicación entre los suje-
tos ha provocado que no experimentasen algunas de
las cuestiones que se planteaban en los instrumentos.

• No resulta sencillo marcar un calendario de recogida
de datos cuando cada alumno tiene su ritmo de traba-
jo.

• Necesidad de combinar distintas técnicas de investi-
gación para poder garantizar una objetividad y com-
pletar la perspectiva de la investigadora. 

A continuación se muestran las correlaciones entre las
variables de satisfacción y motivación de logro. Como se

puede observar existen correlaciones entre dichas varia-
bles pero no son muy numerosas. 
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ANTECEDENTES

Cuando abordamos la cuestión de las relaciones entre
la ciudad y la educación no podemos obviar los cambios
que se han dado tanto en una como en la otra en los últi-
mos años sin olvidar los cambios que se dan en la propia
sociedad.

Nos encontramos en una sociedad dinámica que cam-
bia a un ritmo vertiginoso y en la cual se están dando trans-
formaciones a todos los niveles. Estos cambios induda-
blemente tienen su influencia en la educación. Subirats
nos ofrece algunas muestras de estos cambios (Petit,
Badosa y Mampel, 2002: p.p. 107-108):

• Cambios demográficos y sociales. Son los cambios
que se están produciendo en la estructura de edades
de la población, la incorporación de la mujer en el
mundo del trabajo, cambios en la familia, fenómenos
migratorios, etc.

• Cambios económicos. El proceso de globalización
económica va acompañado de un creciente desplaza-
miento del eje productivo de la industria hacia los ser-
vicios. El surgimiento de nuevos sectores exige nue-
vos tipos de conocimientos y habilidades que superan
la tradicional estructura de formación-trabajo-jubila-
ción y llevan a una realidad que impone un proceso
continuo de formación-trabajo-reciclaje.

• Cambios tecnológicos. Paralelamente a la globaliza-
ción económica se puede hablar de un proceso de
revolución tecnológica que va a tener su influencia en
la educación en la medida en que aumentan las posi-
bilidades de formación y la aplicación de las nuevas
tecnologías a la formación.

• Cambios en los valores. En cuanto a los valores se
puede observar un fenómeno contradictorio. A la vez
que se refuerzan valores como el individualismo,
intolerancia, consumismo e insolidaridad, aparecen
otros valores relacionados con el pacifismo, la pre-
servación del medio ambiente y el auge de los valo-
res femeninos. Estos cambios deben influir en la for-
mación cívica destacando los aspectos relacionados
con la comprensión del cambio, nuevos modelos cul-
turales, solidaridad, medio ambiente, etc.

En cuanto a los cambios que se han dado en la educa-
ción en los últimos años podemos destacar los siguientes
(Nájera, 2002; Petit, Badosa y Mampel, 2002):

• La cada vez mayor toma de conciencia de que la edu-
cación es un elemento clave en el desarrollo de las
personas y las sociedades. 

• Las experiencias de educación no-formal, informal y
permanente en otros ámbitos sociales diferentes a la
escuela, muestran la importancia de las formas de
educación diferentes a las que se dan en los centros
educativos. 

• Educación a lo largo de la vida. Cada vez es mayor la
valoración de la formación del ser humano a lo largo
de toda su vida. El modelo basado en la lógica tradi-
cional de “formación-trabajo-jubilación” está en crisis.

• Flexibilidad para aumentar la efectividad educativa. 

• La participación en la toma de decisiones. Las insti-
tuciones cada vez han de jugar un papel más relacio-
nal que jerárquico ya que el papel de las instituciones
públicas (la ciudad) como únicas representantes del
interés general cada vez está más relativizado. 
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Resumiendo se podría decir que la educación escolar
cada vez más deberá compartir sus funciones con otros
agentes educativos, entre los que indudablemente se
encuentra la ciudad. Además esa educación será perma-
nente, adecuada a las nuevas necesidades sociales y
fomentadora de la participación de la ciudadanía en la
toma de decisiones. 

De alguna manera, se trata de constatar la idea de que
la ciudad debe aprovechar su capacidad educativa real y
potencial, ya que así contará con ciudadanas y ciudadanos
que estén dispuestos asumir protagonismo responsabilida-
des ante los nuevos retos que plantea el desarrollo social
(Petit, Badosa y Mampel, 2002).

Desde mucho antes del establecimiento de la institu-
ción escolar como el elemento básico para la Educación,
la ciudad ha sido protagonista de cantidad de prácticas de
orden social, político y cultural con consecuencias educa-
tivas en las y los individuos. 

La ciudad es un espacio donde conviven ciudadanos y
ciudadanas y un patrimonio colectivo en el que edificios,
monumentos y estructuras se combinan con recuerdos,
sentimientos tanto individuales y comunitarios. Para
Capel (2003) las ciudades son los lugares de la Educación
que han sido esenciales en el proceso de extensión de la
alfabetización y de la educación superior. Pero además la
ciudad actual es el punto de encuentro de múltiples iden-
tidades y culturas que conviven en su interior. En palabras
de Jaumandreu y Badosa (2002, p. 192):

“la ciudad es, en definitiva, el gran marco de diálogo
de las contradicciones sociales: por un lado, creadora de
intercambios y oportunidades, por otro, generadora de
conflictos, patologías sociales y marginación”.

LA CIUDAD EDUCADORA

El planteamiento inicial de este concepto es el resulta-
do de discusiones de propuestas y proyectos internaciona-
les. En 1972 la UNESCO difundió el documento “Apren-
der a ser, la educación del futuro” (Faure y otros, 1973) en
el cual por primera vez se hace mención específica al con-
cepto de “ciudad educativa”. En dicho documento se pro-
pugna la educación permanente como clave de la ciudad
educativa iniciándose con este documento una reflexión
sobre el tema en el ámbito internacional.

Otro punto de inflexión es el año 1990 en el que se
organiza el Primer Congreso Internacional de Ciudades
Educadoras. Allí se presentaron los resultados y reflexio-
nes de encuentros y experiencias previas donde se había
hablado de educación en su sentido más amplio y no sólo
limitado a la vertiente escolar. Como resultado del Con-
greso se produjo la “Carta de Ciudades Educadoras” que
es un documento que unificó las diferentes perspectivas de
los participantes acerca de los principios de una ciudad
educadora y los compromisos que debería asumir.

Según la Carta de Ciudades Educadoras, la ciudad será
educadora “cuando reconozca, ejerza y desarrolle, ade-
más de las funciones tradicionales -económica, social,

política y de prestación de servicios-, también una función
educadora, en el sentido que asume una intencionalidad y
una responsabilidad con el objetivo de la formación, la
promoción y el desarrollo de todos sus habitantes a lo lar-
go de toda la vida.”

Para Jaume Trilla (1990) la ciudad educadora es un
tejido de instituciones y de lugares educativos formado
por instituciones formales de educación (escuelas, cole-
gios, institutos, etc.), así como también por intervenciones
educativas no formales (de tiempo libres, escuelas de arte,
de música, de idiomas, etc.) y en tercer lugar por vivencias
educativas informales (experiencias que la o el individuo
tienen con los espacios, lugares y personas que viven en la
ciudad).

Este mismo autor presenta tres dimensiones de análi-
sis de la relación entre ciudad y educación. Estos tres posi-
bles caminos para la administración local son: aprender en
la ciudad, aprender de la ciudad y aprender la ciudad (Tri-
lla, 1993). Como apunta el autor se trata de tres dimensio-
nes que aunque conceptualmente son distintas en la reali-
dad se manifiestan de una forma simultánea e incluso
mezclada ocurriendo que cuando alguien aprende en la
ciudad y de la ciudad, aprende simultáneamente la ciudad.
Veamos más detenidamente cada uno de estos conceptos:

• Aprender en la ciudad. Aprender en la ciudad es asu-
mir la ciudad como un contexto en el que se desarro-
llan programas educativos, es decir, un espacio o
escenario contenedor de recursos educativos,
recursos tales como: infraestructuras pedagógicas,
acontecimientos educativos, y también espacios,
encuentros y vivencias educativas.

• Aprender de la ciudad. Aprender de la ciudad es
entender la ciudad como un agente educativo infor-
mal, como una fuente permanente de información y
como un medio didáctico favorecedor de formación
y socialización.  

• Aprender la ciudad. Esta dimensión entiende la ciu-
dad como objeto o contenido educativo informal,
que conduce a aprendizajes que nos resultan útiles,
necesarios y valiosos para la vida cotidiana.

Para que esta idea de aprender en la ciudad, de la ciudad
y la ciudad se lleve a la práctica son necesarios sujetos par-
ticipativos y activos, pero también un cambio en la visión y
estrategia por parte de las administraciones locales. 

Algunos de los elementos alrededor de los cuales gira
la ciudad educadora son los siguientes:

• Información. Los gobiernos municipales deben esta-
blecer mecanismos para garantizar una información
inteligible a toda la ciudadanía, así como fomentarla
en todas las instituciones y asociaciones de su ciudad

• Participación. La participación aumenta, sin duda, la
complejidad de los procesos e incrementa la riqueza
de las soluciones, responsabiliza a la ciudadanía de
los acuerdos adoptados y la acerca a sus representan-
tes políticos. 
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• Evaluación. La ciudad educadora considera la eva-
luación como una acción imprescindible de control
de los resultados obtenidos, y también como un pro-
ceso de feedback entre los agentes y protagonistas de
la experiencia, que permite corregir y trazar nuevas
acciones, además de la percepción social de la nece-
saria rendición de cuentas.

• Transversalidad. La ciudad educadora, es un nuevo
paradigma que involucra a todos los departamentos y
administraciones y los sitúa en una determinada
estructura al servicio de un proyecto compartido.
Además de la concepción de transversalidad equipa-
rable a la de coordinación, desde el punto vista edu-
cativo debemos asumir la transversalidad como la
impregnación de toda acción municipal de aquellos
valores asumidos por la ciudadanía como esenciales.

• Formación. La ciudad educadora deberá ofrecer a
todos sus habitantes, como objetivo crecientemente
necesario para la comunidad, formación en valores y
prácticas de ciudadanía democrática: el respeto, la
tolerancia, la participación, la responsabilidad y el
interés por lo público, por sus programas, sus bienes
y sus servicios.

EL PROYECTO EDUCATIVO DE CIUDAD (PEC)

El objetivo último de esta investigación es la elabora-
ción de un Proyecto Educativo de Ciudad (PEC) para la
ciudad de Vitoria-Gasteiz que esté consensuado por los
diferentes agentes municipales, sociales y la ciudadanía y
que supondría la definición estratégica de la opción edu-
cadora de la ciudad. 

El PEC es un instrumento que permite al conjunto de
la ciudadanía, con la ayuda del ayuntamiento, intervenir
en la priorización de los principios, objetivos, metodolo-
gías y programas que han de guiar la acción educativa de
la ciudad (DIBA, 2005). El PEC ha de permitir conocer y
debatir acerca de la ciudad para construir entre todas y
todos los ciudadanos el municipio que la propia ciudada-
nía desea.

Las finalidades del PEC, entre otras, son las siguientes:

• Coordinar y estructurar los diferentes ámbitos, espa-
cios y actuaciones educativas de la ciudad.

• Consensuar y proporcionar líneas de trabajo educati-
vo a toda la ciudad

• Favorecer dinámicas generadoras de sentido de per-
tenencia y sentido de la ciudad

• Colaborar con la escuela en su tarea educativa con la
implicación del conjunto de agentes educativos de la
ciudad: familia, ocio, etc.

• Mejorar la convivencia en los espacios públicos.

• Mejorar las dinámicas sociales y participativas ciu-
dadanas

Algunos de los componentes de un PEC son los
siguientes:

• El mapa sociodemográfico

• El mapa escolar

• El mapa de recursos educativos: mapa de entidades y
equipamientos, mapa de actividades educativas,
mapa de relaciones, etc.

• El mapa de visiones educativas: visiones socio-urba-
nas, visiones de la escuela, visiones de la educación
más allá de la escuela, etc.

• Ámbitos, fines y líneas estratégicas: escolar, infantil,
juvenil, deportivo, adultos, laboral, cultural, urbanis-
mo, atención social, etc.

• Acciones a medio y largo plazo

PROYECTO DE INVESTIGACIÓN

En el año 2003 el Departamento Municipal de Educa-
ción (DME) del Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz retomó
su pertenencia a la Asociación Internacional de Ciudades
Educadoras (AICE) y se inscribió en un grupo de trabajo
de la Red Estatal de Ciudades Educadoras (RECE). 

En el segundo trimestre de 2004 el DME organizó una
reflexión estratégica en relación con su organización inter-
na y su actuación educativa: el análisis de esta actuación y
de las nuevas necesidades que se detectan en la ciudad
refuerzan el enfoque global y transversal de la actuación
educativa en el municipio. Se inició la elaboración del
mapa o catálogo educativo de la ciudad. El mapa es una
herramienta para posibilitar la primera de las fases que el
DME considera necesario recorrer para llegar a ser ciudad
educadora. 

En la actualidad hay 12 Departamentos y Servicios
(casi todos ellos del Área de Servicios al Ciudadano) que
se han manifestado interesados en este tema, han tomado
parte activa en las actividades realizadas y que comienzan
a tener una cierta visión de ciudad educadora en su traba-
jo. 

El DME de Vitoria-Gasteiz se ha planteado como fina-
lidad el elaborar un proyecto educativo de ciudad (PEC).
Dicho proyecto debe ser la definición estratégica de la
opción educadora de la ciudad.

Las fases previstas de ese recorrido son las siguientes:

1. Conocer la oferta educativa municipal (del munici-
pio) y los sistemas de acceso a esa información: el
Mapa Educativo de Ciudad (MEC).

2. Coordinar la oferta del Ayuntamiento e implantar
una metodología organizativa que potencie la trans-
versalidad de los servicios y los modos educadores
de hacer.

3. Coordinar la actuación del Ayuntamiento con la otra
oferta municipal (acciones de educación no formal
realizadas por organismos o personas ajenas al
Ayuntamiento, y la educación reglada o formal),
estableciendo mecanismos de relación y colabora-
ción.
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4. Planificar conjuntamente las acciones de los tres
ámbitos: PLAN EDUCATIVO DE CIUDAD.

Y para el logro de tal finalidad y la definición y conse-
cución de los objetivos, los representantes de la ciudad se
han dirigido a los departamentos de MIDE (Métodos de
Investigación y Diagnóstico en Educación) y THE (Teoría
e Historia de la Educación) de la Universidad del País Vas-
co/Euskal Herriko Unibertsitatea para que, mediante un
proyecto de investigación, asesoremos y realicemos con-
juntamente el trabajo necesario. 

METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

Las experiencias previas de colaboración del equipo
investigador con el DME y el carácter aplicado de este tra-
bajo, dirigido a mejorar las prácticas municipales incor-
porándoles la dimensión educadora, nos impulsan a pro-
poner un modelo de investigación-acción-formación
cooperativo en el que profesionales de distintas institucio-
nes aprendan juntos. 

El pretender la integración de las perspectivas ciuda-
dana y educadora nos obliga a evitar estrategias mera-
mente teóricas o historiográficas ajenas a los propios
agentes y sus prácticas y nos recomienda recurrir a la pro-
ducción de documentos procedentes de grupos de discu-
sión entre agentes internos de carácter municipal, social y
ciudadano de Vitoria-Gasteiz en al expectativa de que la
propia metodología resulte facilitadora para el logro de los
objetivos del proyecto. Por tanto, las etapas dirigidas a la
formación de los equipos municipales, sociales y ciudada-
nos a partir del análisis de las prácticas existentes y la
experimentación de procesos y habilidades propias de las
ciudades educadoras en torno a un proyecto piloto nos ha
llevado a la utilización de la metodología de la investiga-
ción cualitativa que se adecua a las necesidades de la tarea
encargada. En concreto, señalamos la metodología de la
investigación-acción (I/A) cooperativa como medio de
desarrollo del trabajo. 

Los tres ejes alrededor de los cuales gira el proceso de
investigación son los de formación, acción e investigación.

Las diferentes actuaciones están dirigidas a la forma-
ción de equipos locales a partir del análisis de las prácti-
cas existentes y la experimentación de procesos y habili-
dades propias de las ciudades educadoras.

Además de la formación, es de destacar el carácter pre-
ponderante de la acción, como definitorio de esta investi-
gación. Esta dimensión se concreta en el papel activo que
asumen las y los sujetos que participan en la investigación
(en este caso el equipo investigador externo de la
UPV/EHU y el personal del ayuntamiento implicado en el
desarrollo del trabajo), la cual toma como inicio los pro-
blemas surgidos en la propia práctica de construcción de
una ciudad educadora, reflexionando sobre ellos, rom-
piendo de esta forma con la dicotomía teoría/práctica. La
I/A es una forma de investigación llevada a cabo por par-
te de las y los prácticos sobre sus propias prácticas.

En resumen, esta investigación-acción contribuye a la
reflexión sistemática sobre la práctica social y educativa

con vistas a la mejora y al cambio tanto personal como
social. Unifica procesos considerados a menudo indepen-
dientes; por ejemplo, la dimensión educativa de la ciudad,
los valores, el diagnóstico, la investigación educativa, la
práctica municipal, el liderazgo y la transversalidad. Así
pues, este tipo de investigación es totalmente adecuado
para esta situación en la que en última instancia lo que se
pretende es la mejora, en este caso de las prácticas muni-
cipales. Evidentemente es investigación cualitativa.

Algunas de las características básicas de este diseño de
investigación son las siguientes:

• Es flexible, no lineal. El diseño se va construyendo,
permanece abierto flexible a cambios y redefinicio-
nes que pueden ser del mismo problema de investi-
gación o de la metodología y estrategias de investi-
gación para abordarlo.

• Es contextualizado. Se produce en un contexto, en
una cultura, determinados, particulares.

• Se centra en la comprensión de una situación social,
no en predicciones sobre la misma.

• Es inductivo porque el investigador debe desarrollar
una teoría o modelo de lo que ocurre en la situación
social.

Entre las actuaciones previstas hemos de destacar las
siguientes:

• Elaboración de un documento en el que se plasmen
las características de una ciudad educadora adecuan-
do esta visión teórica a la idiosincrasia y realidades
socioeducativas de Vitoria-Gasteiz.

• Situar el estado de la cuestión de las prácticas más
relevantes que en estos momentos se están llevando a
cabo en los ayuntamientos, tanto del Estado Español
como algunos europeos.

• Analizar, completar y proponer acciones de mejora al
mapa educativo confeccionado previamente.

• Analizar las necesidades de la ciudadanía, los agen-
tes sociales y municipales.

• Diseminar la visión de ciudad educadora en todos los
departamentos del ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz.
Posteriormente se tratará de extender esta visión al
municipio de Vitoria-Gasteiz.

• Implementar la transversalidad en todos los departa-
mentos del ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz y tratar
de extenderla a entidades e instituciones que desarro-
llan su labor en el municipio de Vitoria-Gasteiz

• Diseñar un plan de formación de los distintos depar-
tamentos municipales.

• Redactar el Proyecto Educativo de Ciudad (PEC).

Al final de este proceso de investigación, los productos
previstos son lo siguientes:

1. Documento Base en el que se plasme la visión con-
sensuada de ciudad educadora que asume el ayunta-
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miento de Vitoria-Gasteiz en representación de la
propia ciudad.

2. Redacción de un Modelo de Resolución de Vitoria-
Gasteiz Ciudad Educadora para que sea aprobado
por el pleno municipal.

3. Lista de Control para evaluar la adecuación o no de
las diferentes prácticas y programas a la visión de
ciudad educadora asumida por el ayuntamiento de
Vitoria-Gasteiz.

4. Elaboración de la primera fase del Proyecto Edu-
cativo de Ciudad (PEC). 
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MODELO MULTINIVEL DE FACTORES 
EXPLICATIVOS DEL RENDIMIENTO ESCOLAR 

EN EL ÁREA DE MATEMÁTICAS
Covadonga Ruiz de Miguel

Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCIÓN

En la investigación clásica sobre eficacia escolar se
detectan algunas limitaciones como la imposibilidad de
diferenciar efectos procedentes de los distintos agentes
implicados en el sistema educativo, o la de establecer rela-
ciones entre los diferentes niveles de agregación existen-
tes. La metodología multinivel permite superar estas limi-
taciones, convirtiéndose en una herramienta metodológica
de gran relevancia para la investigación educativa. 

Este trabajo ha sido realizado con los datos del estudio
PISA 2003, y a partir de ellos se ha elaborado un modelo
de tres niveles (estudiantes, escuelas y países), explicativo
del rendimiento en matemáticas de los alumnos de 15
años. La existencia de varianza dentro de cada nivel indi-
ca que los sujetos se diferencian entre ellos dentro de cada
uno: los estudiantes difieren entre si, el rendimiento en
matemáticas de las escuelas difiere de unas a otras, y entre
los países ocurre lo mismo. 

Se incluyen en el modelo variables relativas a cada uno
de los niveles que la investigación ha señalado como fac-
tores relacionados con la eficacia escolar, medida a través
del rendimiento de los alumnos en matemáticas. 

MARCO Y PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN: LA
EFICACIA ESCOLAR

La línea de investigación sobre eficacia escolar se pue-
de considerar un “clásico” dentro de la investigación edu-
cativa. Desde su inicio, con el Informe Coleman (1966), la
investigación sobre este tema ha experimentado un cam-
bio en cuanto a modelos, técnicas de análisis utilizadas,
variables incluidas, instrumentos para la recogida de
datos, etc. (Brookover, 1979; Lezzote, Edmons y Ratner,
1974; Glasman y Biniaminov, 1981; Murphy et al, 1985).

Centrándonos en el proceso de enseñanza – aprendiza-
je, y a partir de otras investigaciones, en la búsqueda de
factores y variables relacionadas con la eficacia escolar,
nos encontramos con el Informe de Seguimiento de la Edu-
cación para Todos en el Mundo, elaborado por la UNES-
CO (2005), del que se deriva que “un proceso didáctico
eficaz supone un entorno favorable, que consiste en bue-
nos profesores (Babu y Mendro, 2003; Rivkin et al, 2002;
citados en Gauthier y Dembele, 2004), instalaciones ade-
cuadas, suministro y distribución de materiales didácticos
(Fullen y Clarke, 1994; Glewwe et al, 2000; Horsley,
2004), autonomía, así como una adecuada estructura físi-
ca de la escuela y del aula”. 

En nuestro contexto (España), y a pesar de las diferen-
cias metodológicas de las diferentes investigaciones, casi
todas coinciden en los factores determinantes de la eficacia
escolar (Murillo, 2000): una dirección adecuada, el lideraz-
go pedagógico (Rodríguez, 1991), el buen funcionamiento
del equipo directivo (García, 1991) y la valoración positiva
por parte de la comunidad escolar hacia el trabajo de los
directivos (Muñoz Repiso et al, 1995; Castejón, 1996); el
clima escolar (Muñoz Repiso, et al, 1995; Fuentes, 1986;
Rodríguez, 1991 y Castejón, 1996); el trabajo innovador y
en equipo de los profesores (Rodríguez, 1991; Muñoz Repi-
so et al, 1995; Castejón, 1996); la participación e implica-
ción de las familias (García, 1991; Rodríguez, 1991). 

El modelo que se propone reúne una serie de construc-
tos que la literatura ha identificado en los diferentes estu-
dios realizados como determinantes de la eficacia escolar.
Concretamente estamos hablando de los constructos:
recursos familiares, características personales del alum-
no, recursos de la escuela, contexto educativo del centro y
clima escolar. El modelo incluye variables de tipo econó-
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mico, fruto de la reflexión acerca de su relación con la efi-
cacia escolar, que parece requerir que la obtención de bue-
nos resultados por parte de los alumnos se haga sin mal-
gastar esfuerzo ni recursos, optimizando todo aquello de
que se disponga (Hanushek, 1992). 

DISEÑO Y METODOLOGÍA

Desde el punto de vista metodológico, los estudios sobre
eficacia escolar han utilizado tradicionalmente el análisis de
regresión (García, 1991; Rodríguez Gómez, 1991, Caste-
jón, 1996). Las limitaciones de esta metodología (Castejón,
1996) abrieron la puerta a la aparición de los Modelos Mul-
tinivel, alternativa metodológica que se ha mostrado como
la más adecuada para la investigación sobre eficacia escolar
(Murillo, 2000).Estos modelos ofrecen la posibilidad de
poder recoger la estructura anidada de los datos educativos
en sus niveles de alumno, centro y país, así como poder dis-
tinguir con mayor precisión los efectos debidos a cada uno
de esos niveles. De la misma forma, y esto es conceptual-
mente muy destacable, el modelo incluye la posibilidad de
reconocer la equidad del centro, elemento fundamental para
una correcta concepción de los términos “eficacia escolar”
y “calidad de la educación” (Gaviria y Castro, 2004). 

Población y muestra 

Para la realización de este trabajo se ha utilizado la
base de datos procedente del estudio PISA 20031. La
población objetivo en PISA son los alumnos de 15 años de
los países de la Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económico (OCDE) (más alguno otro que no
pertenece a ella). Los datos recogidos en PISA se organi-
zan jerárquicamente, en tres niveles: alumnos, escuelas y
países. En principio, el estudio PISA contempla la exis-
tencia de 41, 10274 escuelas y 276165 estudiantes. El pro-
grama que se ha utilizado para el análisis de los datos ha
sido MLwin 2.0. La muestra que será utilizada en este tra-
bajo queda configurada por 35 países y 100325 estudian-
tes.

La variable de respuesta utilizada como variable
dependiente en este trabajo se ha elaborado a partir de los
cinco los valores plausibles en matemáticas, que el estu-
dio PISA asigna para cada estudiante en esta materia. 

Procedimiento de análisis 

Las variables que se introducirán como predictores en
cada nivel del modelo son las siguientes:
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Tabla 1. Relación de variables independientes agrupadas por niveles2

1 Los datos están disponibles en la página http://pisaweb.acer.edu.au/oecd_2003/oecd_pisa_data.html. 
2 En el anexo 1. Puede verse la definición detallada de cada una de las variables y cómo PISA las ha construido. 



ANÁLISIS Y RESULTADOS 

El proceso de análisis y modelización se ha realizado
con el programa MLwin 2.0. El cálculo de los parámetros
se ha realizado siguiendo la metodología de valores plau-
sibles, estimándose para cada uno de los cinco valores el
modelo y calculando los promedios (Wu y Adams, 2000).
Estos parámetros promediados son los que se presentan en
los resultados. Por razones de limitación de espacio, se
presenta únicamente el modelo final (Figura 1), si bien es
necesario mencionar que previamente se ha calculado la
autocorrelación o correlación intraclase (que expresa el
grado de homogeneidad de los contextos, ignorada habi-
tualmente por los modelos estadísticos clásicos), que ha
ofrecido valores que justifican el empleo de los modelos

multinivel, y el modelo nulo, que se establece como línea
base para la evaluación comparada de los modelos y apor-
ta la partición básica de variabilidad de los datos en dos o
más niveles, permitiendo evaluar la adecuación del uso de
modelos multinivel (Gaviria y Castro, 2004). 

El proceso de modelización se ha realizado por partes, en
primer lugar se han introducido las variables de primer nivel
incluidas en la tabla 1, para posteriormente proceder con las
de nivel dos y tres (Figura 1). Como resultado de la estima-
ción de los sucesivos modelos se han desestimado variables
por no resultar sus parámetros significativos5. Las interac-
ciones entre los predictores de nivel dos no han resultado sig-
nificativas, como tampoco lo han sido las interacciones de
variables interniveles, por lo que no se considera ninguna.
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Figura 1. Modelo con variables explicativas en el nivel 3 (modelo definitivo)

3 Fuente: OCDE (2004). Education at glance. París: ECD. www.oecd.org/edu/eag2004
4 Todas las cantidades, en dólares americanos, están equiparadas en Purchasing Power Parity (ppp).
5 El criterio para decidir si un parámetro es o no significativo es que, para a=0,05, el cociente entre la estimación del parámetro y su error típico sea superior a

1,96ª2 (Gaviria y Castro, 2004). Este es el criterio que seguiremos de aquí en adelante.

DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

De la validación del modelo se puede extraer como
conclusión general que contribuye al estudio de la eficacia

escolar, al haber identificado una serie de factores, con res-
paldo teórico, que tomados conjuntamente, influyen sig-
nificativamente en el rendimiento en el área de matemáti-
cas de los alumnos de Secundaria. Las conclusiones más



específicas, que pasamos a comentar y discutir de forma
más detallada, las hemos agrupado en torno a los factores
que incluía el modelo propuesto. 

En primer lugar el sexo del alumno sigue siendo un
importante predictor de su rendimiento, al menos en el área
de matemáticas. Confirmando los trabajos de algunos auto-
res (Roa, 2006) del modelo se deriva que el rendimiento en
matemáticas de los alumnos es superior en 8,5 puntos res-
pecto del obtenido por las alumnas. Algunos trabajos con-
sultados revelaban que el tiempo dedicado a los deberes
(CIDE, 1995) y las aspiraciones educativas (Martín Rodrí-
guez, 1985) parecían tener relación con la eficacia de la
escuela. En este trabajo se confirma este punto, si bien en
su interpretación hay que hacer algunas matizaciones.
Respecto del tiempo que el alumno dedica a realizar tareas
escolares relacionadas con las matemáticas, ocurre un
fenómeno, cuando menos curioso. El parámetro asociado a
la variable tiene un valor de -25,5266; tal y como se ha
introducido esta variable en el modelo (centrada respecto
de la media de la muestra, 0,48) este valor indica que, por
término medio, los alumnos dedican casi la mitad del tiem-
po total de deberes a los deberes de matemáticas. El valor
del parámetro indicaría que, por cada punto que aumente el
porcentaje de tiempo que el alumno dedica a matemáticas,
su rendimiento disminuiría 25,5 puntos. Esto podría estar
sucediendo a los alumnos que tienen más dificultades con
las matemáticas, que tienen que dedicarles un tiempo pro-
porcionalmente mayor de deberes, y no siempre con bue-
nos resultados. Respecto de las aspiraciones educativas del
alumno, también parecen ser un importante condicionante
para su rendimiento. Sobre la media de rendimiento esti-
mada, que sería para un alumno sin aspiraciones educati-
vas (valor 0), por cada punto que aumentase el nivel de
expectativas, el rendimiento se vería considerablemente
incrementado (casi 13 puntos). 

Otros factores relacionados con el alumno y que pare-
cen influir en su rendimiento son aspectos de tipo aptitu-
dinal, confirmando otros trabajos (Rodríguez Espinar,
1979; Gimeno, 1976, Gonzalez y Tourón, 1992). Concre-
tamente la autopercepción de la eficacia en el desarrollo
de actividades matemáticas, y el autoconcepto en esta
materia, que hacen que el rendimiento aumente 16,5 y casi
23 puntos respectivamente. También variables afectivas,
relacionadas con la disciplina que el alumno percibe en el
aula parecen tener influencia sobre el rendimiento, en la
línea de otros estudios anteriores. Parece que el aumento
de la percepción de un buen clima en este sentido, hace
que el rendimiento aumente 4,5 puntos, confirmando los
trabajos de Bosch (1981) entre otros. 

Respecto de los recursos familiares, el nivel socioeco-
nómico de la familia confirma investigaciones pasadas
(Pérez Serrano, 1981), que ponen de manifiesto la influen-
cia que ejerce sobre el rendimiento, quizás por las oportu-
nidades en cuanto a actividades y materiales educativos
que esto implica. Según los resultados obtenidos, el ale-
jarse de la media del nivel socioeconómico de la muestra
supone un incremento (o disminución, en función de la
dirección en la que aleje) de 8,5 puntos sobre la media

esperada de rendimiento. Se constata en el modelo además
una interacción entre esta variable y el sexo. Es decir, el
rendimiento disminuiría -2,5 puntos en el caso de ser un
chico y pertenecer a una familia con nivel socioeconómi-
co inferior a la media. Si bien estos aspectos pueden con-
siderarse de “entrada”, al venir impuestos desde fuera y
quedar poco margen de manipulación, de cara a la efica-
cia escolar que se busca, y en vista de su relación con el
rendimiento, se podría trabajar en alguno de ellos. Está
claro que el sexo de los alumnos, o el nivel socioeconó-
mico de la familia poco margen de manipulación ofrecen,
pero si que se puede trabajar con las expectativas educati-
vas del alumno (a través de un buen sistema de incentiva-
ción e información sobre estudios y salidas profesionales),
la autoeficacia y autoconcepto en matemáticas (trabajan-
do primero el área de las matemáticas y promoviendo un
cambio de aptitudes respecto a ellas, lo que repercutiría en
el tiempo necesario para hacer deberes…). 

El clima escolar, por su parte, se revela en este mode-
lo como un factor importante y de gran influencia en la efi-
cacia escolar, como era de esperar a partir de otros traba-
jos consultados (Muñoz Repiso, et al (1995), Rodríguez
(1991) y Castejón (1996) entre otros. Parece que en este
sentido, la ausencia de “pobres relaciones entre alumnos y
profesores”, aumenta de forma considerable el rendimien-
to de los alumnos. Para elaborar este índice, se pregunta-
ba a los directores de los centros acerca de cómo se llevan
los profesores con los alumnos, si se interesan por ellos;
si les escuchan; si les dan ayuda extra; si les tratan correc-
tamente, etc. En la medida que se dan respuestas satisfac-
torias, se considera la no existencia de “pobres relaciones”
entre ambos. Pues bien, el modelo pone de manifiesto que,
en la medida que aumenta la existencia de malas relacio-
nes, el rendimiento disminuye nada menos que 73 puntos.
Parece que este aspecto es especialmente relevante, por lo
que habrá que trabajar para lograr en el centro un adecua-
do nivel de relaciones entre alumnos y profesores, de cara
a favorecer la eficacia de la escuela.

En la misma línea, el entusiasmo y compromiso, tanto de
profesores como de alumnos, favorece el rendimiento en
matemáticas de estos últimos, por lo que puede considerar-
se un factor más de eficacia escolar. Concretamente, el ren-
dimiento aumenta unos 4 puntos cuando se perciben niveles
de entusiasmo y compromiso por parte de los alumnos por
encima de la media, y en torno a 2 puntos más en el caso de
niveles de entusiasmo y compromiso de los profesores por
encima de la media. Respecto de la conducta del alumno,
cabe resaltar que se produce un aumento de casi 3 puntos en
la media estimada de rendimiento cuando la conducta del
alumno aumenta respecto de la media (esta variable hace
referencia a la ausencia de absentismo escolar, interrupcio-
nes de las clases por parte de los alumnos, falta de respeto
hacia los profesores, problemas de alcohol y/o drogas en los
alumnos, o conductas de bulling en las aulas). Podría decir-
se que estas tres variables están muy relacionadas, de hecho,
las correlaciones calculadas entre todas ellas resultan signi-
ficativas.Estos aspectos, unidos a la variable anteriormente
comentada, la existencia de pobres relaciones entre alumnos
y profesores, darían idea del clima del centro, y en nuestro
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modelo se revelan como factores de eficacia escolar. Estos
aspectos son igualmente susceptibles de modificación, en el
sentido de que se puede trabajar con alumnos y profesores
para lograr altos niveles de entusiasmo y compromiso por
parte de ambos, y altos niveles de buena conducta por parte
de los estudiantes, lo que haría disminuir la existencia de
pobres relaciones entre ambos colectivos.

Los recursos de la escuela se muestran también como
decisivos para la eficacia de la misma. En primer lugar, la
figura del docente (principal recurso de la escuela), ejerce
una notable influencia sobre el rendimiento de los alumnos
(Grahay, 2000). Según el modelo, parece que la proporción
de profesores de matemáticas con certificación pedagógi-
ca 5ª (que correspondería al Curso de Aptitud Pedagógica
en España) que haya en el centro es importante para el ren-
dimiento de los alumnos. El resultado parece evidente:
cuanto mayor es el porcentaje de profesores con esta certi-
ficación, mayor probabilidad hay de que el alumno tenga
un profesor que conozca técnicas pedagógicas (estrategias
didácticas y de evaluación, teorías de aprendizaje, etc.)
adecuadas para contribuir a un alto desempeño por parte de
los alumnos, lo que confirma algunos trabajos, como el de
Walberg (1991). La media de profesores con esta certifica-
ción en los centros de la muestra es del 72%, y por cada
punto que se separa de esta media, aumenta (o disminuye)
el rendimiento esperado del alumno 20 puntos. Respecto
de la calidad de los recursos, tanto educativos como físicos,
se han encontrado resultados sorprendentes. Respecto de
los primeros, la evidencia empírica habla de la relación
existente entre unos materiales educativos de calidad en el
centro y un alto desempeño por parte de los estudiantes
(Fullen y Clarke, 1994; Walberg,1991). En el modelo esto
parece quedar probado, al encontrar un incremento de 5,3
puntos en la media de rendimiento en matemáticas estima-
do por cada punto que aumento la calidad de los recursos
educativos. Lo sorprendente lo encontramos al valorar el
parámetro asociado a la calidad de los recursos físicos del
centro (edificio y terrenos; sistemas de calefacción, aire
acondicionado y electricidad; aulas; etc.), que en estudios
anteriores se asocia con la eficacia escolar (Edmonds,
1979, entre otros). En nuestro trabajo hemos encontrado un
valor desconcertante, pues parece que un aumento en la
calidad de los recursos físicos de la escuela, produciría una
bajada en el rendimiento de 2,6 puntos. 

Respecto del contexto educativo del centro, las varia-
bles que han resultado significativas en el modelo no
hacen sino confirmar estudios anteriores (CIDE, 2005).
En primer lugar, la existencia de cursos de refuerzo de
matemáticas para aquellos alumnos que lo precisen,
supone un importante beneficio para los alumnos, ya que
hace que su rendimiento aumente hasta 4. Tal y como lo
ha elaborado PISA, los valores que toma la variable son 0,
cuando no se ofrece ninguno; 1, cuando se ofrecen cursos
de refuerzo o profundización; y 2, cuando se ofrecen de los
dos tipos. Parece que el rendimiento de los alumnos
aumenta en la medida en que el centro pone a su disposi-
ción los cursos que precisa. Otro aspecto que la evidencia
empírica resalta como criterio de eficacia, por su relación
con el rendimiento de los alumnos, es la frecuencia de las

evaluaciones (Stallings,1985; García Duran, 1991). De los
trabajos anteriores se deducía que una evaluación fre-
cuente favorece un alto rendimiento, sin embargo, encon-
tramos en nuestro modelo que, a medida que aumenta en
número de evaluaciones, el rendimiento de los alumnos en
matemáticas disminuye, concretamente 3 puntos por cada
punto de aumento. La categoría de base en la variable, la
que toma el valor cero, tal y como la codifica PISA es has-
ta 20 evaluaciones. Podríamos considerar que 20 es un
número adecuado de evaluaciones para los alumnos de
este nivel educativo (serían en torno a 2 al mes, lo que pue-
de considerarse una buena proporción), y que una fre-
cuencia mayor podría ser perjudicial. Respecto del agru-
pamiento de los alumnos, nuestro trabajo confirma otros
como el de Slavin (1996) que llegaba a la conclusión de
que la agrupación homogénea de alumnos (“asignación a
clases de iguales aptitudes”) es generalmente ineficaz. En
nuestro modelo, el parámetro asociado a esta variables tie-
ne un valor de -1,8, lo que indica que, tal y como se ha
medido la variable, a medida que se da en el centro la agru-
pación por habilidades, disminuye el rendimiento espera-
do de los alumnos en matemáticas, siendo mayor la dis-
minución en aquellos centros en los que la agrupación por
habilidad se produce en el 100% de las clases. Por último,
dentro del nivel de escuela, se confirma que la autonomía
de ésta, en lo que a toma de decisiones se refiere, influye
sobre el rendimiento de los alumnos en matemáticas. Por
cada punto que aumenta la percepción que tiene el direc-
tor sobre la autonomía de la escuela, aumenta el rendi-
miento en 1,6054 puntos. Sin embargo, es preciso tener en
cuenta que los beneficios de una escuela “autónoma” no
conducen de por sí al mejoramiento de la calidad. 

Finalmente, en el nivel país, hemos encontrado resul-
tados que concuerdan, en parte, con las investigaciones
que se han consultado al elaborar el marco referencial de
este trabajo. El indicador que ha resultado significativo es
el porcentaje de PIB que cada país invierte en educación.
Esta variable, como ya se ha comentado, ha sido centrada,
para facilitar su interpretación, con respecto de la media,
que es del 5,1% (S=1) (lo que pondría de manifiesto que
aún no se ha conseguido el compromiso de invertir un
mínimo del 6% del PIB, tal y como proponía la UNESCO,
1996). La interpretación que se hace del parámetro es que
por cada punto que se sobrepasa del 5,1% del PIB inverti-
do en educación en los países, aumenta el rendimiento
medio esperado en matemáticas casi 12 puntos. De hecho,
podemos encontrar una correlación significativa y positi-
va entre las variables porcentaje del PIB que es país invier-
te en educación y rendimiento en matemáticas (r= 0,111,
p=0,000). Sin embargo, otras variables que se relaciona-
ban con la calidad educativa en otros trabajos, como el PIB
del país o la inversión por niveles (Gupta,Verhoeven y
Tiongson, 1999; y McMahon,1999) han resultado no sig-
nificativas en nuestro modelo. 
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REDES ASOCIATIVAS EN DISCAPACIDAD. 
UNA APROXIMACIÓN METODOLÓGICA DESDE EL

ANÁLISIS DE REDES SOCIALES (ARS)
Dr. Juan Ramón Jiménez Simón

Universidad de Sevilla

1. INTRODUCCIÓN

Cuando hablamos de movimiento asociativo de la dis-
capacidad nos estamos refiriendo al conjunto de asocia-
ciones que pertenecen al mismo. Y para poder generar
enfoques sistémicos sobre la discapacidad, debemos con-
siderar las visiones de los distintos actores involucrados
(personas con discapacidad, familiares, voluntariado,
equipo técnico, junta directiva, etc), permitiendo una com-
prensión global y multifocal del movimiento asociativo de
la discapacidad. 

Para llevar a cabo lo anterior, debemos tener una com-
prensión del movimiento asociativo de la discapacidad
como un proceso relacional entre las diferentes entidades
entre si y, además, el análisis de redes sociales como herra-
mienta facilitadota de una investigación social desencade-
nadora de pensamiento sistémico. En este sentido, la pre-
sente investigación pretende promover el uso de esta
metodología con enfoques sistémicos y mostrar que pre-
sentan beneficios como: observar la estructura relacional
del sistema ‘asociaciones de personas con discapacidad’,
detectar sus propiedades emergentes y servir de apoyo al
fortalecimiento de la red asociativa.

2. MARCO CONCEPTUAL

Abordar la realidad de la discapacidad desde un único
punto de vista resulta muchas veces sesgada. Una visión
simplificada y lineal resulta fácilmente mutilante (Morin,
1995: 33). Por ejemplo, la atención a los llamados “minus-
válidos” tenía en cuenta únicamente al factor médico-psi-
cológico sin considerar el espacio familiar, el papel de los
recursos comunitarios, la implicación del movimiento
asociativo, etc. El discurso teórico de la discapacidad se
centraba en parámetros biológicos, sin tener en cuenta

aspectos relacionados con la historia, la sociología, la edu-
cación, la política, la religión, etc.

De esta manera, se requiere un cambio de perspectiva
en la atención a las personas con discapacidad (Richmond,
1994: 23). La pertinencia del pensamiento complejo se
justifica en que las necesidades del colectivo no pueden ser
entendidos aisladamente (Morin, 1974, 1995). Se trata de
problemas que están interconectados y son interdepen-
dientes. Estamos llamados, desde la complejidad, a pensar
de forma “ecológica” (Morin, 1995: 41). Es decir, consi-
derar al objeto estudiado en vez de aislarlo de su entorno.
Esta visión ecológica no debe significar una reducción del
objeto a la red de relaciones que lo constituyen o al marco
donde se inscribe. El mundo no sólo está constituido por
relaciones, sino que en él emergen realidades dotadas de
una determinada autonomía (O´Connor y McDermontt,
1998: 54). En consecuencia, lo que inseparablemente debe
considerar el pensamiento complejo es la relación del
objeto con respecto a su ecosistema y, además, vincularlo
al contexto planetario.

En este sentido, el enfoque sistémico relacional, apli-
cado a las organizaciones sociales, surge como conse-
cuencia de la necesidad real de tratar a las mismas como
un todo, destacando la importancia del factor relacional
como elemento que marca la capacidad de adaptarse o no
a los cambios del medio (Christopher, 1998: 22). Desde
esta perspectiva, las relaciones estáticas de causa-efecto
pasan a ser contempladas como un proceso dinámico que
se autosustenta y del que constituimos la pieza central
(Requena, 1989: 143; Senge, 1997: 7).

En un análisis de redes sociales (en adelante, ARS), las
unidades de análisis son las complejas interacciones que
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unen a cada actor (asociación de personas con discapaci-
dad) en el sistema (movimiento asociativo de la discapa-
cidad). Según Molina (2001: 31), una red consiste en el
conjunto de todas las relaciones entre pares (asociaciones)
de un tipo determinado (movimiento asociativo de disca-
pacidad intelectual). 

Una vez que un patrón de relaciones sociales, o un vín-
culo entre un conjunto de actores, se han representado de
una manera formal (grafos o matrices), podemos definir
algunas ideas importantes sobre la estructura social en for-
mas más precisas valiéndonos para ello de las operaciones
matriciales y de su representación gráfica. Uno de los
aspectos centrales del trabajo de ARS es la identificación
de los actores más importantes de la red (Requena, 1996:
12; Villasante, 2000: 84). De las matrices se derivan un
conjunto importante de índices estadísticos para visualizar
las características tanto de la red como de los actores. Otra
de sus utilidades principales es descubrir la estructura
social de un sistema social. Para ello, un paso importante
es la identificación de posiciones significativas. Los acto-
res no son la estructura misma, sino las pautas de relacio-
nes. Las posiciones son subgrupos situados dentro de una
red definidos por las pautas de relaciones que conectan a
los actores entre sí.

El programa informático aplicable al ARS es el Ucinet
6 for Windows (Cuadro nº 1). Contiene rutinas las analíti-
cas de la red (medidas del centralidad y medidas de posi-
ción), las herramientas estadísticas y multivariantes gene-
rales tales como escalamiento multidimensional, análisis
de la correspondencia, análisis factorial, análisis del raci-
mo, regresión múltiple, etc. Además, Ucinet proporciona
las herramientas de gestión y transformación de datos en
matrices y gráficos de redes.

Cuadro nº 1. Ucinet 6 for Windows

intelectual en la provincia de Sevilla. Este planteamiento
general implica tener en cuenta el papel activo de las orga-
nizaciones desde una perspectiva sistémica de la realidad.

El proceso de acercamiento a la realidad va a suponer
para el investigador el uso de diferentes estrategias, entre
ellas destacamos el vagabundeo, por el cual vamos inicia-
mos de forma progresiva los diferentes contactos infor-
males en el campo, de cara a obtener una representación
vivida de la población objeto de estudio. En nuestro caso,
el acceso al escenario se realiza a través de la Agrupación
Provincial Sevillana de Asociaciones y Entidades Protec-
toras de Personas con Discapacidad Intelectual y/o Paráli-
sis Cerebral (APROSE). Nos ha permitido conocer a las
asociaciones de personas con discapacidad de la provincia
de Sevilla. 

Para comprender el proceso relacional entre varias aso-
ciaciones de discapacidad intelectual procederemos al
estudio de un caso en profundidad. Describimos, a través
de un cuestionario (informantes claves), la actividad rela-
cional entre las entidades asociativas implicadas. Se trata,
por tanto, de una tarea de carácter abierto y flexible. Los
resultados obtenidos dependían, lógicamente, de estas
variables. Y lo más relevante es el compromiso de las aso-
ciaciones de personas con discapacidad intelectual en for-
talecer el tejido asociativo existente con nuevas modalida-
des de cooperación basada en el concepto de red social.

Para ello, consideramos adecuado establecer unos
indicadores descriptivos. El conocimiento de las asocia-
ciones de personas con discapacidad de forma aislada es
insuficiente para una comprensión abierta y global de su
movimiento asociativo (contexto). Este planteamiento
supone abordar al conjunto de todas las asociaciones de
personas con discapacidad intelectual establecidas en las
localidades, ligada de manera organizacional a través de
una agrupación provincial (la provincia de Sevilla dividi-
da en siete unidades territoriales son la Sierra Norte, la
Sierra Sur, la Campiña, la Vega, la Marisma, el Aljarafe y
el Área Metropolitana de Sevilla). En total, se observa
treinta y nueve asociaciones agrupadas en la agrupación
provincial APROSE. El 75,07 % goza de una vinculación
laboral, mientras que el 25 % restante son personas volun-
tarias y estudiantes en prácticas, a excepción de un resi-
dual 0,35 % que mantienen una relación contractual de
tipo mercantil. En cuanto a la situación de la oferta de ser-
vicios al colectivo de personas con discapacidad intelec-
tual en la provincia de Sevilla, destacamos que dicha ofer-
ta en manos de la sociedad civil (un 86,68 % son entidades
sin ánimo de lucro), financiadas casi totalmente por sub-
venciones públicas (el 87 %) o privadas (el 50 %), cuotas
de asociados (el 63 %) y donaciones (el 13 %). 

Comenzamos definiendo el movimiento asociativo de
la discapacidad intelectual en la provincia de Sevilla. En
este sentido, pensamos sobre las características y el tipo de
red que más se ajusta a nuestros objetivos de investigación.
Identificamos a los miembros de la muestra poblacional
preguntando a las asociaciones implicadas sobre aquellas
entidades asociativas de discapacidad intelectual que pre-
sentan recursos y/o servicios socioeducativos. 
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Fuente: Borgatti, S.P., Everett, M.G. and Freeman, L.C. 2002. Ucinet for
Windows: Software for Social Network Analysis. Harvard, MA:
Analytic Technologies

3. MÉTODO (PARTICIPANTES, INSTRUMENTOS
Y PROCEDIMIENTOS)

La investigación tiene como finalidad fortalecer el
movimiento asociativo de las personas con discapacidad



El siguiente aspecto que hemos acometido ha sido el
de la fiabilidad y validez de nuestra investigación. La fia-
bilidad nos va a hablar de la consistencia interna y esta-
bilidad del cuestionario empleado, por lo que hemos ase-
gurado a través de la estandarización de los registros. El
estudio de la validez del instrumento que hemos utiliza-
do en la recogida de datos, se ha llevado a cabo median-
te la evaluación del experto, con la consulta a un total de
veinte profesionales de la atención socioeducativa a
colectivos en riesgo de exclusión social y del movimien-
to asociativo de la discapacidad en general, en lo que ha
servido para constituir un verdadero “counselling” de
jueces.

Según el tratamiento matricial (Cuadro nº 2), los pri-
meros cálculos arrojan los siguientes resultados. En pri-
mer lugar, las asociaciones de personas con discapacidad
intelectual que no participan en ninguna actividad relacio-
nal oscilan entre 6 – 7, dependiendo de los ítems aborda-
dos (35 % de la muestra poblacional). En segundo lugar,
el porcentaje de población activa en la red es de 65 % del
total de las asociaciones pertenecientes al movimiento
asociativo de la discapacidad intelectual en la provincia de
Sevilla. Y, en tercer lugar, la distribución de la población
para cada ítem del cuestionario muestra que la actividad
en las unidades de análisis (asociaciones de personas con
discapacidad intelectual) presenta el porcentaje más alto
de asociaciones ubicadas en el ámbito urbano. La partici-
pación de las asociaciones radicadas en zonas rurales es
escasa, puesto que alcanza más del doble que en aquellas
pertenecientes al espacio urbano. 

Cuadro nº 2. Tratamiento de datos matricial 
por Ucinet

Cuadro nº 3. Acceso a NetDraw
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Fuente: Borgatti, S.P., Everett, M.G. and Freeman, L.C. 2002. Ucinet for
Windows: Software for Social Network Analysis. Harvard, MA:
Analytic Technologies

Una vez considerada la estructura relacional de la red
desde el cálculo matricial, procedemos al vaciado de datos
en el programa informático Ucinet 6 for Windows. Por
último, consideramos la importancia de la participación de
las asociaciones implicadas en el estudio para establecer
el significado de las representaciones gráficas obtenidas
(Cuadro nº 3) y aplicarlas a la realidad del movimiento
asociativo de la discapacidad intelectual.

Fuente: Borgatti, S.P. 2002. NetDraw: Graph Visualization Software. Har-
vard: Analytic Technologies

4. RESULTADOS

Para realizar la presentación de los resultados, descri-
bimos las principales secuencias de interacción ordenadas
según los ítems de cuestionario presentado. En esta des-
cripción utilizamos el comentario interpretativo. Realiza-
mos un análisis matricial por ítems del cuestionario gene-
ral, y procedemos a su representación gráfica en Netdraw,
un procesador de imágenes incluido en Ucinet 6 for Win-
dows. Después explicitamos los indicadores relacionales
y valoramos la existencia de subgrupos dentro de la red
(cliques).

Gráfica nº 1. Ítem “Disposición de recursos
y/o servicios”

El movimiento asociativo de la discapacidad intelec-
tual en la provincia, como sistema complejo, está forma-
do por un conjunto de asociaciones que interactúan entre
sí (formas cuadrado y redondo para asociaciones de ámbi-
to rural y de ámbito urbano respectivamente) y que pue-
den modificar sus estados internos como producto de tales
interacciones (Gráfica nº 1). El proceso relacional puede
generar comportamientos colectivos y globales. Es decir,
características organizacionales que no están definidas en
cada asociación; pero que emergen como un proceso
colectivo y que no pueden ser reducidas ni explicadas
tomando aisladamente a los elementos constituyentes
(Gráfica nº 2). 



Gráfica nº 2. Ítem “Prestigio e Imagen” Además, podemos visualizar un gráfico de recursos
comunitarios aplicados a la realidad de la discapacidad
intelectual dependiendo de si las asociaciones pertenecen
a diferentes unidades geográficas. En este caso, la gráfica
nº 5 nos permite observar cuáles son los recursos más
demandados y/o utilizados por la mayoría de las entidades
asociativas del estudio.

Gráfica nº 5. Recursos por unidad territorial (I):
Metropolitana
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En la gráfica nº 3 podemos observar la centralidad de
una entidad asociativa (ubicada en entorno urbano) con
respecto a las demás, mayoritariamente pertenecientes a
zonas urbanas de la provincia. 

Gráfica nº 3. Ítem “Reconocimiento Social”

Cuando se trata de ayudar a resolver problemas aso-
ciativos (técnicos, gestión, etc.), el 80 % del movimiento
asociativo radicado en el ámbito urbano solicita la ayuda
a la agrupación provincial. Sin embargo, es notorio la
direccionalidad manifiesta de las entidades del ámbito
rural (forma cuadrada y color azul), sin necesidad de agru-
pamientos entre ellos (Gráfica nº 4).

Gráfica nº 4. Ítem “Ayuda para resolver problemas”

5. CONCLUSIONES

El análisis de redes sociales nos permite visualizar la
estructura relacional de los participantes o actores perte-
necientes a un grupo social, logrando un enfoque sistémi-
co del proceso, el cual facilita identificar cómo funciona
un sistema y cómo influir sobre él en el futuro. El conoci-
miento y la comprensión de la red asociativa es lo que
posibilitará analizar las fortalezas y debilidades de la mis-
ma (Rank y Wald, 2000: 12), la intensidad relacional entre
las asociaciones, la centralidad de una entidad con respec-
to a las demás y el posicionamiento de cada grupo social
con respecto a la totalidad de la red. 

Este tipo de análisis nos permite hacer conexiones
entre los distintos elementos que componen un sistema, en
el cual se encuentra el participante: acciones, las personas,
el medio y la experiencia. En el caso de nuestra investiga-
ción, las asociaciones de personas con discapacidad inte-
lectual de la provincia de Sevilla. El conocimiento que se
tiene de un movimiento asociativo es reconstruido a partir
de las visiones objetivas y subjetivas de los participantes,
del procedimiento de recogida de información y del trata-
miento matricial de los mismos. Esto amplía los límites
del sistema de cada actor social, dando paso a una forma
de visualización gráfica a través del procesador informáti-
co Ucinet 6 for Windows. 

Este proceso metodológico nos ayuda a comprender el
movimiento asociativo de la discapacidad, en forma natu-
ral y colectiva, como un proceso dinámico, cambiante y
complejo (Morin, 1995). Este desarrollo analítico-sintéti-
co nos permite tomar decisiones sobre aquellas propues-
tas que fortalezcan las redes comunitarias en el seno de la



sociedad. Dado que uno de los puntos de apoyo en el sis-
tema ‘asociación’ es el proceso relacional entre las entida-
des implicadas, allí es donde se deben focalizar las accio-
nes para influir en los cambios deseados.

Al adentrarnos en el análisis del movimiento asociati-
vo de la discapacidad intelectual, desde una visión sisté-
mica, descubrimos una serie de logros intangibles que los
podemos (y debemos) medir con indicadores adecuados
con mayor precisión y que nos parecen particularmente
relevantes. Estos logros reflejan una “nueva forma de
hacer” desde esquemas relacionales y de gestión más hori-
zontales, abiertos y anclados territorialmente. Nos referi-
mos a lo siguiente:

a. La aparición de la Agrupación Provincial Sevillana
de Asociaciones y Entidades Protectoras de Perso-
nas con Discapacidad Intelectual y/o Parálisis Cere-
bral (APROSE) como actor aglutinador con un rol
central y con el desafío de ubicarse en una futura
intervención desde un lugar de mediador, facilitador
y catalizador de los procesos.

b. La comprobación de que las redes asociativas son un
cuerpo vivo en movimiento, en donde hay dinamis-
mo y por ende conflictos y relaciones de poder que
requieren ser identificados y trabajados colectiva-
mente.

c. A pesar de las diferencias entre las asociaciones de
personas con discapacidad intelectual en la provin-
cia de Sevilla, existen posibilidades de articulación
entre los actores a través de los recursos socioedu-
cativos empleados.

d. Lo territorial (asociaciones radicadas en pueblos y/o
comarcas) y lo institucional (agrupación provincial)
como expresión de una lógica de acción capaz de
generar vínculos más horizontales y mutuamente
beneficiosos.
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EN EL ALTO ORINOCO

Juan Carlos Tójar Hurtado,
Esther Mena Rodríguez
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INTRODUCCIÓN

Los roles que desarrollan los investigadores educativos
pueden ser diversos y cambiantes en un mismo proceso de
investigación. Dichos roles dependen fundamentalmente de
la tarea que se ha de realizar en cada momento y del grado
de implicación/participación en la investigación. De esta for-
ma, un mismo investigador, o varios miembros de un equi-
po de investigación, dependiendo de la envergadura de la
investigación, puede desarrollar funciones de compilador de
información diversa, de explorador o rastreador de pistas
escondidas, de entrevistador, de observador, de transcrip-
tor, codificador o analista de la información obtenida (Tójar,
2006). En las mismas, o en diferentes ocasiones, los investi-
gadores hacen de intérpretes, de traductores de la cultura
estudiada1. Según el grado de participación un investigador
puede comportarse de forma pasiva, no participante, puede
mostrarse colaborador en ciertos aspectos, o participar de
manera activa, como un miembro más, en la comunidad
investigada2. Otras funciones participativas a desarrollar,
según se negocie en su momento, pueden ser las de asesor,

en diversas tareas o actividades, de evaluador, que valore y
proponga alternativas, o de orientador, que guíe o colabore
en la toma de decisiones relevantes para la comunidad.

Junto a las categorías anteriores, en relación al rol del
investigador, se puede citar la distinción clásica relativa a
la perspectiva interna (emic) o externa (etic) señalada ori-
ginalmente por Pike (1971), puesta en tela de juicio en la
actualidad, junto a otras distinciones, no menos contro-
vertidas, relativas a la distancia física y cultural entre
investigadores e investigados (externos y/o independien-
tes, gradualmente implicados, comprometidos y, en el otro
extremo, nativos investigadores) (Guasch, 1997). 

Los miembros de cualquier comunidad, susceptible de
ser investigada, ocupan y desarrollan, obviamente, una
serie de roles propios. Estos roles son los que determinan
el mayor o menor grado de complejidad en las relaciones
sociales, en la estructura política, económica, en la orga-
nización jerárquica y en el poder relacionado habitual-
mente con la posesión y la gestión de la información rele-
vante para el funcionamiento de la propia comunidad. 
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1 La diferencia clásica entre traducción e interpretación se hace patente en el lenguaje escrito (traducción) frente al oral (interpretación). No obstante, desde la
investigación cualitativa la interpretación puede entenderse como un proceso mediante el cual la persona que investiga reconstruye los significados utilizando
los mismos términos que los sujetos investigados, haciendo explícitas muchas de sus inquietudes, pensamientos o acciones implícitas. La traducción haría
referencia, desde el punto de vista investigador cualitativo, al paso de un lenguaje, el de los sujetos investigados, a otro más comprensible a los ciudadanos, en
general, o incluso a la comunidad científica interesada, en particular.

2 Spradley (1979) en una obra ya clásica distinguió cuatro momentos clave en la secuencia del establecimiento de roles para la negociación basada en unas ade-
cuadas relaciones humanas: la aprensión (incertidumbre), la exploración, la cooperación y la participación. Con esta distinción se apoya aún más la tesis de la
diversidad y el dinamismo en el rol de la persona que investiga.



Al margen de estos roles originales, desde el mismo
instante que se plantea una investigación, los roles de estos
sujetos adquieren una nueva dimensión en relación a las
tareas demandadas por las personas que investigan. Desde
la perspectiva de la metodología cualitativa los sujetos
investigados, por su parte, no son tampoco entidades pasi-
vas que responden de manera uniforme ante los requeri-
mientos del investigador. Los miembros de una comuni-
dad investigada tienen también, como no podría ser de otra
manera, un papel activo y dinámico. De la interacción
entre estos últimos y los investigadores surge también una
serie de relaciones relevantes para el desarrollo de la
investigación. Una primera clasificación simple puede
dividir a los sujetos nativos en colaboradores (participan-
tes) o en no colaboradores. Los primeros, que son un tipo
de investigadores puesto que participan activamente en la
investigación (Massot, 2003), pueden a su vez subdividir-
se en varios tipos: el anfitrión (alguien que pertenece al
campo y facilita el acceso), el portero (un miembro por el
que hay que pasar de manera obligatoria; si es colabora-
dor puede convertirse en anfitrión), los informadores (que
ofrecen algún tipo de información concreta necesaria), y
por supuesto los informantes. Un informador puede pro-
porcionar una información valiosa pero que no le com-
promete en nada. Un informante se implica en la investi-
gación, se hace partícipe del desarrollo de la misma. Los
informantes han sido clasificados también en varios subti-
pos como claves, especiales y representativos3.

CONTEXTO DEL ESTUDIO

Durante el verano de 2006 un grupo de investigadores
realizamos una expedición por el Alto Orinoco (Estado de
Amazonas, Venezuela), en el marco de un Proyecto de
Cooperación Científica e Investigación Interuniversitaria
de la Agencia Española de Cooperación Internacional4.

Entre los objetivos principales del Proyecto se encon-
traba el diseño y la elaboración de materiales y recursos
educativos que pongan en valor los rasgos culturales de las
diferentes etnias y pueblos indígenas del Estado de Ama-
zonas, favoreciendo la Educación Ambiental y el desarro-
llo sostenible. El gobierno venezolano mantiene una red
de escuelas primarias y secundarias en el Estado de Ama-
zonas donde desarrolla programas de educación multicul-
tural bilingüe. En un gran número de comunidades indí-
genas se mantiene una serie de centros de enseñanza con
maestros indígenas que tienen la compleja misión de ense-
ñar con materiales y recursos, la mayoría de las veces dise-
ñados para otros contextos, tratando de preservar y fomen-
tar los valores y las culturas de los diversos pueblos
indígenas.

En el estado de Amazonas conviven casi una veintena
de etnias diferentes. Cada pueblo indígena posee una tra-
dición, un lenguaje y una cultura propias. El desarrollo de
recursos y materiales específicos para cada etnia o pueblo
indígena resulta indispensable para el fomento de una edu-
cación que sea compatible con valores y culturas indígenas.

Previamente a la expedición por el río Orinoco, se rea-
lizaron varias reuniones preparatorias en las que se traba-
jó de manera cooperativa para diseñar los instrumentos de
recogida participativa de datos, los permisos correspon-
dientes para transitar por zonas altamente protegidas por
acuerdos internacionales, y las autorizaciones de los
representantes locales de las comunidades indígenas.

El equipo de la Universidad de Málaga que realizó la
expedición estuvo formado por ocho miembros (seis per-
tenecientes a la Facultad de Ciencias y dos a la Facultad
de Ciencias de la Educación). Junto a nosotros viajaron
dos funcionarios (licenciados) del Ministerio de Educa-
ción y otros dos (ingenieros) del Ministerio de Ambiente
de Venezuela, y una persona más española, que conocía el
contexto de estudio por haber estado viviendo y trabajan-
do en la zona más de tres años como misionero. La embar-
cación que nos condujo por el río estaba comandada por
un capitán (colombiano), con una amplia experiencia en el
comercio en la zona, y por su tripulación, dos parejas de
indígenas de las etnias piaroa y mako.

La embarcación partió desde Puerto Ayacucho (capital
del Estado de Amazonas), remontando el Orinoco hasta el
río Ventuary (uno de sus afluentes más importantes), por
un lado hacia el este, hasta llegar a la comunidad yekuana
de Tenkua (límite navegable del Ventuary), y por otro
hacia el oeste, navegando por el canal Manapiare, hasta la
pequeña localidad de ese mismo nombre. Durante el viaje
visitamos y trabajamos con las comunidades de Caño
Mure (etnia piaroa), Primavera (étnia piapoko), Cascara-
dura (etnia kurripako), Minicia Vieja (etnia kurripako),
Marueta (etnia mako), Marieta (etnia piaroa), Tenkua
(etnia yekuana), y en la localidad de Manapiare donde
conseguimos reunir y trabajar con diversos pueblos indí-
genas de comunidades cercanas (etnias guajibo, baré, pui-
nave ….).

MÉTODO

El proyecto colaborativo (UMA de España y UCV,
Zona Educativa del Ministerio de Educación y Ministerio
de Ambiente de Venezuela), se fue concretando en varias
reuniones de trabajo en las que siempre estaban presentes
diversos miembros de las diferentes entidades participan-
tes. En las reuniones de trabajo se trabajó de manea cola-
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3 Los informantes clave proporcionan datos trascendentales para el desarrollo de la investigación; los especiales son los que ocupan un lugar privilegiado en el
contexto de estudio (respeto por los demás, jerarquía social,…), y proporcionan información de carácter excepcional a la investigación; los representativos
son los que ilustran muy bien la valoración global u opinión de un grupo o de toda la comunidad estudiada. Estas diferenciaciones fueron establecidas origi-
nariamente por Gorden (1987) en relación a los tipos generales de entrevistados, si bien han sido extendidas a informantes en general en otros trabajos más
recientes como los de Valles (1997) o Vieytes (2004).

4 Proyecto Conjunto de Investigación denominado “Desarrollo Rural, Gestión de Reservas Naturales y Promoción de la Educación Ambiental en Ayuntamien-
tos del Estado de Amazonas” (Código A/2511/05.), en el que participaron la Universidad de Málaga, la Universidad Central de Venezuela, y los Ministerios
de Educación y Ambiente de este país latinoamericano



borativa para identificar los problemas, diseñar y promo-
ver las actuaciones. En concreto se planificó el acceso al
campo de estudio y se diseñaron los instrumentos de reco-
gida de información participativa para aplicar durante el
trabajo de campo: una serie de fichas con espacio sufi-
ciente para nombrar las especies (principalmente fauna)
más relevantes para cada pueblo indígena, la redacción de
una o varias historias y tradiciones asociadas a uno o a
varios animales relevantes para la etnia en cuestión, y
dibujos ilustrativos de las especies.

El trabajo de campo se desarrollaba siempre bajo un
protocolo similar. Al llegar a cada comunidad se pregun-
taba por alguna persona de contacto (maestro, alcalde o
capitán de la comunidad), con la que se debería haber con-
certado una cita5. Nos presentábamos a todas y a cada una
de las personas que nos encontrábamos y les explicábamos
los fines del proyecto. Aunque a un ritmo lento, conse-
guíamos motivar a la mayoría de los presentes a participar
en una asamblea / reunión de trabajo6. Normalmente con-
tábamos siempre con representación de diversos sectores
(ancianos, adultos, jóvenes, mujeres,…), que trabajando
de manera colaborativa (siempre con nuestra participación
directa en el proceso) debían proporcionar la información
que les solicitábamos. La flexibilidad del los tiempos y del
espacio de las fichas producía largas reuniones en las que
los propios indígenas sugerían propuestas que eran incor-
poradas al trabajo de recolección de datos. Normalmente
uno de nosotros tomaba la palabra para dirigirse al grupo
explicando la importancia y los objetivos del proyecto
(especialmente insistíamos en la elaboración de materia-
les y recursos educativos que fueran relevantes para la cul-
tura de su pueblo indígena, en la autoría compartida de los
materiales que se elaboraran de todos los participantes en
la asamblea, y en la importancia de realizar propuestas de
desarrollo sostenible). Siempre contábamos con algún
indígena (habitualmente el maestro) que realizaba tareas
de traducción al lenguaje étnico para que los ancianos y
algunos adultos nos entendieran correctamente. Tras las
preguntas de los diversos miembros de la comunidad pasá-
bamos a realizar los trabajos en grupos. Una vez finaliza-
da la asamblea tras varias horas de trabajo, alguno de nos-
otros, el que hubiera presentado la asamblea, tomaba la
palabra para agradecer el trabajo colaborativo realizado.

A menudo un recibimiento inicialmente frío, era trans-
formado con el paso de las horas en un trato cálido, fami-
liar y afectuoso. Nos abrían sus churruatas (casas), nos
mostraban sus animales de compañía, la elaboración del
mañoco a partir de la yuca en sus hogares. Habitualmente
se mostraban muy hospitalarios y nos animaban a partici-
par de algunas de sus costumbres cotidianas (compartir
yukuta, una bebida a base de mañoco y agua). Los diver-
sos miembros del equipo participábamos con interés en

los espacios que abrían con amabilidad (jugando al fútbol,
realizando excursiones a lugares emblemáticos, localizan-
do a algunos animales salvajes,…).

Además de las sesiones de trabajo realizadas a partir de
las asambleas comunitarias, se emplearon como técnicas
añadidas de obtención de información la entrevista infor-
mal y en profundidad, la observación participante, la rea-
lización de diarios y de fotografías de situaciones y esce-
narios relevantes. Todos los datos se trataron de confirmar
mediante triangulación: de participantes de la misma etnia
de diferentes comunidades, con informaciones proporcio-
nadas por otros miembros de la comunidad no nativos
(misioneros, monjas, militares o comerciantes entre
comunidades que convivían o visitaban, por espacios de
tiempo prolongados, algunas de las comunidades más
grandes), y con las diferentes técnicas de obtención de
información empleadas.

Los procedimientos de obtención y análisis de datos
fueron realizados bajo criterios de autenticidad (Guba y
Lincoln, 1990; Lincoln, 1995), principalmente: imparcia-
lidad y autenticidad ontológica, educativa y táctica.

RESULTADOS

La ingente información recopilada sobre especies,
zonas de distribución, importancia para cada pueblo indí-
gena, tradiciones y valores culturales asociados a muchas
de las especies e ilustraciones realizadas por los propios
miembros de cada comunidad, suponen una fuente casi
inagotable de material de cara al análisis de datos y a la
elaboración de conclusiones. En los resultados y conclu-
siones de este breve trabajo se ilustran tan sólo algunas de
las principales relaciones entre los diversos participantes:
los roles en la comunidad y en la investigación de los par-
ticipantes. Este tipo de relaciones han sido a veces descri-
tas, algunas de ellas, en la literatura especializada, y su
influencia en el proceso investigador es clave a la luz de la
experiencia vivida en el trabajo de campo desarrollado.

La estructura de roles de los miembros de cada comu-
nidad difiere de unos pueblos indígenas a otros por razo-
nes étnicas y culturales pero presenta algunas constantes
potenciadas por a) la unificación de pequeñas aldeas o
poblados en comunidades más grandes y por b) el recono-
cimiento del estatus de ciudadanía de los indígenas.

La unificación de poblados y aldeas en comunidades
facilita el abastecimiento de determinados productos y
algunos servicios públicos como la Educación y la
Salud,… si bien también tiene algunos efectos negativos
(contraculturales) derivados de la globalización (necesi-
dad de ganar dinero para obtener bienes de la sociedad de
consumo, caza furtiva para la comercialización y el con-
sumo de especies protegidas,…). El reconocimiento del
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5 La persona de contacto rara vez aparecía. Casi nunca hubo problemas para contactar con personas representativas de cada comunidad y, tras explicar los fines
del proyecto, realizar una asamblea / reunión de trabajo con un número suficiente de miembros de la comunidad.

6 Que no estuvieran realizando alguna tarea fuera de la comunidad (cazando, pescando, de viaje a otra comunidad, cuidando el conuco o pequeño huerto fami-
liar,…). En el caso de que un buen número de miembros de la comunidad no estuviera presente aplazábamos la reunión hasta que se dieran las condiciones
mínimas de participación.



estatus de ciudadanía a los indígenas tiene también un
efecto positivo en el respeto de sus derechos y en la orga-
nización de la comunidad para la consecución de proyec-
tos que la beneficien. Pero al mismo tiempo está produ-
ciendo una excesiva politización de algunos sectores de la
comunidad indígena que crea una serie de nuevos roles o
figuras (alcalde, secretario, miembros de la junta,…), que
cobran dinero por estas funciones y abandonan las tareas
tradicionales. Esta nueva estructura política, con los nue-
vos roles desempeñados por indígenas elegidos democrá-
ticamente, se superpone a la distribución tradicional y cul-
tural de cada pueblo indígena7.

En una comunidad tipo se pueden destacar roles como
los de capitán (líder emblemático que ejerce el poder
mediante el consenso, no por la coerción), que puede coin-
cidir con el alcalde (elegido democráticamente y que per-
tenece a algún partido político), los ancianos (cuyas opi-
niones son muy respetadas y se reúnen en concejos), el
chamán (líder espiritual) y el yerbatero (especialista en
hierbas y en la cura a través de éstas). Junto a estos roles
tradicionales, han comenzado a tener un auge bastante
grande otras figuras como la del maestro (responsable de
los programas educativos institucionales) y del enfermero
(un auxiliar sanitario que realiza curas basadas en la medi-
cina moderna y que en algunas comunidades entra en con-
flictos étnicos o con el yerbatero). Normalmente estas
figuras son desempeñadas por miembros de las mismas
etnias que han pasado por un periodo formativo corres-
pondiente en una institución educativa de alguna ciudad o
población grande. Sin embargo a veces no existen sufi-
cientes maestros de la misma etnia (no existe el mismo
número de indígenas de cada etnia), y se dan casos de per-
fecta integración o de singular rechazo.

En las comunidades grandes (por unificación de un
gran número de aldeas) es frecuente que se presente otra
serie de figuras y roles que desempeñan funciones diver-
sas. Los comerciantes (de diversas etnias, criollos, o de
otros países cercanos) que visitan las comunidades para
vender productos necesarios, a veces, y siempre para hacer
negocio, promueven el intercambio intercomunidades.
Los militares destacados en algunas comunidades grandes
y/o estratégicas viven en algunos casos perfectamente
integrados (p. ej. en la comunidad de Marieta), participan-
do de la mayor parte de los usos y costumbres, compar-
tiendo alimentos y momentos de ocio. En otros casos
viven al margen de la convivencia natural de la comunidad
(p. ej. Marueta). Lo mismo se puede decir de algunos
misioneros (curas y monjas) que colaboran en grados dife-
rentes de la convivencia diaria y en la participación de las
tareas cotidianas de la comunidad. En algunos casos la
integración y la colaboración es plena, de manera que
algunos misioneros son verdaderos catalizadores de mejo-
ras de las condiciones de vida de los miembros de la comu-
nidad. En otros casos esta figura pasa bastante desaperci-

bida para el gran grupo de la comunidad en cuestión.

En el ámbito de la investigación los miembros del equi-
po han desempeñado buena parte de los roles señalados en
la introducción de este trabajo (entrevistador, explorador,
compilador, transcriptor, codificador, analista, intérprete,
orientador, evaluador, observador participante). Las tareas
de intérprete, en numerosas ocasiones, fueron realizadas
por varios miembros del equipo. En primer lugar cabe des-
tacar el papel desempeñado por el compañero que estuvo
trabajando de misionero en la zona. Conocía muchas de
las tradiciones, historias, palabras en los idiomas nativos y
en algunas comunidades, incluso, ocupó un papel tradi-
cionalmente desempeñado por miembros de la comuni-
dad: el rol de anfitrión. En las comunidades donde había
permanecido más tiempo viviendo y compartiendo tenía
verdaderos lazos de amistad que le permitían actuar como
anfitrión facilitando el acceso al campo. Otros miembros
del equipo también actuaron como verdaderos intérpretes.
Los miembros del equipo que pertenecían a los Ministe-
rios de Educación y de Ambiente eran criollos (venezola-
nos) con alguna posible ascendencia mestiza. En cualquier
caso, mostraban algunos conocimientos precisos de algu-
nas de las costumbres y tradiciones indígenas. Aunque a
veces mezclaban etnias y tradiciones con ligereza, sus tes-
timonios eran muy útiles para interpretar más correcta-
mente algunos de los datos obtenidos directamente de los
indígenas.

En cuanto a los miembros de las diferentes comunida-
des indígenas, en relación a la investigación, la mayor par-
te desempeñó roles colaboradores. Incluso algunos actua-
ron de participantes (como) observadores (Hammersley y
Atkinson, 1994). Esta situación se daba cuando se le ofre-
cía a un miembro de la comunidad la máquina de fotos o
de vídeo para que registrara desde su perspectiva subjeti-
va de la realidad circundante.

El papel de portero (persona por la que obligatoria-
mente hay que pasar para acceder al campo de estudio) fue
desempeñado a menudo por capitanes y/o alcaldes de la
comunidad, a los que nos dirigíamos directamente cuando
no teníamos nadie que nos facilitara el acceso (anfitrión).
Algunos capitanes colaboraron tanto a la hora de organi-
zar las reuniones y el resto de las labores de investigación
que pudieron ser considerados verdaderos anfitriones (p.
ej. Comunidad Primavera). 

El rol de anfitrión, al margen de las comunidades en las
que uno de los miembros del equipo pudo actuar como tal,
lo desempeñaron frecuentemente los maestros (p. ej.
Comunidades como Minicia Vieja o Tenkua). De infor-
madores genéricos, aportando información puntual sin
compromiso (dónde está tal o cual comunidad, dónde
están en un momento concreto los habitantes de tal o cual
comunidad,…), actuaron muchas personas: padres y
misioneros, hermanas religiosas, algunos miembros de
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7 Por ejemplo en el pueblo indígena yekuana la estructura tradicional jerárquica está conformada por un jefe (líder emblemático no coercitivo de varias aldeas o
poblados), un concejo de ancianos (inchoncomo), un capitán de cada aldea o comunidad (líder con prestigio personal), un segundo capitán, la mujer del capi-
tán y la mujer del segundo capitán (con gran influencia sobre las mujeres de la comunidad).



comunidades, el capitán y la tripulación de la embarcación
en la que viajábamos,...

Como informantes clave, proporcionando información
trascendental relacionada con los fines del trabajo de cam-
po, actuaron miembros de la comunidad de diversos sec-
tores considerados: maestros (p. ej. en Caño Mure o Mini-
cia Vieja), algunos miembros jóvenes (p. ej. en Marueta),
mujeres y/o maestras (p. ej. en Marieta o en Manapiare).

De informantes especiales, que ocupan un lugar privi-
legiado en el contexto (respetados por los demás, jerarquía
social superior), participaron algunos ancianos (p. ej. en
Tenkua o en Marieta), y sobre todo algunos capitanes y/o
alcaldes.

Como informantes representativos, que resumen ade-
cuadamente la perspectiva del grupo o pueblo indígena al
que pertenecen (con competencia para ilustrar muy bien
aspectos cruciales de su cultura y de sus tradiciones, con
valoraciones que representan el sentido de la comunidad,
incluso de la etnia), actuaron sobre todo los maestros (p.
ej. en Manapiare) y un chamán (en Tenkua). 

CONCLUSIONES

Al margen de las conclusiones metodológicas que con-
firman la aplicabilidad de las técnicas participativas
(metodología cualitativa y estrategias colaborativas de
obtención de información cualitativa descritas anterior-
mente), para realizar los fines de la investigación, y cen-
trándonos en la parte de la investigación a la que se refie-
re el título de este trabajo (roles y relaciones…) se pueden
describir brevemente algunas conclusiones relevantes de
este estudio:

– Se han identificado los roles principales de los
miembros de las comunidades y cómo se superponen
dos estructuras jerárquicas, una tradicional conse-
cuente con la etnia o pueblo indígena y otra política
importada desde los valores predominantes de un
país en un contexto latinoamericano concreto. Estas
dos estructuras jerárquicas tienen sus consecuencias
claras en el desarrollo de valores y contravalores en
las diversas culturas indígenas y, por consiguiente,
relevantes implicaciones para la educación multicul-

tural bilingüe planificada en el intento de preservar
los rasgos de identidad de cada pueblo indígena.

– Durante el desarrollo del trabajo de campo, en el pla-
no metodológico, se han ilustrado y confirmado los
principales roles descritos en la literatura especiali-
zada en investigación cualitativa, tanto los desempe-
ñados por el equipo de investigación, como los des-
arrollados por los miembros colaboradores de las
diversas comunidades investigadas.
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SOFTWARE PARA ÁRBOLES DE SEGMENTACIÓN:
WEKA VERSUS ANSWER-TREE.

EJEMPLOS DE APLICACIÓN
Juan Antonio Gil Pascual

1. INTRODUCCIÓN

Muchas veces el profesor en el aula se ha preguntado:
¿cuál es el perfil del alumno que obtiene buenos resulta-
dos en una materia? o ¿cuáles son los determinantes que
hacen a un grupo de alumnos más tolerantes en su relación
con los compañeros? . Problemas como los presentados
pueden ser abordados por la segmentación. Otras veces,
cuando en un cuestionario se desea explicar las distintas
respuestas a una pregunta, se recurre a realizar “cruces”
que permitan localizar las variables que marcan esas dife-
rencias. En otras ocasiones, se desea evitar los “cruces”
sistemáticos de variables predictoras con variables de cla-
sificación: sexo, edad, estatus económico, nivel académi-
co, etc.. La cuantificación de las relaciones entre variables
categóricas o categorizadas, nos lleva al uso sistemático de
“tablas de contingencia”, técnica que permite valorar la
existencia de relación entre las variables y graduar la mis-
ma. Además de valorar la relación entre las variables se
necesita el agrupamiento de categorías de las mismas. 

El proceso de elección y agrupamiento de las categorí-
as de una variable que se relaciona con otra, plantea la for-
mación de ramas de decisión que encadenadas con otras
variables generan un árbol. Esas ramas constituyen cami-
nos de división de la muestra, segmentos, que la particio-
nan.

El análisis de segmentación tiene que ver con el des-
cubrimiento y la especificación de grupos de población
(segmentos), que difieren en la probabilidad de un suceso
como el de usar un producto, tener un crédito, responder a
un tratamiento, tener mayor o menor rendimiento en una
materia, ser más o menos tolerante, etc.. 

La segmentación facilita la elección de variables des-
tacadas (predictoras -independientes- ) y la caracteriza-

ción de la variable criterio (dependiente) en función de
éstas variables predictoras.

En resumen, la capacidad de descubrir grupos homo-
géneos, buscar pautas de relaciones complejas entre varia-
bles y la capacidad de realizar hipótesis sobre el modelo
de causalidad, conforme la forma del dendograma o dia-
grama de árbol, hace del análisis de segmentación apro-
piado para los siguientes usos:

a) Segmentación. Identificación de elementos que
pueden ser miembros de unas clases específicas

b) Estratificación. Asignación de casos a una catego-
ría entre varias, por ejemplo, grupos de malos estu-
diantes, de regulares o de buenos

c) Fusión de categorías y categorización de variables
continúas. El análisis de segmentación sirve para
fusionar categorías y categorizar variables continuas
con la mínima pérdida de información

d) Predicción. Se pueden crear reglas para poder pre-
decir eventos futuros

e) Reducción de datos y clasificación de variables.
Sirve para seleccionar variables de un gran conjun-
to de estas facilitando la creación de modelos

El análisis de segmentación es una técnica básica de la
investigación comercial en los estudio de mercados. En
investigación educativa se ha utilizado todavía poco, aún
cuando el potencial de la técnica (descriptiva y relacional)
y la facilidad de ejecución, con los programas que más tar-
de se comentará, le auguran un futuro prometedor.

2. ANÁLISIS DE SEGMENTACIÓN CON CHAID

La concatenación de tablas de contingencia para explo-
rar la relación entre variables da pie a un modelo denomi-
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nado CHAID, acrónimo de Chi-squared Automatic Inter-
action Detector (detector automático de interacciones
mediante chi-cuadrado). Se trata de una técnica estadísti-
ca para formar árboles centrada en la segmentación (for-
mación de grupos homogéneos respecto a una variable cri-
terio) con el estadístico ji-cuadrado.

El “Análisis en Árbol” tiene su origen en el Programa
de Sonnquist y Morgan “Automatic Interaction Detection”
(AID) desarrollado en el Instituto para la Investigación
Social de la Universidad de Michigan en 1964. La técnica
CHAID, creada por Kass(1980), se utiliza como se ha
comentado, fundamentalmente en la descripción o explo-
ración de datos, aunque también da ideas para interpretar
los fenómenos causales.

El procedimiento CHAID funciona con todo tipo de
variables, continuas o categóricas. Pero, si las variables
predictoras son continuas se categorizan de forma auto-
mática para el análisis.

El programa Answer- Tree y el procedimiento CHAID

El Answer Tree es un programa informático indepen-
diente del conocido paquete estadístico SPSS, constituido
por cuatro procedimientos: CHAID, CHAID exhaustivo,
C&RT (árboles de clasificación y regresión) y QUEST
(árbol estadístico eficiente, insesgado y rápido) y utiliza-
do tanto en el mundo científico como en los negocios para
realizar clasificaciones o segmentaciones. El sistema pue-
de crear un árbol de clasificación de forma automática o
por selección de predictores basado en el conocimiento de
los datos por parte del investigador.

Un ejemplo de aplicación del Answer Tree. Construc-
ción de un robot

Con los avances de la ciencia y la tecnología una de las
materias de algunas ingenierías es la Robótica y una de las
prácticas de dicha materia es la construcción de un robot.
El objeto de estudio es la determinación de las condicio-
nes más propicias, en ángulos de giro, para que el robot se
agarre al suelo y no caiga. Los datos provienen de un ejem-
plo tomado de aplicaciones de la minería de datos que se
ha considerado pertinente para la ocasión por permitir la
comparativa entre los programas: Answer- Tree y Weka. 

El proceso para realizar el análisis con Answer Tree
comprende los siguientes pasos:

1) Creación de un proyecto. En este apartado además
de nominar un proyecto, habrá que seleccionar un
fichero de datos; en este ejemplo se utilizó un fiche-
ro SAV de SPSS.

2) Creación de un nuevo árbol.

3) Desarrollo del árbol.

Habrá que seleccionar:

a) Método de desarrollo del árbol, que será el
CHAID. 

b) Selección de las variables, que en el ejemplo
fueron: se_agarra? como dependiente o criterio;
distancia, angmax_1, angmin_1, angmax_2,
angmin_2 angmax_3, angmin_3 angmax_4,
angmin_4 angmax_5, y angmin_5, como varia-
bles independientes o predictoras. La variable
criterio se midió en una escala dicotómica (si,
no), la distancia en una escala categórica de cua-
tro valores: muy-lejos, lejos, cerca y muy_cerca

c) Opciones de validación. Se seleccionó la valida-
ción cruzada de 10 muestras.

d) Opciones avanzadas:

1) Como regla de parada se seleccionó una
profundidad de 3 niveles, nodos parentales de
10 casos como mínimo y nodos filiales con
un mínimo de 5 casos. 

2) De los condicionantes del algoritmo se puso
las opciones por defecto, excepto que se
pidió la corrección de Bonferroni, para el cál-
culo de la significación.

3) Puntuaciones. Con las condiciones por de-
fecto.

4) Costes. Sin modificaciones.

Desarrollo del análisis y creación del árbol de segmen-
tación

Aplicando el algoritmo CHAID según los condicio-
nantes definidos en el punto anterior y generando el árbol
de forma automática, se obtuvo el siguiente dendograma 
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Fig. 1.- Árbol de segmentación de la variable “se agarra”(Answer-Tree)

Aunque el árbol se generó de forma automática; sin
embargo, también se puede realizar de forma manual, des-
arrollando un nivel o una rama según el conocimiento que
se tenga de la estructura de los datos. Además del árbol, el
programa Answer Tree genera una tabla con las ganancias
de cada nodo terminal, una matriz de clasificación de los
casos (similar a la matriz de confusión del análisis discri-
minante), unas reglas de selección para cada nodo que per-
mite extraer del fichero de datos casos con esas caracte-
rísticas y finalmente un resumen del análisis. 

Categoría real

si no Total

Categoría estimada si 295 35 330

no 5 265 270

Total 300 300 600

Estadísticos de riesgo Validación cruzada

Estimación de riesgo 0,0666667 0,0916667

ET de la estimación de riesgo 0,0101835 0,0117802

Tabla. 1.- Matriz de clasificación de casos erróneos

Principales conclusiones

El árbol de clasificación (fig. 1) y la matriz de clasifi-
cación errónea (tabla 1), permiten sacar ciertas conclusio-
nes de la segmentación:

– Hay mayor proporción de “si” en la variable criterio,
cuando angmax_5 es “nulo” y angmin_4 es también
“nulo”. 

– De forma opuesta se da la menor proporción de “si”
en aquellos casos con angmin_4 igual a “nulo” y ang-
max_5 igual a “recto” o a “opuesto”.

– Por la clasificación de los datos (ver tabla 1) se pue-
de decir que el modelo definido por el dendograma
(fig.1) explica un 93,4% de los casos con una valida-
ción del 90,9%.

3. ANÁLISIS DE SEGMENTACIÓN CON WEKA

Weka es un conjunto de algoritmos desarrollados por
la universidad de Waikato (Nueva Zelanda) implementa-
dos en Java y que pueden ejecutarse sobre un interface
ofrecido por el propio Weka o insertados en cualquier apli-
cación. Además, Weka contiene las herramientas necesa-
rias para realizar transformaciones sobre los datos, tareas
de clasificación, regresión, clustering, asociación y visua-
lización. 

Weka es una herramienta GUI de software libre y tie-
ne cuatro interface: Simple CLI, Explorer, Experimenter y
KnowledgeFlow. De estos sólo se vera el interface Explo-
rer y de éste únicamente una de sus opciones Classify (cla-
sificación) donde aparece la creación de árboles de seg-
mentación.

Los datos

El fichero de datos es el mismo comentado en el apar-
tado anterior, sólo que en este caso debe tener o bien for-
mato nativo de Weka .arff o bien .csv, extensión donde los
datos de cada variable deben separarse por una coma. Es
una opción muy utilizada en bases de datos.

Procedimiento

Una vez recogidos los datos -en el ejemplo fichero
robot.arff- se selecciona la pestaña Classify (ver fig 2) . A
continuación se elegirá el algoritmo de formación del
árbol, para lo cual se pulsará “Choose”, y aquí se coge la
opción “tree” y el algoritmo J48 que es uno de los más uti-
lizados en árboles de segmentación. Pulsando, en “Choo-
se” sobre el algoritmo seleccionado se entra en la ventana
de la fig. 3, donde se puede cambiar los parámetros de
dicho algoritmo.



Luego en “Test options” se seleccionará la validación
cruzada, con 10 muestras como se hizo en Answer-Tree.
Se elige la variable criterio, naturalmente “se agarra?”, y
finalmente se pulsa “Start” con lo cual aparecen los resul-
tados en el hueco de la derecha de la ventana de clasifica-
ción. 

Resultados

Destacamos los mismos apartados mencionados en el
caso del programa de SPSS.

En primer lugar la tabla de resultados donde aparece la
distribución de la variable criterio en las diferentes cate-
gorías y a continuación el árbol de segmentación (ver
fig.4).

=== Summary ===

Correctly Classified Instances 541 90.1667 %

Incorrectly Classified Instances 59 9.8333 %

Kappa statistic 0.8033

Mean absolute error 0.1147

Root mean squared error 0.2596

Relative absolute error 22.947 %

Root relative squared error 51.9115 %

Total Number of Instances 600

=== Confusion Matrix ===

a b <— classified as

272 28 | a = si

31 269 | b = no

Tabla. 2.- Resumen de resultados y matriz de confusión
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Fig. 2.- Ventana de clasificación de Weka

Fig. 3.- Ventana con las opciones del algoritmo J48 de Weka

Fig. 4.- Árbol de segmentación de la variable “se agarra”(modelo WEKA)



Conclusiones

Los resultados del análisis de segmentación con J48 de
Weka, con pequeñas variaciones, arrojan los mismos
datos. Se debe destacar que en Weka sólo aparece la vali-
dación cruzada, pero sin embargo se muestran estadísticos
que no aparecen en Answer- Tree.

4. COMPARATIVA ANSWER TREE VERSUS WEKA

El programa de SPSS frente a Weka presenta las
siguientes ventajas:

– Un formato agradable en Español

– Posibilidad de modificar las características de las
variables directamente en el programa

– Facilidad de tratar diferentes tipos de ficheros de datos
al tener como puente la entrada de ficheros SPSS

Answer Tree frente a Weka tiene los siguientes incon-
venientes:

– Alto coste al ser un programa comercial y Weka libre

– Pocas posibilidades algorítmicas

– Software constreñido al interface del programa y sin
posibilidades de anidarse en el desarrollo de alguna
aplicación

Además de los inconvenientes apuntados, el desarrollo
de Answer- Tree tiene las fechas contadas pues próxima-
mente SPSS abandona dicho programa por el desarrollo
de Clementine Tree que incorpora los algoritmos del pri-
mero embebido de las características propias de la herra-
mienta de minería de datos Clementine. Por tanto aquellos
usuarios de Answer- Tree deberán aflojarse más el bolsi-
llo o pasarse a la herramienta GUI comentada.
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1. INTRODUCCIÓN

Durante el Curso 2005-2006 se inició en el primer cur-
so de Administración y Dirección de Empresas en la Uni-
versidad P. Comillas de Madrid el proyecto Piloto de
implantación de nuevas estructuras y metodologías de
enseñanza acordes al enfoque que propugna el Espacio
Europeo de Educación Superior. Enfoque que se caracte-
riza por la coherencia entre los diferentes elementos que
intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje para
centrar la enseñanza en el aprendizaje. Esta iniciativa
constituye un gran paso en el uso de nuevas metodologías
docentes y en el establecimiento de nuevas estructuras en
la gestión de la docencia que tienen como objetivo el des-
arrollo de competencias asociadas al perfil profesional que
caracterizará a los estudiantes de Administración y Direc-
ción de Empresas en Comillas1.

Esta investigación se enmarca en la asignatura de Con-
tabilidad financiera en 1º curso y su continuidad en la
materia Contabilidad analítica en el 2º curso. El objetivo
se basa en analizar si las metodologías empleadas para
favorecer un aprendizaje de calidad realmente han sido
eficaces. Para ello, ha sido necesario valorar de forma
rigurosa si las estrategias utilizadas por el equipo de

docentes de estas materias, producen un efecto positivo en
la adquisición de competencias profesionales y, en defini-
tiva, en el desarrollo de un aprendizaje universitario de
calidad. 

La entrada en el Marco europeo puede considerarse
como una gran oportunidad de innovación y mejora de la
docencia universitaria si se gestiona de forma adecuada y
si los profesores nos convencemos de ello. Hay muchas
visiones críticas y conviene conocerlas, sin embargo, si el
cambio y la transformación en el ámbito superior va a pro-
ducirse inminentemente, por qué no buscar los aspectos
positivos para la docencia y, sobre todo para el aprendiza-
je de nuestros alumnos.

El cambio que promueve la Declaración de Bolonia
debe producirse en dos vías, la estructural y la conceptual.
El cambio estructural inevitablemente tiene que darse
debido a la necesaria aplicación de los ECTS (European
Credits Transfer System) y de la nueva estructura de las
enseñanzas universitarias en dos niveles (grado y postgra-
do)2. Por otra parte el cambio conceptual sólo se hará efec-
tivo si los profesores creen en ello y se ven motivados para
buscar los cambios que conduzcan a una mayor calidad del
aprendizaje en los estudiantes. Sin embargo, si los profe-
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sores no son conscientes de la necesidad de reflexionar
para mejorar las prácticas docentes que desarrollan, se
corre el riesgo de que el cambio sólo ataña a lo estructu-
ral, y si el cambio se queda en lo meramente estructural,
todo puede modificarse sin que incida en una mejora de la
docencia, ni del aprendizaje de los alumnos. Por tanto,
habrá que intentar no dirigir la atención únicamente al
cambio de estructuras; habrá también que dirigir los
esfuerzos y las energías hacia un cambio de enfoque, hacia
el nuevo paradigma claramente propuesto en el Espacio
Europeo de Educación Superior.

En estos momentos, la Universidad está atravesando
por un período de reflexión sobre los procesos de enseñan-
za-aprendizaje que se han estado llevando a cabo. En la
Universidad Pontificia Comillas esta reflexión está muy
patente en varias titulaciones y, en Administración y Direc-
ción de Empresas ya se ha implantado un plan piloto que
trata de innovar con nuevas metodologías docentes acordes
al enfoque que promueve la Declaración de Bolonia.

2. FASES SEGUIDAS EN LA INVESTIGACIÓN

En la investigación sobre la efectividad de las metodo-
logías docentes empleadas en las asignaturas de Contabi-
lidad de 1º y 2º de Administración y Dirección de empre-
sas, se han seguido las siguientes etapas:

1) Explicitar todos los elementos que intervienen en el
proceso de enseñanza aprendizaje para favorecer la
transparencia y la evaluación del sistema.

2) Diseñar las asignaturas de acuerdo al paradigma
educativo propuesto con el proceso de Bolonia.
Integrar de forma coordinada todos los elementos
que intervienen en la docencia (objetivos, metodo-
logía, evaluación, retroalimentación).

3) Evaluar si las nuevas metodologías (actividades de
aprendizaje y de evaluación) utilizadas por los
docentes son eficaces en cuanto al desarrollo de
competencias profesionales y de un  aprendizaje de
calidad por parte de los alumnos.

4) Definir los problemas que se van presentando con el
establecimiento de nuevas estructuras y metodolo-
gías docentes para ir mejorando cada año en el pro-
ceso de Convergencia Europea.

3. OBJETIVOS DE LAS MATERIAS Y METODO-
LOGÍA DOCENTE EN CONSONANCIA CON EL
ENFOQUE QUE PROPUGNA LA DECLARA-
CIÓN DE BOLONIA

El principal objetivo de las asignaturas de Contabilidad
de 1º y 2º de Administración y Dirección de Empresas es
que el estudiante conozca la función contable y financiera
de la empresa, los instrumentos propios utilizados en la
misma y su importancia, como sistema de información,
para la toma de decisiones. Al finalizar el curso, el estu-
diante será capaz de analizar la problemática contable de

los distintos elementos y masas patrimoniales y de elabo-
rar, comprender y analizar las Cuentas Anuales de una
empresa, así como los informes internos de costes y con-
trol de gestión.

Además de los contenidos teóricos y prácticos propios
de esta disciplina, durante el curso el alumno deberá des-
arrollar ciertas habilidades y competencias que se conside-
ran apropiadas y necesarias para el buen desempeño profe-
sional. Del listado de competencias genéricas elaborado por
el Proyecto Tuning3, se ha seleccionado un grupo de com-
petencias, las cuales consideramos que podemos desarrollar
y evaluar en la asignatura de Contabilidad Financiera y
Contabilidad Analítica, para el primer y segundo curso de la
licenciatura de ADE. En concreto, al final del curso el alum-
no habrá desarrollado las siguientes habilidades:

• Capacidad crítica y metodológica para la aplicación
de conceptos y teorías

• Resolución de problemas y toma de decisiones

• Habilidades básicas con el ordenador: Utilización de
las TIC

• Comunicación oral y escrita en la lengua materna

• Capacidad para el trabajo en equipo

• Capacidad de liderazgo

• Compromiso ético

• Capacidad de planificación y organización

En cuanto a la metodología didáctica utilizada se sus-
tituye la figura del profesor individual asignado a un gru-
po, por el de un equipo de docentes coordinados que se
hacen cargo del conjunto de los alumnos del curso, ajus-
tando su tarea a clases magistrales y talleres.

Para el desarrollo de los contenidos y las habilidades
requeridas en la materia, se realizan las siguientes activi-
dades:

• Clases magistrales: Explicaciones teóricas y aplica-
ciones prácticas de los contenidos de los temas. Los
medios utilizados para la explicación de las clases
magistrales son: informáticos (presentaciones de
PowerPoint, Word y Excel), electrónicos (vídeos),
transparencias, pizarra y cualquier otro que se consi-
dere oportuno según el caso.

• Trabajo Dirigido: En talleres presenciales tanto en
grupo como de forma individual. Las actividades pro-
pias de estas clases son, entre otras, el trabajo partici-
pativo y dinámico del alumno con el profesor, la reali-
zación de ejercicios en la pizarra y de trabajos en grupo. 

• Trabajo personal: Los alumnos deben completar lo
expuesto mediante el necesario trabajo individual y
personalizado (estudio personal de los temas y reso-
lución de ejercicios y trabajos) con la extensión tem-
poral que libremente decidan. 
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• Tutoría: El equipo docente está a disposición del
alumno, en los horarios, fechas y lugares designados,
para solucionar las dudas y problemas que origine el
estudio de los contenidos, la resolución de los ejerci-
cios, la realización de los trabajos o cualquier otro
tema vinculado directamente o indirectamente con la
asignatura de Contabilidad Financiera.

Para realizar las actividades antes señaladas, los alum-
nos se distribuyen en clases y grupos según el caso, tenien-
do en cuenta que el número de alumnos matriculados en
primero es de aproximadamente 180 alumnos y en segun-
do de 150.

En las sesiones de clases magistrales, los alumnos se
agrupan en dos clases (CM1 y CM2) de aproximadamen-
te 90 alumnos cada una. Cada una de estas clases de sesio-
nes magistrales tiene asignados dos profesores que se
alternarán en la exposición de los distintos contenidos.

Para los trabajos dirigidos en talleres presenciales, el
grupo se divide, a su vez, en cuatro clases (TD1, TD2, TD3
y TD4) de aproximadamente 45 alumnos cada una. Cada
clase está asignada a un profesor. Los alumnos, además,
realizarán los trabajos dirigidos en clase y fuera de clase,
en grupos de 4 miembros.

4. VARIABLES MEDIDAS EN LA INVESTIGACIÓN

Uno de los retos de esta investigación ha sido buscar
indicadores adecuados que nos permitiesen comprobar si
las metodologías didácticas utilizadas tienen como resul-
tado un aprendizaje de calidad. Por ello, consideramos
como indicadores de calidad las siguientes variables:

• Nivel de desarrollo de competencias.  Rendimiento
percibido y evaluado en diferentes áreas. 

• Variables de tipo afectivo (autoeficacia, motivación,
ansiedad, dificultad percibida, gusto hacia las dife-
rentes asignaturas, Pintrich, 1991, Muñoz, 2002).

• Enfoques y estrategias de aprendizaje (Biggs, Kem-
ber y Leung, 2001 y Pintrich y otros, 1991) y estudio
autorregulado (Torre Puente, 2006).

5. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

• Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(Pintrich y otros, 1991)

• Learning Study Questionnaire (Biggs y otros, 2001)

• Escala de actitudes hacia la asignatura (Muñoz,
2002)

• Cuestionario sobre percepción del dominio de algu-
nas competencias (Muñoz, 2005)

6. MUESTRA

La muestra está compuesta por 200 alumnos que cur-
saron 1º de ADE en el curso 2004-2005 (con métodos tra-
dicionales de enseñanza) y 130 alumnos que cursaron 1º
de ADE en el curso 2005-2006, curso en el que se implan-
taron nuevas metodologías y estructuras al EEES. Tam-
bién aplicamos el cuestionario a estos mismos alumnos un

año más tarde (en el curso actual 2006-2007), mientras
cursan 2º de ADE. Se ha obtenido respuesta de 179 alum-
nos de la primera promoción (curso 2005-2006) y 135 de
la segunda (curso 2006-2007, para estos alumnos está pen-
diente la realización de un último cuestionario en junio de
2007).

7. RESULTADOS

Comparando al grupo de alumnos que cursaron 1º de
ADE en el curso 2004-2005 (sin EEES) con el grupo de
alumnos que cursaron 1º de ADE durante el curso 2005-
2006 (con EEES) comprobamos que los niveles en las
variables de tipo afectivo que medimos en el transcurso de
la investigación han sido más positivos en general en el
grupo que siguió la materia con metodologías innovado-
ras. Los alumnos se sienten más eficaces (t= 3,18 gl= 285
p= 0,002 d= 0.378), más competentes en la materia, con-
sideran que la asignatura tiene menores niveles de dificul-
tad (t= 1,98 gl= 325 p= 0,049 d= 0.223), aumentan los
niveles de motivación, tanto interna (t= 2,83 gl=  288 p=
0,005 d=0,33), como externa (t= 2,16 gl= 326 p= 0,031
d=0,24) (diferencia que puede considerarse baja) y dismi-
nuyen sus niveles de ansiedad o miedo (t= 8,01 gl= 286 p=
0,0001 d= 0.948). Cuando se comparan las notas obteni-
das en contabilidad financiera, se observa una reducción
en el número de notas bajas y un aumento en el número de
notas altas (Ji2= 10,46; gl=4; p= 0,033; C=0,18) en el gru-
po con metodologías innovadoras.

Los alumnos que durante un curso han seguido la
materia de Contabilidad con metodologías docentes adap-
tadas al enfoque que se enmarca en el Espacio Europeo de
Educación Superior se sienten bastante motivados en la
materia (media=3,7 sobre 5), su nivel de ansiedad es
medio (media=2,87 sobre 5) y la valoración que hacen de
lo que han aprendido en la materia es muy alta
(media=4,10 sobre 5).

Si analizamos la relación entre las notas en contabili-
dad y el uso de un enfoque profundo de aprendizaje (cues-
tionario de Biggs, J., 1987) tanto en el grupo que sigue
metodologías innovadoras como los que no las han segui-
do (r= 0,31 p< 0,001) comprobamos que existe una rela-
ción significativa y positiva que nos indica que son los
alumnos que utilizan en mayor medida un enfoque pro-
fundo, y menos un enfoque superficial (r=-0,25 p=0,001),
los que triunfan en la asignatura de Contabilidad en 1º
ADE. Además el uso de un enfoque profundo de aprendi-
zaje se asocia con actitudes más positivas (r> 0,20 p<0,01)
y el uso de un enfoque  superficial con actitudes más nega-
tivas hacia estas materias (r> -0,20 p<0,01).

Además hemos podido comprobar que con metodolo-
gías EEES los alumnos utilizan en mayor grado un enfo-
que profundo si lo comparamos con el uso del enfoque
superficial (t= 11,59 gl= 136 p= 0,001 d= 1.606 en sep-
tiembre; t= 2,91  gl= 134 p= 0,04 d= 0.612 en mayo). 

Se ha podido comprobar además un mayor y mejor
desarrollo de algunas competencias genéricas en estos
alumnos. Tienen un mayor dominio de la informática a
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final de curso que al principio (t= 10,57 gl= 109 p< 0,0001
d= 0.929), perciben que su dominio es mayor en mayo en
cuanto a la calidad de su redacción (t= 2,51 gl= 111
p=0,004 d= 0.249 y de su ortografía (t= 2,92 gl= 111 p=
0,004 d= 0.297). Sin embargo, la percepción del dominio
de idiomas no aumenta a lo largo de este 1º curso (t= 1,78
gl= 108 p= 0,078 d= 0.138), aunque este dominio es bas-
tante alto tanto en septiembre, como en Mayo, (media=3,5
sobre 5). 

8. CONCLUSIONES

La implantación de nuevas metodologías de enseñan-
za en consonancia con el enfoque que propugna la Decla-
ración de Bolonia puede incidir en la calidad del aprendi-
zaje universitario. Si el diseño de las asignaturas se
centran en conseguir que los estudiantes sean responsa-
bles de su proceso de aprendizaje y en la adquisición de
una serie de competencias tanto genéricas como específi-
cas asociadas a un perfil profesional determinado, los
resultados se hacen notar en los alumnos tanto en el nivel
afectivo, como cognitivo, como hemos podido observar a
partir de los resultados presentados en esta comunicación.
Uno de los éxitos fundamentales de la metodología utili-
zada en estas asignaturas es la figura del equipo docente
frente al individualismo del profesor universitario, ade-
más de las diferentes actividades de aprendizaje realiza-
das dirigidas hacia el desarrollo de competencias y los
sistemas de evaluación utilizados, así como la variedad de
agrupaciones de los alumnos en las diferentes tareas rea-
lizadas.

Todo ello, se refleja en una evolución positiva en los
alumnos en variables del ámbito afectivo (autoeficacia,
gusto, motivación…) y del ámbito cognitivo (rendimiento
y enfoques de aprendizaje) elegidas en la investigación
como indicadores de la calidad del aprendizaje discente.
Destacamos especialmente la correlación entre la mayor
utilización de un enfoque profundo de aprendizaje con el
rendimiento obtenido por los estudiantes, así como, su
asociación con actitudes más positivas hacia las materias,
todo ello refleja un mayor y mejor desarrollo de compe-
tencias.
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VALORACIÓN DE ASPECTOS LIMITADORES Y
POTENCIALES EN EL USO DEL PROGRAMA

INFORMÁTICO CUALITATIVO AQUAD PARA EL
TRATAMIENTO DE DATOS MULTIMEDIA 

(VIDEOGRÁFICOS) 
A. Giner Gomis
C. Lapeña Pérez

Universidad de Alicante

1. ENCUADRE INTRODUCTORIO: EL SENTIDO
DE ESTA INVESTIGACIÓN

Estamos asistiendo, en estos momentos, a lo que podrí-
amos denominar un cambio paradigmático en la investi-
gación que conlleva un desplazamiento de intereses desde
una perspectiva textual fundamentada en las narrativas
escritas hacia una perspectiva basada en la imagen o en la
cultura del espectáculo y fundamentada en las narrativas
visuales.

Si bien la imagen en su relación con la educación ya
fue tratada de manera pionera en las décadas de los seten-
ta y ochenta (Aparici y García, 1987; Martín, 1987; Rodrí-
guez Diéguez, 1978; Santos Guerra, 1984), en la actuali-
dad, la necesidad de educar desde una cultura visual,
-televisión, cine, teatro, etc.- y, específicamente, de la
publicidad, no deja de generar una interesante producción
que investiga y propone estrategias para educar y sobrevi-
vir, desde diferentes ángulos, en esta saturación mediática
y visual, (Baladrón, 2004; Carbonell y Tort, 2006; De la
Torre et alt, 2005; Ferres, 2000; Lomas, 1997; Pro, 2003).

El alto impacto de las imágenes publicitarias nos ha
llevado a realizar un proyecto investigador de materiales
videográficos correspondientes a 4 años de campañas
publicitarias televisivas. Un recorrido indagado, no exen-
to de pequeños problemas metodológicos inscritos en el
devenir del marco profesional y que hemos estructurado,
considerándolos así mismo objeto de análisis, en tres fases

claves: la recogida de datos, el tratamiento de los mismos
y la elaboración de conclusiones.

En este sentido, hemos pretendido mostrar cómo, a tra-
vés de los anuncios publicitarios televisivos, se está desti-
lando una concepción ideológica que, desde nuestro pun-
to de vista, erosiona, desmantela y somete la institución
educativa pública a lo que consideramos uno de los peores
acosos sistemáticos jamás vividos y se hace desde las posi-
ciones más neoconservadoras actuales.

En efecto, la escuela, el instituto o la universidad cons-
tituyen escenarios usuales en donde, como asegura Klein
(1999), los anunciantes buscan escenas auténticas o favo-
ritas del público para que estas imágenes infundan signi-
ficado a las marcas que se publicitan y así mostrar una
imagen del producto que, a la vez, sugiere la comprensión
de un tipo de institución, de quienes son sus usuarios
–docentes, alumnos o padres-, y de qué significa aprender
o qué sentido tiene participar de la experiencia escolar.
Urge pues tratar sobre estos asuntos porque como señala
Masterman, citado por Ballesta y Guardiola (2001), quie-
nes tienen el poder de fijar prioridades y ofrecer explica-
ciones con sus propias versiones, tienen, simultáneamen-
te:

[L]a capacidad mucho más importante de proyectar
estos acontecimientos como naturales y auténticos, senci-
llamente como una parte de la manera de ser de las cosas.
(p.38) 
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Como esta “ofensiva publicitaria hacia el ámbito edu-
cativo en el medio televisivo” presenta ciertas particulari-
dades, no hemos querido sustraernos a hacer reflexiones
sobre la cosmovisión que proyecta al respecto diferentes
marcas publicitarias televisivas –Coca Cola, Donuts, Kin-
der, Mc Donalds, etc- de gran impacto en el medio infan-
til, juvenil y adulto; las observaciones que se hacen desde
este estudio giran exclusivamente en torno a la concepción
de cómo se presenta en el escenario educativo una colec-
ción de anuncios publicitarios. 

Además, en esta comunicación queremos acotar nues-
tra aportación a valorar aspectos fuertes y débiles en el
proceso investigador mediatizado por la herramienta
informática de análisis cualitativo que ha hecho posible
este trabajo: el programa informático Aquad 6. 

2. EL PARADIGMA CUALITATIVO EN LA INVES-
TIGACIÓN EDUCATIVA

A lo largo del siglo XX ha ido emergiendo y afianzán-
dose de manera, pensamos que progresiva pero no exenta
de dificultades derivadas de la legitimidad (Howe y Eisen-
hart, 1993) de este nuevo modo de conocer e investigar, un
nuevo paradigma que denominamos como cualitativo. En
suma, se ha ido tejiendo una nueva red de saberes engar-
zados con una diversidad de teorías, epistemologías y dis-
ciplinas correspondientes a una pléyade de autores de per-
files alternativos. (Berger y Luckmann, 1968; Bertalanffy,
1972; Gadamer 1993; Habermas 1981; Morin, 1977; Toul-
min, 2001) respecto al modelo convencional investigador
representado por el método científico o el paradigma posi-
tivista.

La investigación cualitativa ha ido definiéndose a tra-
vés de marcos teórico-prácticos más consistentes en su
devenir epistemológico (Flick, 2004; Goetz, 1988; Guba,
1989; Lather, 2001; Latorre, 1996; Maikut y Morehouse,
1994; Miles y Huberman, 1994; Sandin, 2003; Taylor y
Bogdan, 1996) y en lo que respecta a nuestra investiga-
ción, el enfoque cualitativo se nos presenta como el más
adecuado para abordar el problema. 

Numerosas investigaciones en el ámbito cualitativo
tanto fuera (Eisner y Peshkin, 1990; Hargreaves, 1997;
Wiersma y Stephen, 2004) como dentro del ámbito nacio-
nal (Angulo y Vázquez, 2003; Bolivar et alt, 2001; Mar-
celo et alt, 2000; Zabalza, 2004) han ido definiendo con
mayor solidez este enfoque. Perspectiva metodológica
que, por otra parte, se constituye como línea de investiga-
ción que desarrolla el departamento de Didáctica General
y Didácticas Específicas de la Facultad de Educación de
Alicante y en donde las aportaciones de Martínez y Sau-
leda (2001, 2002a, 2002b) orientadas a la constitución de
la profesionalidad docente han ido, por una parte,
ampliando, enriqueciendo y transformando las conceptua-
lizaciones sobre el significado, complejidad y estrategias
para abordar una formación inicial y permanente del pro-
fesorado y, por otra, abriendo nuevas puertas a la diversi-
dad de formatos de la investigación cualitativa. Simultá-
neamente a esta línea de investigación cualitativa centrada
en el soporte de la narratividad textual, empezamos a

explorar una nueva investigación centrada en la narrativi-
dad visual. 

3. FORMULACIÓN DE LA HIPÓTESIS DE TRA-
BAJO

Pretendemos mostrar en esta investigación que, deter-
minados contenidos desvalorizadores de la institución
educativa pública anidan en los spots. En este sentido
podemos constatar que existe un auténtico lifting o maqui-
llaje de la institución educativa en beneficio de unos inte-
reses genuina y exclusivamente comerciales.

4. CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN 

Delimitamos cuatro temáticas que estructurarán los
diferentes problemas de investigación:

A. Relaciones de comunicación en la institución edu-
cativa que se nos muestran

B. Cultura escolar presentada

C. Tipo de valores que promueven estos anuncios
publicitarios

D. Imagen del profesorado 

A. Relaciones de comunicación en la institución educa-
tiva que se nos muestran

Bajo esta temática hemos tratado de averiguar el mode-
lo de actividades más frecuente realizado por el docente y
la actitud que mantiene; qué actividades realiza el alum-
nado y su actitud en el centro; finalmente hemos valorado
el clima comunicativo en el centro educativo.

B. Cultura escolar presentada

A través de esta temática, hemos valorado diversos
contenidos: los disciplinares, el modo de resolución de
tareas en el alumnado, los espacios utilizados, los medios
y técnicas usados, la lengua vehicular del anuncio, la eva-
luación ejercida y el sistema educativo mostrado aten-
diendo a su titularidad,.

C. Tipo de valores que promueven estos anuncios publi-
citarios

Hemos buscado, básicamente inferir el tipo de sociali-
zación que promueven y hacia qué tipo de género orientan
el producto.

D. Imagen del profesorado sugerido

Nos ha interesado emerger qué imagen del profesora-
do se muestra en los anuncios.

5. PROCESO DE RECOGIDA DE LOS DATOS MUL-
TIMEDIA

La recogida de los anuncios publicitarios se llevó a
cabo desde el año 2002 a 2004. A finales del 2002 obser-
vamos en un primer anuncio televisivo que el tratamiento
que se le daba a la institución educativa no era el adecua-
do; imagen que comenzamos a observar de forma iterati-
va y nos llevó a pensar en este material como objeto de una
investigación más profunda. Comenzamos a recoger, ana-
lizar, examinar y grabar anuncios hasta que la cantidad de
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los mismos pudiera ofrecer un grado de saturación (Mai-
kut y Morehouse, 1994) que nos permitiera hacer emerger
constantes implícitas en ellos. Esta tarea tuvo que superar
la limitación de no poder efectuar grabaciones televisivas
sistemáticas en todas las cadenas posibles de no pago
durante las veinticuatro horas del día. 

Cabe destacar, durante esta fase de recogida de datos,
la necesaria espera en el tiempo para capturar los anun-
cios, la incertidumbre de no saber cuándo podría emitirse
uno nuevo y a la vez interesante, el inevitable fastidio al
comprobar que la recepción de la señal televisiva domés-
tica resultaba pésima en algunas ocasiones... “pequeños
inconvenientes” asumibles y compensados por la novedad
e interés del trabajo.

Preparado este materiales para su captura a través del
programa Aquad 6, comenzamos la construcción de un
marco de categorías no cerrado pero sí orientador de nues-
tra perspectiva que integraba aspectos referidos al conti-
nente (códigos descriptivos) y al contenido (códigos infe-
renciales) de los anuncios.

6. PROCESO DE TRATAMIENTO DE DATOS

Justificación del uso del programa informático Aquad 6 

La elección de este software viene justificada por la
presencia de unas características que se adecuan al tipo de
investigación cualitativa que llevamos en marcha. Nos ha
permitido practicar una investigación coherente, rigurosa,
consistente y verosímil que difícilmente podríamos haber
conseguido sin su uso.

Preparación de los datos multimedia para su análisis
en Aquad 6

Por datos multimedia entendemos aquellos documen-
tos de sonido (grabaciones de entrevistas), imágenes (foto-
grafías, dibujos, carteles escaneados, etc) o vídeo (graba-
ciones de vídeo) en nuestro caso, preparados en formato
adecuado como paso previo a su codificación. 

Vídeos como datos

En nuestro proceso de preparación de datos de vídeo,
seguimos el siguiente itinerario:

1. Las grabaciones de los anuncios publicitarios se
hicieron en formato analógico (cintas VHS) de don-
de seleccionamos aquellos que cumplían con nues-
tro criterio y eran pertinentes a nuestro estudio. Pos-
teriormente, y a través del servicio técnico de esta
universidad, las convertimos en formato digital
(MPEG), imprescindible para su manejo en el pro-
grama Aquad diseñado por el profesor Huber. Este
formato es de calidad aceptable y poco “peso” para
su uso en programas informáticos. Sin embargo, y
como el programa Aquad 6 requiere del formato de
compresión AVI, volvimos a reconvertir nuestros
archivos a este último formato

2. Una vez pasado los archivos al formato AVI, proce-
dimos a comprimir los vídeos a través de un peque-
ño programa compresor (códec) recomendado por el

profesor Huber. Mediante este códec que aplicamos
a cada uno de los archivos AVI, determinamos los
parámetros de compresión para que el vídeo pudie-
ra quedar reducido a un tamaño susceptible de ser
capturado e incorporado por Aquad 6. En este pro-
ceso de compresión la pérdida cualitativa de imagen
es mínima.

Un posible problema que podía surgir era el del núme-
ro de archivos AVI que almacena el programa para su tra-
tamiento pues si incrementamos no sólo su número sino
también la duración de cada archivo, podría suponer una
limitación de la potencialidad del programa; sin embargo
para nuestro material no hubo problema en su almacena-
miento, recuperación y tratamiento. El total de megabites
sobre el que se ha trabajado ha sido de 180MB. 

La segmentación fílmica

Un primer problema metodológico a resolver en la
narratividad fílmica es encontrar el segmento visual al que
podamos atribuirle, en función de determinados criterios,
algún tipo de significado o significados. Si esta unidad de
significado en las narrativas textuales resulta fácil de deli-
mitar al relacionarse con ideas, pensamientos o frases que
explicita el hablante y que tiene sentido en sí mismas, en
la narratividad visual exige que adoptemos, de entrada,
una unidad de observación, análisis y categorización.
Consultado este problema al profesor Huber, nos propuso
que estableciéramos como unidad de observación básica
aquel segmento visual que transcurre entre dos planos
diferentes. En efecto, como pudimos comprobar en la
práctica, resultó ser un procedimiento eficaz. Descartamos
posibilidades como recurrir a conceptos como secuencias
o escenas ya que sobre ellas existe confusión terminológi-
ca (Català, 2001) entre los mismos teóricos del cine
(Revault, 2003) y del anuncio publicitario (Saborit, 2000)

Esta fragmentación o calibración de los tiempos que
nos permite el Aquad 6 tiene el inconveniente de que se
hace a golpe del periférico que denominamos coloquial-
mente ratón, de tal manera que, desde nuestro punto de
vista, no se hace muy precisa. Este marcaje de tiempos
dará lugar a pequeñas diferencias en los cómputos de
tiempo globales del anuncio. Es una pequeña limitación
que no consideramos distorsionadora, aunque sí subsana-
ble con una captura más precisa del tiempo, como por
ejemplo a través de las flechas de dirección que están en
el teclado del ordenador. Otra pequeña propuesta que faci-
litaría la interpretación de los contenidos sería que las uni-
dades de tiempo que facilita el Aquad se presentasen en el
formato de minutos y segundos.

Atribución de significado 

Atribuir significado a una imagen o secuencia video-
gráfica no resulta ser una tarea sencilla. En nuestro caso y
como criterios para dotar de significado aquellos segmen-
tos narrativos visuales, hemos considerado al menos dos
componentes que nos ayudarán a interpretar: la compo-
nente visual –elementos observables y elementos no
observados- y la componente auditiva –músicas, voz en
off o de los propios protagonistas, silencios-. Dos vectores
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que en su combinación o de manera independiente nos han
ayudado a tomar decisiones sobre lo que connotan y deno-
tan.

Desde este punto de vista, pensamos que el grado de
penetración cualitativa de lo observado estará en relación
directamente proporcional al factor técnico (software que
facilite la fragmentación, la reorganización y búsquedas
de significados); sin embargo, como se suele decir, el pro-
grama no piensa. Queremos hacer constar que tiene un
peso excepcional el marco conceptual total –en nuestro
caso teoría educativa, lingüística, informática, fílmica,
comunicativa, etc.- que aporta el investigador para que la
investigación tenga un grado de profundización cualitati-
va notable.

Cada segmento narrativo visual, delimitado por dos
planos diferentes, ha sido cribado en función de los com-
ponentes visuales y sonoros, de tal manera que, interpre-
tándose, se le ha asignado uno o más códigos. Cada códi-
go ha ido definiéndose en el mismo proceso de su
construcción, de tal suerte que, cada vez que hemos codi-
ficado verificamos y actualizamos la consistencia de los
criterios que hemos usado para codificar con anterioridad; 

Códigos con los que comenzamos a elaborar el mapa
de categorías emergentes. 

Hemos de remarcar que el programa Aquad 6 es flexi-
ble para reorganizar los códigos si durante el proceso
emerge una categoría no considerada con anterioridad.

Una vez dotados de un sistema categorial, hemos bus-
cado la fiabilidad de las codificaciones como condición
esencial para su credibilidad. Goetz y LeCompte (1984)
utilizan los términos de fiabilidad interna o inter-observa-
dor y la definen como la medida en que los complejos sig-
nificativos de varios observadores muestran la congruen-
cia suficiente para que puedan considerarse equivalentes
sus inferencias relativas a los fenómenos. Esta fiabilidad
se contrastó procediendo a discutir las codificaciones rea-
lizadas con otros investigadores con experiencia en inves-
tigación cualitativa. Por otra parte la validación interna de
los citados códigos entendida como la necesidad de utili-
zar las categorías consistentemente manteniendo su rango
de significado en todo el proceso se llevó a cabo con éxi-
to e igualmente el grado de objetividad a través de la trian-
gulación efectuada que permite la interpretación repetida
del mismo fragmento visual con idénticos resultados nos
parece razonablemente conseguida. La adscripción de los
códigos vinculados por algún nexo en común en categorí-
as más inclusivas generó las diferentes temáticas que han
proporcionado una estructuración coherente a esta inves-
tigación. Las cuestiones de investigación, por otra parte,
han servido de hilo conductor para organizar los diferen-
tes códigos en función de una comprensible presentación
de la información.

En resumen, el proceso de inferenciación del sistema
de categorías elaborado ha dado lugar por una parte, al
mapa de códigos emergentes y de otra al mapa de códigos
descriptivos.

7. CONCLUSIONES Y VALORACIONES SOBRE LA
METODOLOGÍA DE TRABAJO

El programa Aquad 6 es una herramienta potente de
análisis cualitativo que permite abordar a través de dife-
rentes fases exploratorias, el foco de nuestra atención
investigadora.

Para la elaboración de las conclusiones, una de las ope-
raciones usuales en el programa Aquad es la búsqueda de
un código específico en cada uno de los documentos ana-
lizados. En la investigación de documentos videográficos,
la identificación de códigos está relacionada al factor
tiempo en que se nos muestran determinados contenidos -
explícitos o implícitos- que queremos hacer visibles en
todos y cada uno de los anuncios analizados. Es por esto
que la medida del tiempo de cada código nos parece un
elemento relevante. Desde este punto de vista, el progra-
ma podría mejorarse si nos ofreciera en cada hallazgo aco-
tado temporalmente, la diferencia entre el valor superior e
inferior para contabilizar y estimar numérica y porcen-
tualmente los tiempos utilizados en mostrar determinados
contenidos. De esta forma, se evitaría un sobreesfuerzo
resultante del cálculo independiente de centenares de
pequeñas operaciones de resta. Estos pequeños cálculos
resueltos bajo la lógica del programa informático no pen-
samos que desautoricen un enfoque eminentemente cuali-
tativo sino que más bien lo dotan de mejores prestaciones
que aumentarán su potencialidad desveladora de los suti-
les significados sociales.

En resumidas cuentas, en la recogida de los datos
apuntamos como elemento débil de nuestro empeño la
inevitable inversión de tiempo necesaria para conseguir
los materiales –anuncios publicitarios- objeto de nuestra
atención. Como punto fuerte, el estímulo que supuso reco-
nocer en la particularidad de este material un vacío en el
ámbito de la investigación ya que no conocemos una expe-
riencia que haya abordado el estudio de estos anuncios en
el ámbito educativo así como la utilización del programa
Aquad en este tipo de empresa.

En la fase del tratamiento de datos resaltamos como
puntos problemáticos pero al mismo tiempo inevitables
retos para el profesorado, la actualización en el uso de las
nuevas tecnologías para generar conocimiento. En efecto,
en esta segunda etapa se impusieron condiciones de traba-
jo implicadas en la utilización del programa informático;
a saber: la preparación de los materiales en el formato ade-
cuado para su captura por el Aquad, la segmentación de la
narrativa visual y la atribución del significado a cada códi-
go; aspectos que conllevaron una inversión de tiempo
necesaria para su resolución satisfactoria. La utilización
de la flechas de dirección del teclado también podría
mejorar la precisión del programa. Al igual que la conver-
sión de las unidades temporales al sistema sexagesimal
temporal usual (minutos y segundos). 

Simultáneamente a estas cuestiones se le entrelazan
aquellas otras que forman parte del mismo proceso cuali-
tativo y que se refieren a la triangulación, validación y fia-
bilidad. 
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Como aspectos ventajosos en esta fase es destacable la
posibilidad de simplificación del Aquad y la ingente can-
tidad de datos que nos ofrecen estos documentos visuales
para su estudio que nos permiten identificarlos, organizar-
los y recuperarlos para su interpretación. 

Con respecto a la elaboración de conclusiones desta-
caríamos como punto mejorable del programa la resolu-
ción automática de las diferencias de tiempo que cada
código implica y como aspectos sumamente interesantes
la búsqueda y recuperación sistemática de cualquier códi-
go en toda la colección de anuncios.

En resumidas cuentas, la utilización del programa
Aquad 6 ha supuesto una interesante y gratificante expe-
riencia con la que actualizar un enfoque colaborativo de
investigación y constatar la potencialidad investigadora de
una herramienta informática que, si bien puede mejorarse,
nos ha dotado de unos recursos inestimables que han faci-
litado el abordaje investigador de materiales multimedia
difícilmente accesibles sin su ayuda.
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WEBQUEST COMO ESTRATEGIA DE TRABAJO
EN EL AULA

Rafael López Fuentes
Josefina García Aivar

Universidad de Granada

INTRODUCCIÓN

La denominación Tecnologías de la Información y la
Comunicación (TICs) hacen referencia a una serie de
medios como los hipertextos, los multimedia, Internet...,
que progresivamente se han ido integrando en el campo de
la educación, posibilitando la aparición de diversas estrate-
gias que facilitan los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Las TICs están provocando cambios en las formas de
producción del conocimiento. Sus rasgos definitorios
(Gallardo y Suárez, 2003): inmaterialidad, interactividad,
interconexión, tendencia a la automatización, capacidad
de almacenamiento…, implican que los sujetos deban
adquirir nuevas capacidades para su manejo.

Para dar respuesta a estas necesidades se configuran
nuevos sistemas de enseñanza que utilizan tecnologías
interactivas como mecanismo de implementación de pro-
cesos más flexibles, adaptativos y motivadores para los
sujetos que aprenden. 

No debemos creer que la idea de un diseño curricular
más abierto y flexible lleve aparejado el uso la tecnología
en cualquier circunstancia y bajo cualquier condición.
Para ser coherentes con los nuevos modelos, la introduc-
ción de la TICs en el currículum ha de ser  adecuada al
modelo pedagógico sobre el que se asienta nuestra actua-
ción docente (Chacón, 2003).

Según el informe Delors (2006), la educación del siglo
XXI debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fun-
damentales:

– Aprender a conocer: formarnos para aprender a bus-
car la información, discriminarla, interpretarla, clasi-
ficarla, criticarla, evaluarla y aplicarla adecuadamen-
te en nuevos contextos.

– Aprender a hacer: aprender diferentes habilidades
para ser capaces de hacer frente a un gran número de
situaciones nuevas que se nos presentarán.

– Aprender a vivir juntos: aprender a cooperar, a acep-
tar la diversidad y valorarla como una riqueza.

– Aprender a ser: aprender a desarrollar al máximo
nuestras capacidades, nuestras múltiples inteligen-
cias.

Uniendo estos planteamientos aparecen actividades
didácticas como la WebQuest. Este concepto fue creado
por Bernie Dodge (Barba, 2005) que lo definió como una
actividad orientada a la investigación en la que toda la
información con la que los alumnos interactúan proviene
de Internet.

La WebQuest es una actividad atractiva y asequible a
través de la cual, los alumnos deben trabajar con una serie
de informaciones que tendrán que analizarse, sintetizarse,
crearse y recrearse, publicarse…Idealmente, su tarea cen-
tral se constituye como una versión reducida de lo que las
personas adultas hacen en el trabajo, fuera de los muros de
la escuela (Adell, 2004).

En esta actividad se pueden distinguir los siguientes
componentes (Área, 2004):
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– Una introducción que de forma breve, clara, motiva-
dora plantea un reto, una pregunta o un problema que
debe ser resuelto. Debe indicar el nivel y el área a la
que corresponda.

– La tarea: Tiene que quedar muy claro qué tipo de
transformación de la información les estamos propo-
niendo, cómo deben organizarse para trabajar y cuál
deberá ser el producto final de su trabajo.

– El proceso: debe explicarse a los alumnos de forma
exacta lo que deben hacer, cuándo y cómo. Debemos
incluir los recursos específicos y los enlaces a cual-
quier tipo de ayuda que creamos conveniente.

– Evaluación: debe ser conocida por el alumno antes
de empezar, esto les orienta y les motiva en toda la
tarea

– Conclusiones: invita a los alumnos a reflexionar
acerca de todo lo que han aprendido en la realización
de la WebQuest. Se debe sugerir alguna idea sobre la
continuidad de la investigación.

– Créditos y referencias: nombre de aquellos que han
intervenido en su creación.

– La guía didáctica: como ayuda para los docentes en
cuanto al proceso a seguir.

Nos acercamos a esta estrategia de aprendizaje por des-
cubrimiento mediante un estudio en el que analizamos el
grado de satisfacción del alumnado que realiza la activi-
dad mediante WebQuest frente a aquellos que realizan las
tareas tradicionales basadas en el libro de texto.

MÉTODO

Desde un planteamiento basado en la integración de las
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs)
en el aula, nos planteamos cómo pueden influir estos
métodos en el aprendizaje de contenidos de educación físi-
ca. La investigación realizada es de corte experimental y
en ella se comparan dos grupos que se diferencia en la for-
ma en que realizaron las tareas, mediante WebQuest o
siguiendo el libro de texto.

Participantes

La muestra está formada por un total de 50 alumnos/as
con edades comprendidas entre los 8 y 9 años que se
encuentran cursando tercer curso de Educación Primaria.
Están divididos en dos grupos-clase con 25 sujetos en cada
uno de ellos. El grupo que trabajó con el libro de texto fue
considerado grupo control (3º A), mientras que el grupo
experimental estaba constituido por los sujetos que acce-
dían a la actividad a través de la WebQuest (3º B)

Grupo Nº Alumnos Pretest Metodología Postest

1 3º A 25 x Libro de texto x

2 3º B 25 x WebQuest x

Instrumentos

Para la comparación entre los dos procedimientos, se
elaboró un instrumento con el que medía el grado de satis-
facción del alumnado de cada uno de los grupos para las
diversas actividades que configuraban la metodología de
trabajo seguida.

El cuestionario valoraba se aspectos. Para cada tarea el
alumno/a, debía responder a las siguientes cuestiones:

– Diversión en la realización de la actividad.

– Dificultad en su realización.

– Participación del alumno/a.

– Esfuerzo ante la tarea.

– La tarea le ha resultado satisfactoria (le ha gustado).

– Comprensión en la ejecución y desarrollo de la tarea.

Para facilitar las respuestas se utilizó una escala con la
que los sujetos daban respuesta a las cuestiones. Las pun-
tuaciones oscilaban de valor uno (la peor valoración) has-
ta el valor 5 (puntuación más alta)

Se garantizó la validez y fiabilidad del instrumento y
se garantizó que las cuestiones planteadas estuvieran fun-
damentas en criterios didácticos que tuvieran en cuenta la
edad y características de los sujetos.

Procedimiento

Ambos grupos tuvieron que trabajar la misma unidad
didáctica de forma teórica y de forma práctica.  La dife-
rencia entre el grupo experimental y de control se centró en
el trabajo de la parte teórica. Los materiales utilizados por
el primer grupo tuvieron el soporto de Internet mientras
que los del grupo de control se basaron exclusivamente. En
cuanto a las tareas prácticas, el desarrollo de las mismas en
el aula se produjo de manera idéntica para los dos grupos.

La estructura del trabajo para cada uno de los grupos
fue la siguiente:

a) Grupo de control

– CONTENIDO: Las reglas y normas en educa-
ción física.

– METODOLOGÍA: El tratamiento teórico del
contenido se desarrollará mediante tareas
basadas en el libro de texto de tercer curso. La
práctica se llevará a cabo en el patio del cen-
tro por medio de juegos cooperativos bajo el
cumplimiento de unas reglas y normas basa-
das en el respeto hacia los compañeros.

– TAREAS TEÓRICAS:

i. Lectura en el libro de texto de reglas y nor-
mas para mejorar la convivencia en la prác-
tica de juegos en educación física.

ii. Explicación por parte de la maestra de la
importancia de cumplirlas para un mejor
desarrollo de las actividades.
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iii. Por grupos de cuatro, cada uno elige una
de las normas y realizarán un mural con
ellas. Los murales serán expuestos en el
gimnasio para revisarlos en cualquier
momento.

– TAREAS PRÁCTICAS:

i. Paseo por el lago encantado.

ii. Aros cooperativos.

iii. Orden en las sillas.

b) Grupo experimental

– CONTENIDO: Las reglas y normas en educa-
ción física.

–  METODOLOGÍA: El tratamiento teórico
del contenido se desarrollará mediante tare-
as basadas una WebQuest apropiada para
tercer curso. La práctica se llevará a cabo en
el patio del centro por medio de juegos coo-
perativos bajo el cumplimiento de unas
reglas y normas basadas en el respeto hacia
los compañeros.

–  TAREAS TEÓRICAS:

i. Lectura en el libro de texto de reglas y nor-
mas para mejorar la convivencia en la prác-
tica de juegos en educación física.

ii. Explicación por parte de la maestra de la
importancia de cumplirlas para un mejor
desarrollo de las actividades.

iii. Por grupos de cuatro, cada uno elige una de
las normas y realizarán un mural con ellas.
Los murales serán expuestos en el gimna-
sio para revisarlos en cualquier momento.

– TAREAS PRÁCTICAS:

i. Paseo por el lago encantado.

ii. Aros cooperativos.

iii. Orden en las sillas.

RESULTADOS

El nivel de respuesta dado por los sujetos que compo-
nen el grupo de control a cada uno de las preguntas que se
les planteaban en el instrumento en su nivel máximo se
distribuye de la siguiente manera:
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Contextualizando las respuestas en las 3 tareas realiza-
das de carácter teórico podemos ver que tanto la lectura del
libro como la construcción de mural son puntuadas por
más del 80% de los sujetos con valores 4 y 5. Como se pue-
de ver en la tabla 1, la tarea “explicación de la reglas” es
valorada de forma más negativa elevando el porcentaje de
sujetos que dan respuesta 3 hasta el 28%. 

1. Diversión – 2. Dificultad  – 3. Participación – 4. Esfuerzo – 5. Satisfacción – 6. Comprensión

Tabla 1. Tareas teóricas de grupo control (%)



En el grupo de control el porcentaje de sujetos que res-
ponde con el valora máximo a cada una de las preguntas
del cuestionario se  distribuye de la siguiente manera:

Globalmente, para las tareas propuestas en la Web-
Quest podemos ver la siguiente tabla:

Si comparamos globalmente la valoración asignada
por el alumnado a las tareas realizadas en sus respectivos
grupos, queda patente que tareas equivalentes en Web-
quest son mejor valoradas. El 92% de los sujetos de grupo
experimental le dan un valor máximo frente al 44% del
grupo de control.
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1. Diversión – 2. Dificultad  – 3. Participación – 4. Esfuerzo – 5. Satisfacción – 6. Comprensión

Tabla 2. Tareas del grupo experimental (10%)

Tabla 3. Valoración del grupo de control de las tareas teóricas (%) Tabla 4. Valoración del grupo experimental de las tareas teóricas

Todas las tareas realizadas por este segundo grupo son
puntuadas con valores 4 y 5 llegando a valores iguales o
superiores al 80% en la asignación de la puntuación máxi-
ma.



Las diferencias manifestadas son estadísticamente sig-
nificativas. La comparación de medias realizadas median-
te la prueba t de Student para muestras independientes da
un valor de 0,001 en el grado de si grado de significación
(bilateral) considerando un alfa de 0,05.

La medida que se hace de las respuestas de los sujetos
a las actividades prácticas que desarrollaron, quedan refle-
jadas en las siguientes ilustraciones:
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Ilustración 1. Grupo control - Tareas prácticas Ilustración 2. Grupo experimental - Tareas prácticas

Las repuestas de ambos grupos a este apartado mues-
tran una tendencia a ser superiores respecto a las expresa-
das para las actividades teóricas. Las diferencias entre
grupo experimental y grupo control siguen decantándose
a favor del primero. Más de un 78 % de los sujetos res-
ponde con un valor de 5 frente a casi un 43% del alumna-
do de grupo experimental. Es especialmente relevante esta
diferencia si tenemos en cuenta que para el apartado prác-
tico ambos grupos tenían el mismo tratamiento.

Desde el punto de vista inferencial también se confir-
man las diferencias. Existen diferencias significativas res-
pecto a las prácticas entre los alumnos que desarrollaron
la teoría siguiendo el manual de clase y aquellos que basa-
ron su actividad en la WebQuest.

CONCLUSIONES

Podemos concluir que la utilización de Nuevas Tecno-
logías de la Información y la Comunicación en el área de
Educación Física, cuando se emplea como sistema de tra-
bajo la WebQuest, produce una mayor satisfacción y moti-
vación en el alumnado. Estos aspectos se asocian a un
mayor nivel de aprendizaje.

Por otro lado se observa también una mayor valoración
por parte de los alumnos/as del grupo experimental sobre
las tareas teóricas. Tanto es así que, ante actividades igua-
les, como fueron las realizadas en la parte práctica del pro-
ceso, el alumnado que utilizó la WebQuest puntuó de for-
ma superior las distintas acciones.

La estadística inferencial ha confirmado que en todos
los ámbitos en los que se trabajó con este recurso tecnoló-
gico la motivación y participación de alumnado se ha vis-
to favorecida.

Consideramos que sería interesante en un futuro anali-
zar este proceso incluyendo la referencia temporal que nos
permita poner de manifiesto en qué medida el sujeto, al
acostumbrarse a la tecnología, puede perder parte de su
motivación.
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LA TESIS DOCTORAL

La tesis doctoral es la materia prima básica de la cien-
cia. Sus funciones son muy diversas; oscilan desde demos-
trar la competencia investigadora del futuro doctor hasta
generar conocimiento valioso.

Una tesis es la primera gran obra de toda una vida
investigadora que condiciona el futuro de un científico y
de la ciencia de un país; por ello, no conviene verla como
un mero trámite formal en la carrera profesional y acadé-
mica. Una tesis doctoral constituye el arranque de toda una
carrera investigadora y no un hito aislado en el desarrollo
científico-profesional de un investigador.

La comunidad científica debiera, entonces, ser celosa y
esmerarse en la búsqueda del rigor y la calidad de las tesis
que se producen. Se hace necesario reflexionar para mejo-

rar y dignificar nuestra práctica investigadora. Por ello, rea-
lizar estudios de seguimiento y prospectivos sobre esta pro-
blemática, similares a los que realiza la fundación Carnegie
(2006) en EE. UU sería de una necesidad y relevancia
incuestionables (ver Fernández Cano et al. 2003 y Torralbo
et al. 2003). Tales estudios cumple funciones diversas; una
de ellas es actuar como potente salvaguarda ante la posibi-
lidad de que la excelencia que se demanda llegue a degra-
darse. Ya en 1903, William James cuestionó “si la expe-
riencia de ganar un grado preparaba a los receptores para los
roles profesionales y académicos que tal grado persigue”. 

LA BASE TESEO

La base de datos TESEO contiene un fichero de tesis
doctorales españolas leídas y consideradas aptas en las
universidades españolas desde 1976; aunque, obvia-
mente, esta fecha1 no puede considerarse el punto de
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Resumen:

Esta comunicación analiza la serie temporal de 30 años conformada por la producción anual de tesis doc-
torales incluidas en el campo Pedagogía de la base TESEO. Los objetivos fundamentales son los de confor-
mar patrones de crecimiento y pronóstico, verificando ajustes a estándares cienciométricos.

Además, se emiten cualificaciones fundamentadas sobre la producción global de tesis doctorales espa-
ñolas que podrían ayudar a comprender y mejorar este ámbito de la Educación Superior.

1 Rastreando las bibliotecas españolas, encontramos la primera tesis doctoral con cierta relación con el campo de la educación. Se trata de la tesis de Acisclo Fer-
nández Vallín y Bustillo titulada “El estudio de las Matemáticas es el más necesario organizador de la inteligencia y auxiliar de las demás ciencias” defendida
el 8 de julio de 1857 en la Facultad de Filosofía de la universidad de Central de Madrid.



arranque de la producción de tesis españolas en Peda-
gogía.

Actualmente, y con el fin de facilitar la gestión y bús-
queda de información, se ha desarrollado una aplicación
informática que permite a la comunidad universitaria rea-
lizar consultas (vía web) utilizando los campos: título/resu-
men, autor, director, universidad, centro, curso, y tres tér-
minos de la nomenclatura UNESCO2 sometidos a los
juntores del álgebra booleana (y, o, no).

La información contenida en TESEO procede directa-
mente de las comisiones de doctorado de las universida-
des, las cuales deben remitir al Consejo de Coordinación
universitaria (responsable de la gestión de Teseo) un fiche-
ro informático a la vez que la ficha impresa de la tesis doc-
toral. Tal ficha se valida mediante un código interno de
referencia para cada una de las tesis doctorales.

TESIS DE PEDAGOGÍA CONTENIDAS EN TESEO

Ya se ha dicho que la clasificación científica que utili-
za Teseo es la nomenclatura internacional de la UNESCO
(Ministerio de Educación y Ciencia, 1989). De los 24
campos existentes, a Pedagogía corresponde el código
580000.

Introduciendo el término Pedagogía, Teseo nos arroja
un total de 3815 tesis doctorales según la búsqueda reali-
zada 16 de diciembre de 2006 (Consejo de Universidades-
MEC, 2006). De las 72 instituciones españolas dedicadas
a la educación superior, 20 de ellas no han generado tesis
alguna en Pedagogía; éstas, en su mayoría, son universi-
dades privadas y de nueva creación.

PRODUCCIÓN LONGITUDINAL DE TESIS ESPA-
ÑOLA EN PEDAGOGÍA

La siguiente figura expone la evolución de la produc-
ción anual de tesis doctorales española en Pedagogía con-
tabilizadas en Teseo. Hemos omitido el año 2006 por no
disponer de información alguna. Incluso, los datos para
los años 2005 y 2004 los consideramos subestimados, es
decir, pendientes de actualización.
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2 Cierta obsolescencia sería imputable a la nomenclatura UNESCO, frente al uso de lenguajes naturales y tesauros más completos de bases americanas (las del
ISI o ERIC, concretamente).

3 n. d.: No disponible. Falta de actualización inmediata, en incluso, con retraso de más de dos años.
4 Hemos observado notables peculiaridades sobre todo relativas a la dirección de las mismas; por ejemplo, parece admirable el caso de una multi-dirección de 15

tesis doctorales de un mismo director en un solo año, y aunque la mayoría corresponden a direcciones compartidas, este caso, sin duda, es un ejemplo capital
de capacidad directora.

Tabla 1. Producción anual de tesis doctorales
españolas en Pedagogía (1976-2006)

No solamente podríamos considerar tesis de educación
aquellas que recuperamos con el descriptor pedagogía.
También hay tesis en otros campos que comparten des-
criptores como: educación, enseñanza o pedagogía; en
concreto, campos como la Psicología, Sociología, Histo-
ria o, incluso, Medicina.

Figura 1. Diagrama de la producción diacrónica de
tesis doctorales en Pedagogía (1976-2006)

Se observa, por mera observación gráfica-visual, un
evidente patrón exponencial de crecimiento que alcanza
su cenit en el año 2002. A partir de ese año desciende la
producción pero tales valores pueden ser equívocos dado
el retraso de Teseo en su actualización. Así, el valor máxi-
mo del año 2002 lo calificaríamos como de “islote”; ori-
ginado, tal vez, por la propuesta legislativa gubernamental
de exigir la defensa de la tesis doctoral para obtener la
estabilidad laboral del profesorado universitario no doctor
hasta aquel año. En este sentido, alguien malévolamente
habló de un “diciembre negro” del 2002 en la comunidad
universitaria.

El patrón exponencial de crecimiento es propio de un
campo joven y fértil según categorizó Price (ver Fernán-
dez-Cano, Vallejo y Torralbo, 2004), y del que hemos de
esperar frutos más copiosos4. Sin embargo, la presencia de
un presumible islote en 2002 y la caída observada en 2003
y 2004, debieran alertarnos de que el patrón de crecimien-
to estuviese variando al tender a la curva logística (S) pro-
pia de los campos científicos consolidados.

HACIA UN MODELO DE AJUSTE Y CIERTA
PROSPECTIVA

La serie temporal dada en la gráfica anterior es ajusta-
ble a un modelo determinista de crecimiento de la ciencia



(ver Fernández Cano, Vallejo y Torralbo, 2004). La solu-
ción más ajustada, obtenida aplicando el programa TIME
SERIES del paquete estadístico Statgraphics, es el alisa-
do exponencial lineal de Holt con � 0.99 y � = 0.1; lo cual
corrobora el análisis visual anterior.

Una solución gráfica del modelo de ajuste determinista
y sus valores pronósticos es la dada en la figura 2. Sobre ella
y en base al modelo de ajuste seleccionado, podemos reali-
zar pronósticos de la producción previsible en los próximos
años. Pronosticamos al intervalo de los 7 bíblicos años. 

De singular relevancia podría ser inferir los pronósti-
cos puntuales visualizados en las gráficas anteriores. Para
determinar los pronósticos se han utilizado las observa-
ciones completas de la serie temporal generada; por ello,
los años que consideramos que Teseo no ha terminado su
actualización no se incluyen como predictores, pero sí
como predecibles. La tabla siguiente ofrece una serie de
pronósticos puntuales y de intervalo (calculado al 95 % de
confianza). Este intervalo incluye la predicción más opti-
mista (máximo) y más pesimista (mínimo).
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Figura 2. Modelo determinista (alisado exponencial
lineal de Holt) de la serie temporal dada por la

producción española de tesis doctorales en 
Pedagogía contendidas en Teseo

Aparte del patrón determinista de mejor ajuste dado
por el modelo de Holt, también realizamos un análisis
paralelo utilizando la metodología ARIMA. El modelo
ARIMA que mejor se ajusta a la serie temporal dada es el
(2,2,3) con constante, y su referente gráfico de ajuste y
pronóstico viene dado en la figura 3 siguiente.

Figura 3. Modelo ARIMA de la serie temporal dada
por la producción española de tesis doctorales en

Pedagogía contenidas en Teseo

Tabla 2. Pronósticos sobre la producción española de
tesis doctorales en Pedagogía

***: Valores negativos, obviamente improcedentes.

Técnicamente, los pronósticos dados por el modelo de
Holt son más adecuados, se trata, como ya se dijo, del
mejor ajuste; además, los estimamos como más realista.
Sin embargo, los intervalos son más abiertos, menos pre-
dictivos que en el modelo ARIMA, el cual nos aparece
como demasiado optimista, con una tasas ingentes de pro-
ducción.

Los pronósticos a medio plazo (7 años) presentan un
futuro bastante halagüeño. El patrón de crecimiento aquí
obtenido muestra un futuro ubérrimo en realizaciones,
cada año se defenderán más tesis doctorales. Sin embargo,
un dubitativo futuro se entrevé con importantes cambios
estructurales en los estudio de postgrado y algunas nubes
se otean en el horizonte. La universidad española deberá
asimilar la figura previa de Master, conjugar master y doc-
torado y acomodarse, en definitiva, a la convergencia
europea en títulos y sistema de enseñanza (ECTS). Pudié-
ramos encontrarnos, entonces, en fase logística de creci-
miento y haber alcanzado la meseta de estabilidad

CONCLUSIONES

Es bien fácil constatar el imparable crecimiento de la
producción española de tesis doctorales en Pedagogía.
Pero, tenemos el presentimiento de que no siempre canti-
dad es sinónimo de calidad. Por ello, la calidad de las tesis
doctorales debiera ser una preocupación máxima entre la
atareada comunidad de investigadores educativos como
propuesta de mejora de sus realizaciones. Pudiéramos
correr el peligro de que acontezca lo que sucedió en los

Holt’s linear exp. smoothing with alpha = 0,9999 and beta = 0,1.

ARIMA (2,2,3) with constant.



Estados Unidos cuando al diferenciar entre dos tipos de
tesis: Philosophy dissertation (Ph. D.) y Educational dis-
sertation (Ed. D.), por que su funciones eran distintas5,
ésta última terminó considerándose una tesis de menos
valor (Deering, 1998, Murphy y Vriesenga, 2005), una
pequeña tesis similar a nuestra antigua tesina. 

Algunas consideraciones adicionales podríamos hacer,
también, sobre la base Teseo. Ésta tiene un lenta actualiza-
ción respecto a otras bases de datos, como las del Institut for
Scientific Information (Web of Science-ISI) o la University
Microfilms Internacional (UMI). Además, Teseo sería
mejorable introduciendo de modo general las posibilidades
de búsqueda booleana de términos naturales, tal como
hacen otras bases de datos en su campo Topics.

Cambios político-estructurales en los estudios de pos-
tgrado, al amparo de la Declaración de Bolonia y tras el
ECTS, podrían perturbar una estructura bien establecida
(ver European University Association, 2005). Así, la neo-
nata figura del “master” se hace difícil de asimilar por la
comunidad científico-universitaria. Más preocupante sería
aún cierta política educativa, asolada por vaivenes legislati-
vos, como la que hemos venido asistiendo en los últimos 25
años. Estamos con Miguel et al. (2004) en que “en España
falta una política de doctorado”, faltan estudios al respecto
y no sólo los circunscritos a los datos dados por Teseo.

Las directrices comunitarias son un tanto genéricas. De
acuerdo con la propuesta del Marco Europeo de Cualifica-
ciones, no se establece ninguna duración ni en años ni en cré-
ditos ECTS para la formación de un doctor (ver MEC, 2006). 

Habrá que insistir que el futuro, que siempre se nos
anticipa, precisa, en este presente, una mayor reflexión
crítica y deliberación consensuada que conduzcan a la
acción, reconociendo las peculiaridades del campo de la
Educación: su diversidad paradigmática, la tensión dialéc-
tica entre generalistas y especialistas, la idiosincrasia per-
sonal de los doctorandos en Pedagogía, que se debate entre
su extracción de la práctica y la inmersión teórico-meto-
dológica propia del doctorado; en definitiva, la omnipre-
sente dicotomía teoría-práctica. 

La universidad española se enfrente a un problema
nada baladí cuál es la mejora del postgrado a la luz de las
exigencias venideras.
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5 En la tradición americana, se suscita diversos tipos de tesis diferenciadas no sólo por el campo en que se realizan sino, ante todo, por la orientación de éstas.
Así, una Ph. D. pretende representar un avance del conocimiento, enfatizando la preparación investigadora y dentro de un enfoque teorético. Sin embargo, la
Ed. D. enfatiza la práctica, prepara a futuros lideres educativos (directores, especialistas curriculares, administradores educativos,..)



ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD EN EDUCACIÓN
PRIMARIA: RESULTADOS DE UNA AUTOVALORA-

CIÓN DE LAS PRÁCTICAS 
EVALUATIVAS DEL PROFESORADO*

María José Martínez Segura y Francisco Alberto García Sánchez
Universidad de Murcia

INTRODUCCIÓN

La preocupación por la evaluación de los resultados
educativos de los alumnos con NEEs (ACNEEs) ha sido un
elemento constante en las últimas actuaciones de reforma
política y legislativa tanto a nivel internacional (Shriner,
2000), como nacional donde, especialmente a partir de la
publicación de la LOGSE (1990) y su desarrollo legislati-
vo (O.M. 14/02/96), se introduce el concepto de evaluación
psicopedagógica y se aborda el tema de la evaluación de
ACNEEs. No obstante, no siempre ha sido la evaluación de
los resultados individuales del alumno el tema que más ha
preocupado a la opinión pública o a los políticos, preocu-
pados más por indicadores de tipo general (DeStefano y
Metzer, 1991, Shriner, Spande y Thurlow, 1994).

El campo de la Educación Especial siempre se ha
caracterizado por su énfasis en el alumno individual y
sus necesidades educativas únicas o especiales, dejando
muchas veces más olvidadas cuestiones como la evalua-
ción de la enseñanza o de los programas (Torres, 2004).
El profesorado que atiende la diversidad emplea una
gran cantidad de su tiempo en diseñar y desarrollar pro-
gramas educativos individualizados (Ayers, Day y Rota-
tori, 1990, Hunt, 1992, Ysseldyke y Marston, 1992),
siendo el individuo concreto su preocupación básica.
También las características especiales de los ACNEEs
han llevado al desarrollo de métodos alternativos, flexi-
bles y especializados para la evaluación de sus necesi-
dades y la evolución de su aprendizaje. En la literatura
internacional se observan avances teórico-prácticos en

833

Resumen:

Reconocida la importancia de la evaluación en una cultura de la calidad y en el campo educativo, se apor-
tan datos sobre el nivel de ejecución real de prácticas evaluativas del aprendizaje, la enseñanza y los pro-
gramas y el nivel de importancia que se le conceden por 233 profesores de Atención a la Diversidad encues-
tados en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia. Se analizan las diferencias encontradas en función
de diferentes variables como género, tipo y titularidad del Centro Escolar donde trabaja el profesor (Centro
Específico vs. Centro Ordinario, Público vs. Concertado), tipo de especialidad que desarrolla (pedagogía
terapéutica o audición y lenguaje) y otras como situación administrativa (funcionario o interino) o años de
experiencia. En general se otorga más importancia a la evaluación que práctica real se reconoce y preocu-
pa más la evaluación del aprendizaje y menos la de la enseñanza. Las variables intersujeto consideradas per-
miten hacer una radiografía del compromiso de este profesorado con prácticas evaluativas sistematizadas.

* Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigación “Evaluación de las prácticas evaluativas del profesorado de atención a la diversidad y diseño, aplica-
ción y evaluación de un programa de intervención para su mejora”, financiado dentro del Plan Nacional de I+D+I (SEJ2004-06084).



diversos campos (Browder, 2001, Conroy y Peck, 2003,
Deno, 2003, Gong y Marion, 2006, Gross, 2002, Hall,
1992, Kleinert, Browder y Towles-Reeves, 2005,
Marion, Quenemoen y Kearns, 2006, Thompson, Johns-
tone, Tunrlow y Altman, 2005, Wiener, 2006). Distintas
investigaciones han sugerido incluso que el profesorado
de Educación Especial emplea habilidades cognitivas
particulares y diferentes de las utilizadas por el profeso-
rado de educación general para juzgar la evolución de
sus alumnos (Bartelheim y Evans, 1993, Bay y Bryan,
1991, Billingsley y Tomchin, 1992, Blanton, Blanton y
Cross, 1994, Stough y Palmer, 2003), siendo aún muy
poco lo que sabemos sobre esas estrategias específicas
(Blanton y cols., 1994, Pretti-Frontczak, Kowalski y
Brown, 2002, Sands y cols., 1995, Stough y Palmer,
2003, Thoma, Held y Saddler, 2002). Por otro lado, des-
conocemos completamente las estrategias utilizadas por
este profesorado y su implicación en la evaluación de
programas y de su propio quehacer diario.

En España, la convivencia de Centros de Educación
Especial junto con abundantes experiencias de integra-
ción en centros ordinarios, nos permite disponer de un
profesorado dedicado exclusivamente a alumnos con
más o menos graves NEEs, los cuales suponen la mues-
tra ideal para analizar el comportamiento de variables
que puedan influir en las estrategias que emplean para
evaluar y valorar programas educativos, su propio traba-
jo cotidiano y el resultado y evolución de sus ACNEEs.
Esa información permitiría comprender mejor las estra-
tegias evaluativas utilizadas por nuestro profesorado
especializado, así como el grado de compromiso con
prácticas evaluativas sistematizadas, e incluso identificar
posibles factores que influyan en la mayor o menor
implicación en la utilización de estrategias evaluativas.
De acuerdo con ello, nuestro propósito con esta investi-
gación fue 

• Identificar estrategias evaluativas utilizadas por profe-
sorado especializado en Atención a la Diversidad en
relación al aprendizaje, la enseñanza y los programas.

• Delimitar objetivos, contenidos, momentos y respon-
sables de las prácticas evaluativas llevadas a cabo por
profesorado de Atención a la Diversidad.

• Valorar el grado de compromiso del profesorado de
Atención a la Diversidad con prácticas evaluativas
sistematizadas.

Identificar los factores que influyen en el grado de
implicación en la utilización de estrategias evaluativas por
parte del profesorado de Atención a la Diversidad.

METODOLOGÍA

Muestra participante: 233 profesores de Educación
Infantil y Primaria especializados en Atención a la Diver-
sidad (Pedagogía Terapéutica o Audición y lenguaje) de la
Comunidad Autónoma de la Región de Murcia (CARM),
lo que supone algo más del 46% de la población de estas
características de la Comunidad Autónoma.

Instrumentos y procedimiento: Cuestionario expre-
samente elaborado para el estudio (validez de contenido
evaluada a través del método de juicio de expertos), cons-
tituido por un total de 83 ítems (escala tipo Likert de cua-
tro opciones), que cada profesor debía contestar dos veces,
haciendo referencia a:

1) una dimensión real o de ejecución real del conteni-
do del mismo (posibles contestaciones: nunca, a
veces, frecuentemente y siempre) y 

2) una dimensión teórica o de importancia otorgada
por el encuestado a la realización de lo que señala el
contenido de la proposición (opciones de respuesta:
nada importante, poco importante, bastante impor-
tante y muy importante). 

Los ítems abordaban temas de evaluación del aprendi-
zaje (35 ítems), evaluación de la enseñanza (23 ítems) y
evaluación de programas (25 ítems), y dentro de cada uno
de estos tres tipos de evaluación se incluían ítems (como
bloques de información) que hacían referencia a los obje-
tivos de la evaluación, sus contenidos, instrumentos utili-
zados, momentos, responsables y sensación de necesidad
de formación para ese tipo de evaluación.

Análisis de los datos: La fiabilidad del cuestionario se
analizó aplicando la prueba Alfa de Cronbach teniendo en
cuenta la Dimensión de Respuesta, el Tipo de Evaluación
sobre el que se preguntaba y los Bloques de Información
que se incluyeron en el cuestionario. Igualmente se calcu-
ló el coeficiente de correlación de los ítems del cuestiona-
rio con el promedio de cada Bloque de Información.

Los resultados del cuestionario se analizaron a nivel
global, según bloques de información e ítem a ítem, a tra-
vés del procedimiento de Análisis de Varianza en los que
se incluyeron distintas variables. 
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En todos los análisis se asumió un nivel de significación
estadística del 0.05 con aplicación del ajuste Greenhouse-
Geisser y utilizándose el procedimiento de Sidak para las
comparaciones post-hoc. Todos los análisis se realizaron
con el paquete estadístico SPSS v.12.0.1 para Windows.

RESULTADOS

La fiabilidad del cuestionario, medida a través de la
prueba Alfa de Cronbach, resulto ser de 0.946 para las
contestaciones a los ítems pensando en el nivel de realiza-
ción o ejecución real del ítem y de 0.952 para las contes-
taciones según nivel de importancia otorgada a la propo-
sición presentada en el ítem. También fue alta, con valores
entre 0.8 y 0.9 teniendo en cuenta los Tipos de Evaluación
y entre 0.7 y 0.9 teniendo en cuenta los Bloques de Infor-
mación considerados.

Un primer ANOVA de medidas repetidas (2 x 3) para
las variables Dimensión de Respuesta x Tipo de Evalua-
ción encontró significativos los efectos principales
Dimensión de Respuesta (F1,230= 259.66, p>.001) y Tipo
de Evaluación (F2,460= 131.03, p>.001), así como la inter-
acción de estas dos variables intrasujeto (F2,460= 42.11,
p<.001). El nivel de importancia otorgada a los ítems
(media= 3.21 puntos, sd= 0.36) estuvo siempre por enci-
ma del nivel de ejecución real reconocido (media= 2.87
puntos, sd= 0.37). La Evaluación del Aprendizaje del
alumno alcanza la media más alta (media= 3.23 puntos,
sd= 0.29) y la media más baja los ítems dedicados a la Eva-
luación de la Enseñanza del profesor (media= 2.92 puntos,
sd= 0.41), mientras que la Evaluación de Programas que-
da en un valor intermedio (media= 2.97 puntos, sd= 0.41).
En cuanto a la interacción Dimensión de Respuesta x Tipo
de Evaluación, las medias alcanzadas por los tres Tipos de
Evaluación difieren entre sí al considerar ejecución real;
pero en importancia otorgada, mientras que la media de la
Evaluación del Aprendizaje es significativamente mayor
que las otras dos, entre las de Evaluación de Programas y
de la Enseñanza no se alcanzan diferencias estadística-
mente significativas. 

En los resultados de los seis ANOVAS realizados, uno
para cada una de las variables de agrupamiento o intersu-
jetos definidas en el estudio y las variables intrasujetos o
de medidas repetidas Dimensión de Respuesta y Tipo de
Evaluación, donde vuelven aparecer significativos los
efectos ya señalados, encontramos información novedosa
sobre la influencia en las contestaciones al cuestionario de
esas variables intersujeto: puntúan más alto el profesora-
do femenino, el especializado en PT, el que desarrolla su
labor docente en CEEEs, el interino y el más novel. El tipo
de Titularidad del Centro Escolar (público o concertado)
no produjo diferencias estadísticamente significativas.

Los ANOVAs mixtos Variable intersujeto x Dimensión
de Respuesta x Tipo de Evaluación realizados con las con-
testaciones a los ítems de los diferentes Bloques de Infor-
mación, así como los ANOVAS Variable intersujeto x
Dimensión de Respuesta realizados para cada ítem del
cuestionario, nos permiten delimitar para que tipo de
información o ítem aparecen diferencias en las distintas

variables intersujeto, así como la valoración relativa que el
profesorado tiene de los distintos ítems del cuestionario.
En nuestros resultados, atendiendo a las variables intersu-
jeto consideradas, hemos encontrado que:

Tipo de Centro: El profesorado de CEEEs puntúa más
alto que el de CEIPs en la globalidad del cuestionario y
especialmente cuando hablamos de ejecución real de
prácticas evaluativas, en los Bloques de Información refe-
ridos a Contenidos, Instrumentos y Responsables de la
Evaluación y cuando hablamos de Evaluación de Progra-
mas; sin embargo, son los profesores de CEIPs los que
puntúan significativamente más alto cuando se les pre-
gunta sobre necesidades de Formación para la Evaluación.

Tipo de Especialidad: El profesorado especializado
en PT puntúa por encima del especializado en AL y espe-
cialmente cuando preguntamos sobre Finalidad y Respon-
sables de la Evaluación y Evaluación de Programas.

Género: El profesorado femenino puntúa significati-
vamente por encima que el masculino en la globalidad del
cuestionario, así como en los Bloques de Información
referidos a Necesidad/Finalidad, Contenidos, Instrumen-
tos y Momentos de la Evaluación.

Situación Administrativa: Los profesores interinos
puntúan significativamente por encima del profesorado fun-
cionario en la globalidad del cuestionario y especialmente
en los Bloques de Información referidos a Necesidad/Fina-
lidad, Contenidos y Responsabilidad de la Evaluación. 

Años de Experiencia: el profesorado más veterano
puntúa por debajo de el grupo de profesores más noveles
y tiende a puntuar también menos que el profesorado con
una experiencia de entre 4 y 12 años de antigüedad, y espe-
cialmente en los Bloques de Información referidos a
Necesidad/Finalidad, Contenidos y Momentos de Evalua-
ción y necesidad de Formación para la Evaluación. 

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATI-
VAS

Nuestros resultados concuerdan en líneas generales con
conclusiones de diversos autores en torno a la menor preo-
cupación del profesorado que trabaja con ACNEEs por la
evaluación que no sea del aprendizaje individual del alum-
no (Ayres y cols., 1990, Hunt, 1992, Torres, 2004,Ysseldy-
ke y Marston, 1992) y a su confianza en habilidades propias
e instrumentos flexibles para esa evaluación más que prue-
bas estandarizadas (Gong y Marion, 2006, Stough y Palmer,
2003, Wiener, 2006). De forma resumida y esquemática,
podemos apuntar una serie de conclusiones:

• El profesorado siempre reconoce hacer menos de lo
que entiende debería hacer.

• Le preocupa fundamentalmente la evaluación del
aprendizaje y menos la evaluación de la enseñanza,
aunque reconozca su importancia.

• Las técnicas que más utilizan para esa evaluación son
el registro observacional y el conocimiento diario del
alumno, y son más reacios a utilizar pruebas estandari-
zadas, de conocimiento o a incorporar nuevas técnicas.
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• Son partidarios de criterios de evaluación claros y
explícitos reflejados en documentos del Centro.

• Se evalúa para optimizar y controlar el aprendizaje
del alumno y para tomar decisiones y mejorar prácti-
cas docentes y programas educativos.

• En el aprendizaje del ACNEE se evalúa fundamen-
talmente la motivación y mucho menos los estilos de
aprendizaje o el desarrollo curricular. Precisamente a
estos últimos apartados se le dedica mucha más aten-
ción en los CEIPs, donde se evalúan menos habilida-
des útiles para actividades de la vida diaria.

• La Evaluación se entiende como una tarea a realizar
en equipo, que empieza por una evaluación inicial del
conocimiento del alumno.

• La autorreflexión / autoevaluación y la observación
son las técnicas preferidas de Evaluación de la Ense-
ñanza y de Programas, rechazándose la ingerencia de
otros elementos (inspección educativa, compañeros).

• Siempre se valora bajo la evaluación por obligación
o imposición.

• Los programas se tienen a evaluar por sus resultados
o, en todo caso, mientras se desarrollan.

• El profesorado femenino parece más sensible a tare-
as de Evaluación.

• La veteranía va flexibilizando la preocupación por la
Evaluación y radicaliza el rechazo a prácticas que no
les convencen.

• Hay diferencias en las prácticas evaluativas del pro-
fesorado de Atención a la Diversidad de los CEEE y
los CEIP, más preocupados los primeros por la adqui-
sición de habilidades útiles en actividades de la vida
diaria que por el desarrollo curricular, estilos de
aprendizaje u obtención de certificados.

• El profesorado especializado en AL parece implicar-
se menos que el de PT en tareas evaluativas que se
alejen de sus objetivos específicos.

• Demandan más formación en prácticas evaluativas el
profesorado femenino, el de CEIPs y especialmente
el menos veterano.

Junto a datos que apuntan hacia ciertas buenas prácti-
cas evaluativas en el profesorado de Atención a la Diver-
sidad, nuestros resultados nos aportan información muy
útil y directamente aplicable para el diseño de materiales
y estrategias de intervención que incidan específicamente
en los puntos fuertes y débiles de sus prácticas evaluativas
para potenciar en ellas mejoras significativas.
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CALIDAD DE LA EDUCACIÓN Y SISTEMAS
NACIONALES DE EVALUACIÓN: LA OPINIÓN DE

LAS COMUNIDADES EDUCATIVAS
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Universidad de Málaga

1. INTRODUCCIÓN

El presente texto tiene como tema central el concepto
de calidad del Sistema Nacional de Medición de la Cali-
dad de la Educación (SIMCE) de Chile, desde el punto de
vista de las comunidades educativas. El SIMCE es un sis-
tema nacional de evaluación basado en pruebas de rendi-
miento académico de las principales asignaturas realiza-
das a todos los estudiantes en los puntos medios de la
primaria y la secundaria en todas las escuelas (públicas,
privadas subvencionadas y privadas). Su periodicidad es
anual, alternando primaria y secundaria. 

Se pretende que los indicadores producidos por el
SIMCE proporcionen información a las comunidades edu-
cativas sobre la calidad de la educación que imparten las
escuelas. Esta información pretende ayudar a las escuelas
a mejorar y orientar la elección de centro educativo por
parte de las familias. 

La investigación presentada pretendió averiguar la opi-
nión que tenían dichas comunidades educativas sobre el
concepto de calidad que implica el SIMCE. Para ello, se
llevó a cabo un estudio de caso en un municipio de San-
tiago de Chile. Se tomaron como ámbitos de estudio la
Corporación Municipal que administraba los centros edu-
cativos del municipio, un centro público y otro privado
subvencionado. 

2. EL SISTEMA NACIONAL DE MEDICIÓN DE LA
CALIDAD DE LA EDUCACIÓN (SIMCE) DE
CHILE

En este apartado, describiremos a grandes rasgos las
características del sistema de evaluación nacional chileno.
El SIMCE fue creado a raíz de la municipalización de la
educación, proceso de descentralización llevado a cabo
durante el gobierno del régimen militar de Pinochet (1980-
1989). Entre los objetivos de esta reforma descentraliza-
dora estaba la creación de condiciones de competencia por
matrícula entre los centros educativos. Para que el sistema
funcionase era necesario proporcionar información sobre
los resultados de las escuelas con un doble propósito:
entregar a las familias datos para elegir el colegio al que
enviar a sus hijos e hijas y servir de estímulo para la mejo-
ra de los centros educativos. Con estos objetivos, se creó
el SIMCE que es un sistema de evaluación nacional basa-
do en test estandarizados que mide el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes en las principales asignaturas. 

En la actualidad y después de varias reformas1, el SIM-
CE es aplicado por el Ministerio de Educación cada año a
cuarto de educación básica (9-10 años) y en años alternos
a segundo de educación media (15-16 años) y octavo de
educación básica (13-14 años)2. En segundo medio, mide
los rendimientos en Lengua y Matemáticas, mientras que
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1 Dichas reformas han perseguido, principalmente, la posibilidad de hacer comparaciones de los resultados de la prueba en el tiempo (que originalmente no se
podía) y adaptarla al nuevo marco curricular establecido por los gobiernos democráticos. 

2 Cuarto y octavo básico constituyen los puntos terminales de los dos ciclos en que se divide la Educación Básica mientras que segundo medio es el último cur-
so en que los contenidos son comunes a todos los estudiantes ya que, a partir de aquí, se bifurcan según se curse la modalidad Humanística-Científica o Técni-
co-Profesional de la Educación Media. En el momento en que se realizó la investigación (2003), la aplicación del SIMCE en cuarto básico también se producía
en años alternos puesto que se hizo anual a partir de 2005. 



en cuarto y octavo básico, se evalúan también los rendi-
mientos en Ciencias Sociales y Naturales. Durante el cur-
so escolar en que se hizo este estudio de caso (2003), la
medición afectaba a segundo medio y, en el curso anterior
(2002), se había evaluado a cuarto básico. 

La prueba administrada a los estudiantes tiene dos par-
tes: preguntas de respuesta múltiple, donde el estudiante
elige entre cuatro opciones de las cuales sólo una es correc-
ta, y preguntas abiertas3. Las preguntas de respuesta múlti-
ple son corregidas por un ordenador. Las preguntas abiertas
son corregidas por correctores y correctoras según unos cri-
terios publicados antes de la realización de la prueba. 

Los resultados del SIMCE dan lugar a índices numéri-
cos desglosados por asignaturas. Dichos índices son publi-
cados diferenciando los centros públicos y privados y cla-
sificándolos según su nivel socioeconómico4. También se
divulgan los promedios regionales. Por otro lado, se hacen
públicos los resultados de cada escuela individual consi-
derando la variación en el tiempo y la relación de la pun-
tuación obtenida con el promedio nacional, regional,
municipal y de las escuelas del mismo grupo socioeconó-
mico. Además, cada escuela recibe los resultados de una
forma más detallada, indicando el porcentaje de logro que
ha tenido el curso evaluado en cada una de las áreas curri-
culares5. No se publican las calificaciones de los estudian-
tes individuales para evitar la discriminación de los que
obtienen peor rendimiento6. 

3. EL PROCESO DE INVESTIGACIÓN

Los resultados aquí presentados se obtuvieron a través
de un estudio de caso realizado en una de las Municipali-
dades de Santiago de Chile. Se seleccionó una Municipa-
lidad con 48 centros educativos en funcionamiento, de
nivel socioeconómico medio y con un 45% de centros
municipales, un 52% de centros privados subvencionados
y un 3% de centros privados. La gestión de los centros
educativos correspondía a una Corporación Municipal7

que, además, gestionaba la salud y la atención a menores. 

Dentro de esta Municipalidad se estudió en profundi-
dad un centro educativo dependiente de la misma. Era un
centro que impartía desde el último curso de Educación
Preescolar hasta el final de la Educación Media tanto en su
modalidad Humanístico-Científica, orientada a la Univer-
sidad, como en la variante Técnico-Profesional, cuyo
objetivo es la formación para el trabajo. Tenía 1.200 estu-
diantes y 60 docentes aproximadamente. 

El trabajo de campo fue realizado entre mayo y julio de
2003. La principal estrategia de recogida de información
fueron las entrevistas semi-estructuradas. Se realizaron
entrevistas a todos los técnicos y todas las técnicas de Edu-
cación de la Corporación. También se entrevistó a quince
docentes del centro educativo. Por otra parte, se realizó
una entrevista grupal a la directiva del Centro de Padres8.
Las entrevistas se vieron complementadas por los datos
procedentes de las conversaciones informales9, las obser-
vaciones10, la revisión documental y las notas recogidas en
el diario y el cuaderno de campo11. Toda la información
obtenida fue sometida a análisis mediante su clasificación
en diferentes categorías temáticas. 

4. LA OPINIÓN DE LAS COMUNIDADES EDUCA-
TIVAS: “EL SIMCE ES UN RESULTADO MEN-
TIROSO”12

Las palabras de este técnico de la Corporación reflejan
muy bien de lo que vamos a ocuparnos en este apartado.
La mayoría de los informantes considera que los resulta-
dos del SIMCE no reflejan la realidad de las escuelas y,
por tanto, no reflejaban la calidad de la educación de las
mismas y esto es así, fundamentalmente, por dos motivos. 

Por un lado, como se ha dicho, el SIMCE sólo tiene en
cuenta una variable: los rendimientos en las principales
asignaturas de un curso determinado. Sin embargo, se con-
sidera que indica la calidad de la educación que se impar-
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3 Esta estructura definitiva de la prueba se estableció en 1998 cuando se reformó para adaptarla al nuevo currículum. Con anterioridad, no había preguntas
abiertas. 

4 El nivel socioeconómico se determina a través de una encuesta realizada a las familias del curso que va a rendir el SIMCE que es combinado un índice de vul-
nerabilidad elaborado por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JNAEB). En la encuesta se recogen datos sobre la escolaridad de padres y madres y el
ingreso familiar mensual. Las escuelas se clasifican en cinco grupos: A, B, C, D, y E, correspondiendo A al nivel socioeconómico más bajo. La diferenciación
de los resultados según su nivel socioeconómico se viene practicando desde el año 2000. 

5 Así, los resultados de Lengua darían una serie de porcentajes de logro en ortografía, gramática, comprensión lectora, etc. 
6 Desde el curso 2004, las familias tienen a su disposición un informe de los resultados del centro en el que están matriculados sus hijos e hijas que incluye con-

sejos para apoyar el aprendizaje de los/as mismos/as. Dicho informe debe ser solicitado por los padres y madres al centro. Para más información sobre el SIM-
CE, remitimos al lector a la web del mismo: www.simce.cl. 

7 El estatus, estructura y funciones de las corporaciones municipales en Chile es muy similar, salvando las distancias, al de las empresas públicas municipales en
España.

8 Organismo encargado de la representación de las familias en la vida cotidiana de los centros escolares en Chile. Salvando las distancias, es similar a las Aso-
ciaciones de Padres y Madres en España. Los extractos literales procedentes de las entrevistas son citados en el texto indicando el informante al que pertenecen
mediante un código, con el objetivo de proteger el anonimato de los mismos. La primera letra indica el papel del informante (D para directivo, P para profesor
o profesora y F para madres), la segunda letra indica el escenario al que pertenece (C para la Corporación y M para el centro municipal) y después sigue un
número que indica el orden en que fue realizada la entrevista. También se acompaña la fecha en que fue realizada la entrevista.

9 Entiendo por conversaciones informales las mantenidas con los distintos actores a raíz del contacto cotidiano con la comunidad educativa. 
10 Las observaciones fueron de tipo no participante y no estaban planeadas con anterioridad. Una vez iniciado el trabajo de campo, solicité asistir a algunas reu-

niones con el fin de seleccionar informantes y la información obtenida de la observación de las mismas fue muy valiosa para los resultados obtenidos. También
me refiero a las observaciones casuales realizadas cuando estaba, por casualidad, en el momento y lugar donde se producía una situación relevante. 

11 El cuaderno de campo era el que llevaba durante mi estancia en el campo para anotar la información procedente de todas las estrategias de recogida de infor-
mación, reflexiones personales, etc. El diario de campo era escrito cada día a partir de estas notas destacando los eventos más importantes, lo que se había apren-
dido y reflexiones al respecto. 

12 C2, 30 de junio de 2003.
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te en toda la escuela. A este asunto dedicaremos la prime-
ra parte de este apartado. 

Por otro lado, el SIMCE no tiene en cuenta las dife-
rencias entre estudiantes y entre escuelas, es decir, consi-
dera el rendimiento académico como un indicativo de cali-
dad aislado del contexto en el que se produce el proceso
de aprendizaje. De esta forma, aunque los resultados se
publican desglosados según nivel socio-económico y
dependencia de la escuela (pública, privada subvenciona-
da o privada), realmente estas variables no son tenidas en
cuenta al hacer la medición como tampoco son tenidos en
cuenta los diferentes estilos de aprendizaje de los estu-
diantes cuyos resultados no tienen por qué reflejarse en su
totalidad en las puntuaciones en el SIMCE. Analizaremos
las críticas en este sentido en la segunda parte de este apar-
tado. 

a. La calidad de la educación reducida a una variable

El SIMCE marca una situación muy clara: cómo están
los niños en el logro de contenidos, punto [con énfasis]
pero ¿y lo demás? (DM6, 9 de julio de 2003).

Tal como expresa claramente este docente directivo, el
SIMCE sólo mide los rendimientos de los estudiantes de
un curso en determinadas asignaturas, si bien, y tal como
su propio nombre indica, pretende medir la calidad de la
educación: …evalúa un aspecto del currículum y se
entiende que se evalúa la calidad de la escuela o la cali-
dad de la educación (DP4, 10 de julio de 2003).

Sin embargo, el SIMCE deja fuera los rendimientos de
otras asignaturas así como otros aspectos que forman par-
te de la educación pero que no se traducen en rendimien-
tos académicos como, por ejemplo, la formación en valo-
res. Esto es percibido incluso por las familias que
consideran que el SIMCE sólo mide la cantidad de cono-
cimientos que sabe el niño o la niña pero no si se está for-
mando adecuadamente para desenvolverse en la vida en el
futuro de manera plena: Va solamente a la parte fría; eso
es frío, la cantidad de conocimiento. Ahí no te están
midiendo si el niño la personalidad está bien, si el niño es
feliz… (FP1, 23 de junio de 2003).

Además, evalúa el estado de los rendimientos de la
educación en un momento concreto: El SIMCE es una
radiografía del instante (DM6, 9 de julio de 2003).

Como consecuencia, no refleja adecuadamente el tra-
bajo que hacen las escuelas durante todo el curso para
mejorar esos rendimientos. Sobre todo en casos de centros
que enfrentan bastantes dificultades y que han obtenido
anteriormente resultados muy bajos, un trabajo de titanes
puede traducirse en sólo unas décimas de mejora en los
resultados del SIMCE: …no ven todo el trabajo que se
hace como hormiguita en las escuelas para lograr a lo
mejor un puntito que no fue tan importante para ellos, no
fue notorio, digamos; no, un punto no es nada pero para
esa escuela significó pero mucho (C1, 23 de junio de
2003).

En resumen, el SIMCE, a lo sumo, mide un aspecto
concreto en un momento y un lugar determinados: los ren-

dimientos de los estudiantes de un curso en las principales
asignaturas. Por ello, los informantes consideran inapro-
piado que se considere que mide la calidad de la educación
que imparte la escuela como un todo puesto que deja fue-
ra muchos aspectos de la realidad de éstas. Mientras que
el SIMCE entiende la calidad como algo medible, unívo-
co y técnico, las comunidades educativas manejan un con-
cepto de calidad más complejo y creen que para valorar la
calidad de una escuela hay que tener en cuenta muchas
otras variables además del rendimiento académico como
se evidencia en el siguiente apartado.

El SIMCE deja reducida la calidad de la educación a la
puntuación obtenida en la prueba que es mucho más fácil
de entender y manejar por los políticos o los medios de
comunicación.

b. Todos los “vasos” no son del mismo tamaño: ¿por
qué se mide a todos por igual si son diferentes?

Es lo que te pasa con la historia de los vasitos, ¿no es
cierto? Oye, y si los vasos pueden ser de distinto tama-
ño y lo importante es que cada vaso llegue a su nivel,
¿mm?, pero aquí no. Todos los vasos son exactamente
del mismo tamaño, o sea, necesitas las diferencias
individuales (DM7, 9 de julio de 2003).

De esta forma explicaba una directiva uno de los moti-
vos de que los resultados del SIMCE no reflejen la reali-
dad de las escuelas. A pesar de que dichos resultados se
publican clasificados según la dependencia (pública o pri-
vada) y el nivel socioeconómico de los centros educativos,
los informantes consideran que haría falta tener más en
cuenta las diferencias particulares entre escuelas, el con-
texto en el que realizan su labor, si se pretende reflejar la
calidad de la educación que imparten. 

Para empezar, todos los estudiantes rinden la misma
prueba, sin tener en cuenta sus diferentes ritmos de apren-
dizaje, tal como es exigido por el marco curricular. Esto es
percibido como una contradicción por los informantes: el
nuevo currículum les pide que hagan una evaluación dife-
renciada, adaptada a cada estudiante, pero el sistema
nacional de evaluación los mide a todos por igual: Lo que
pasa es que nos meten a todos en el mismo saco y nos eva-
lúan a todos por iguales sin considerar… las dificultades
que pueden [sic] haber dentro de una sala de clases, que
hay distintos niveles de aprendizaje, que hay chiquillos
con dificultad de aprendizaje, sin considerar eso, o sea,
aquí todos tienen que haber llegado a esto, ¿te fijas?
Entonces, por un lado… la propuesta curricular señala,
propone, respetar ritmos de aprendizaje, ¿verdad?, respe-
tar, eh… formas de aprendizaje y, por otro lado, te… dan
un instrumento que es igual para todos. Aquí se acabaron
los ritmos de… ¿veis? Esas son las grandes contradiccio-
nes, ¿ah?, independiente que yo reconozco que el instru-
mento está muy bien hecho y que corresponde, sí, a la
malla curricular pero no corresponde a la realidad, pare-
ce (DP3, 10 de julio de 2003).

Podríamos decir que las comunidades educativas
manejan un concepto de calidad que se centra en el proce-
so y que entra en contradicción con la calidad tal como se
entiende en el SIMCE que la identifica con un único resul-



tado de la educación, el rendimiento académico de los
estudiantes, sin tener en cuenta el proceso por el que ese
resultado se ha obtenido y otro tipo de resultados de apren-
dizaje, también valiosos, a los que podría haber dado
lugar. 

El hecho de que el SIMCE trate a todos los estudiantes
por igual perjudica sobre todo a las escuelas municipales
que no pueden seleccionar su alumnado si cuentan con
plazas libres y, por tanto, suelen tener un mayor porcenta-
je de chicos y chicas con problemas de aprendizaje. En el
centro municipal estudiado, debido a la gran demanda de
plazas de Educación Media que tenían, podían seleccionar
estudiantes en este nivel, no así en Educación Básica don-
de no estaban cubiertas todas las plazas. Por tanto, los
informantes de este centro se quejaban de que se les
midiese con el mismo instrumento cuando ellos estaban
obligados a aceptar a todos los estudiantes que lo solicita-
sen, a diferencia de los centros privados que, normalmen-
te, no tenían grupo diferencial, es decir, no aceptaban a
niños o niñas con problemas de aprendizaje diagnostica-
dos13. Y, sobre todo, se quejaban de que se comparasen los
resultados de unas escuelas y otras cuando unas seleccio-
naban estudiantes y otras no: Ese es un problema que…
tienen todas las escuelas municipales porque se reciben a
todos los alumnos, no se hace discriminación; entonces,
también yo digo: ¿por qué el SIMCE se utiliza para hacer
comparaciones? Los colegios tanto tienen sobre trescien-
tos puntos14; claro, uno empieza a mirar: ¿quiénes son los
que tienen trescientos puntos? Son escuelas particulares
subvencionadas o particulares pagadas que hacen selec-
ción de niños. Lógicamente se van a obtener buenos resul-
tados si tienen la mejor… materia prima. Sería ilógico que
fuera mal. En cambio, las escuelas básicas que logren un
punto más [con énfasis], yo encuentro que es un logro
pero tremendo, tremendo porque se está trabajando con
un montón de dificultades (C1, 23 de junio de 2003). 

Otra diferencia entre los centros municipales y los pri-
vados es la distinta procedencia del alumnado en cuanto a
su nivel socioeconómico. Los estudiantes de centros pri-
vados proceden en mayor proporción de familias con un
nivel socioeconómico y cultural más alto con lo que cuen-
tan con más recursos de aprendizaje en sus hogares y con
padres y madres que los apoyan en mayor medida en el
proceso de aprendizaje. A pesar de que los resultados del
SIMCE son desagregados teniendo en cuenta el nivel
socioeconómico de cada escuela, los informantes consi-
deran injusto que se les mida en la misma forma que a cen-
tros con un alumnado mucho más pudiente: El SIMCE no
tiene en cuenta el nivel socioeconómico y cultural y don-
de hay más nivel económico y cultural los alumnos tienen

más materiales y libros. Aquí, por ejemplo, no hay hábito
de leer. Así nunca podemos alcanzar la misma puntuación
en la prueba (PM7, 9 de julio de 2003).

La influencia del origen socioeconómico de los estu-
diantes en el SIMCE es algo evidente cuando se publican
los resultados de las pruebas en la prensa, año tras año. El
mayor avance fue el aumento de 8 puntos en la prueba de
matemáticas que registraron los alumnos del grupo
socioeconómico alto que asisten a los colegios particula-
res pagados. Mientras el mayor retroceso lo tienen los
alumnos de clase baja que asisten a planteles subvencio-
nados particulares que bajaron 8 puntos en la prueba de
matemáticas (“SIMCE 2001: mayores diferencias, en
matemáticas”, La Tercera, 13 de septiembre de 2002).

En resumen, los informantes consideran que el SIMCE
es una prueba injusta porque trata a todos los estudiantes
por igual, a pesar de que el currículum predica el respeto
a los diferentes estilos de aprendizaje y la evaluación dife-
renciada. Esto afecta especialmente a las escuelas munici-
pales que tienen más dificultades para seleccionar su
alumnado y, por tanto, tienen una mayor proporción de
estudiantes con problemas de aprendizaje. Por otro lado,
los informantes también consideran injusto que se mida de
la misma forma a las escuelas municipales y a las privadas
teniendo en cuenta que estas últimas normalmente reciben
un alumnado de un nivel socioeconómico mejor. 

En este sentido, el SIMCE estaría fomentado la selec-
ción de estudiantes como una estrategia para la obtención
de buenos resultados en la prueba. Dada la gran influencia
de las características previas de los estudiantes en los
resultados de aprendizaje, mucho mayor que la incidencia
de la calidad del servicio educativo (GLENNERSTER, 1993),
las escuelas tienen un incentivo para seleccionar los estu-
diantes. Como consecuencia, cuando pueden hacerlo, las
escuelas dedican mucho más esfuerzo a refinar la selec-
ción de estudiantes que a otras acciones que redundarían
en una calidad educativa mayor y un sistema más integra-
do socialmente15. 

Esto puede llevar a una segmentación y jerarquización
de la matrícula en los distintos centros según el origen
social u otras características de los estudiantes (TORRES

SANTOMÉ, 2001). Es lo que en la literatura anglosajona se
conoce como cream-skimming. Esto como consecuencia
de que a la hora de seleccionar estudiantes los centros
públicos están en franca desventaja. Parece lógico que se
garantice la existencia de centros que admitan a todo tipo
de estudiantes, sin hacer selección entre ellos con el fin de
garantizar la igualdad de oportunidades. Lo que cuesta
comprender es por qué esas regulaciones son sólo admisi-

841

13 En este sentido, la Comisión para el desarrollo y el uso del SIMCE recomienda “la generación y reporte de indicadores de selección y retención de los esta-
blecimientos, para distinguir si los resultados alcanzados son obtenidos seleccionando los alumnos de mejor rendimiento” (Evaluación de aprendizajes para
una evaluación de calidad, p. 16). 

14 Para que el lector o la lectora tenga un punto de referencia, diremos que en el último SIMCE anterior a la entrevista, los promedios nacionales fueron de 253
puntos para Lengua y 246 para Matemáticas. 

15 En este sentido, los resultados del estudio coinciden con las apreciaciones de CARNOY (2000) que afirma que las escuelas privadas chilenas obtienen mejores
puntuaciones en el SIMCE porque son las más hábiles para atraer estudiantes y no porque la calidad de la educación que ofrezcan sea mejor. CARNOY se apo-
ya en investigaciones de PARRY.



bles para los centros públicos cuando los centros privados
subvencionados reciben financiación estatal en pie de
igualdad (CALERO Y BONAL, 1999). 

Lo único que se consigue al obligar sólo a los centros
municipales a admitir a todos los estudiantes es que se
concentren en ellos los alumnos y las alumnas proceden-
tes de familias con menor nivel socioeconómico y con más
dificultades de aprendizaje con la consiguiente segmenta-
ción social de la matrícula. Del mismo modo, los centros
municipales tienen valores peores en los índices numéri-
cos que miden la calidad educativa lo que redunda en una
pésima imagen de estos colegios que pierden constante-
mente estudiantes a favor de los centros privados subven-
cionados. Así las cosas, muchos centros municipales se
ven atrapados en una espiral sin salida puesto que sus
bajos niveles de matrícula les impiden poner en marcha
estrategias de selección de estudiantes para incrementarla. 

Ante esta situación, algunos informantes proponen que
el SIMCE, al igual que el currículum, sea dotado de mayor
flexibilidad. Así, podría ser adaptado a la situación parti-
cular de cada escuela y sus resultados reflejarían de mane-
ra más precisa la realidad de ésta. Para ello, parece impres-
cindible incluir más variables en la medición: Si bien es
cierto, es necesario, es necesario que se haga una medi-
ción, ¿no es cierto?, anual de la calidad de la educación
pero también, ¿no es cierto?, hay que tomar varias…
muchas más variables (DM1, 2 de julio de 2003).

Tal como funciona ahora el SIMCE, la calidad de la
educación queda reducida a una variable entre las muchas
que reflejan la realidad del centro medido. Esta suerte de

reducción cuantitativa está conectada con el discurso téc-
nico-administrativo imperante en el sistema que destaca la
neutralidad y objetividad de este indicador y desprecia su
relativización mediante la inclusión de otros indicadores
de tipo más cualitativo como la dependencia del centro, la
procedencia socioeconómica de los estudiantes atendidos
o el porcentaje de alumnado con dificultades de aprendi-
zaje (ANDERSON y DIXON, 2001).
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INTRODUCCIÓN

Tradicionalmente, los aprendizajes logrados por el
alumnado han constituido el principal objeto de la evalua-
ción educativa, asumiendo la evaluación del aprendizaje
un papel relevante entre el conjunto de actividades y tare-
as que se desarrollan en los centros docentes de cualquier
etapa de nuestro sistema educativo. La evaluación consti-
tuiría una vía para valorar la consecución de los objetivos
de aprendizaje y para fundamentar la adopción de medi-
das dirigidas a reorientar y mejorar esos aprendizajes.

En el estudio de los resultados de aprendizaje logrados
por los alumnos en las instituciones educativas, la comuni-
dad científica ha manejado el tópico “evaluación del rendi-
miento” (Arias, 1990; Pérez y Nieto, 1992). Generalmen-
te, en los trabajos que hacen referencia al rendimiento
educativo, la evaluación aparece asociada a las calificacio-
nes escolares, mediante las que se reflejaría el nivel de
aprendizaje logrado por el alumnado. Entendido de este
modo, el rendimiento educativo se ha analizado en nuestro
país poniendo en relación las calificaciones obtenidas con
múltiples variables personales, escolares, institucionales o
sociofamiliares, tratando de explicar por esta vía la com-
plejidad del mismo (Gómez Dacal, 1992; Castejón, Mon-
tañés y García, 1993 Celorrio, 1999; Ridao y Gil, 2002). 

Este modo de valorar el rendimiento educativo tiene
como limitación el hecho de que no siempre las institu-
ciones escolares y sus profesores han valorado del mismo
modo los logros de sus alumnos, existiendo la posibilidad
de que en determinados contextos una misma calificación
refleje mayor o menor nivel de aprendizaje. Por ese moti-

vo, se ha recurrido también a la medición del rendimiento
académico buscando otros criterios diferentes a la valora-
ción que el profesorado hace sobre el aprendizaje del
alumnado, y que refleja en forma de calificaciones finales
de curso. Así, otra vía para valorar el rendimiento es a par-
tir de pruebas externas, no elaboradas por el profesorado
responsable del proceso de enseñanza-aprendizaje des-
arrollado con los alumnos, que estarían desvinculadas tan-
to de las peculiaridades curriculares de los centros como
de las apreciaciones de los profesores. 

En este sentido se orientan las evaluaciones realizadas
desde la Administración u otras instituciones, con el fin
de valorar el rendimiento del alumnado. En nuestro país
podemos citar un reciente ejemplo de este tipo de estu-
dios, que ha supuesto evaluaciones en los años 2000,
2003 y 2006, dentro de la denominada iniciativa PISA
(Programa para la Evaluación Internacional de los Alum-
nos). La finalidad es evaluar el rendimiento de los alum-
nos de 15 años en un número amplio de países, que inclu-
ye a los de la OCDE. Las pruebas utilizadas se basan en
competencias básicas que deben poseer los alumnos, con
independencia de las peculiaridades curriculares que
caracterizan a los sistemas educativos de los respectivos
países, facilitando de este modo la comparabilidad entre
los resultados obtenidos.

Si nos situamos a nivel del sistema educativo español,
a la experiencia de PISA, hay que añadir los estudios que
viene elaborando el Instituto Nacional de Evaluación y
Calidad del Sistema Educativo (antiguo INCE), en los que
se evalúan los aprendizajes logrados por los alumnos en
diferentes etapas y áreas. Es el caso de los Informes sobre
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Evaluación de la Educación Primaria (INCE, 1997, 2001;
INECSE, 2005) o sobre la Evaluación de la Educación
Secundaria Obligatoria (INCE, 2003), entre otros. Recien-
temente se han puesto en marcha en la Comunidad Autó-
noma de Andalucía la evaluación de diagnóstico, que
supone la aplicación en todos los centros andaluces públi-
cos o concertados de pruebas para medir las competencias
básicas en materia de comunicación lingüística y mate-
máticas, de acuerdo con la regulación que se hizo del pro-
ceso en la Orden de 28 de junio de 2006 (BOJA de 4 de
agosto). Con ello se anticipa el escenario planteado en este
sentido por la nueva Ley 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
ción (BOE de 4 de mayo de 2006), que prevé a realización
de evaluaciones de diagnóstico en nuestro sistema educa-
tivo. En todos los casos mencionados, las evaluaciones uti-
lizan pruebas externas para valorar los aprendizajes en las
áreas fundamentales del currículum escolar. 

Combinando la información sobre el rendimiento que se
genera en los centros a través de las calificaciones escolares
y la que procede de pruebas externas, el objetivo de nuestro
trabajo se centra en el desarrollo de una estrategia para el
diagnóstico del aprendizaje del alumnado de los niveles de
Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria,
que pueda ser tomada como referencia para llevar a cabo la
evaluación formativa del rendimiento en los centros educa-
tivos. Dicha estrategia requiere el diseño previo de una serie
de elementos que ha sido preciso poner a punto, a los cuales
nos referiremos utilizando la denominación de herramientas
para el diagnóstico y mejora del rendimiento. 

El conjunto de herramientas desarrolladas pueden
estructurarse en varios niveles, de acuerdo con el papel
que desempeñan en el proceso de evaluación y mejora. Tal
y como queda reflejado la figura 1, tres son los tipos de
herramientas que se han considerado:
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Figura 1. Herramientas desarrolladas para el diagnóstico y mejora del rendimiento

• Herramientas básicas. Son aquéllas que facilitan la
obtención de información acerca de la situación de los
centros en cuanto al rendimiento logrado y el aporte
de orientaciones o pautas de actuación dirigidas a
éstos. Se encuadran aquí un conjunto de pruebas de
diagnóstico que hemos construido para la evaluación
en cinco ámbitos de aprendizaje diferenciados, dirigi-
das a los niveles de 4º de EP y 2º de ESO, un sistema
de indicadores para valorar la situación de los centros,
y una serie de medidas que podrían adoptarse en res-
puesta a situaciones deficitarias en lo que se refiere al
rendimiento logrado.

• Herramientas de soporte. La gestión y explotación de
las informaciones generadas por las herramientas
anteriores se facilita a través de una aplicación infor-
mática diseñada específicamente para esta función.
Esta aplicación sirve de soporte a las tareas de eva-
luación formativa del rendimiento, constituyendo el
instrumento de trabajo en el que se apoya la evalua-
ción formativa realizada en los centros.

• Herramientas estratégicas. Las constituyen el con-
junto de procedimientos que se ofrecen a los centros
para orientarles en la evaluación y mejora del rendi-



miento de su alumnado. Se concretan en una Guía de
Evaluación y Mejora del Rendimiento, en la cual se
dan pautas para la utilización de las herramientas
básicas y el manejo de las herramientas de soporte. 

En esta comunicación presentamos los aspectos fun-
damentales relativos al desarrollo de las denominadas
herramientas básicas.

1. PRUEBAS DIAGNÓSTICAS PARA EL ALUMNA-
DO DE EP Y ESO

Las pruebas diagnósticas constituyen un elemento
importante en el sistema de evaluación propuesto, siendo
una de las herramientas para calibrar el nivel de rendi-
miento alcanzado por el alumnado de un centro. Las prue-
bas van dirigidas al alumnado que finaliza los cursos 4º de
EP y 2º de ESO, abarcando los aprendizajes en Matemáti-
cas, Lengua Castellana y Literatura, Ciencias, Lengua
Extranjera y Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación (ésta última contemplada sólo para el alumnado de
ESO). Han adoptado el formato de pruebas objetivas, uti-
lizando preguntas de elección múltiple con cuatro posibles
opciones de respuesta.

En su construcción hemos seguido las fases habituales
en el diseño de este tipo de instrumentos. Partiendo de una

definición del objeto de evaluación, que en este caso son
los aprendizajes en los cinco ámbitos considerados, se han
formulado ítems contando para ello con matrices de espe-
cificaciones que describen el contenido evaluado, se ha
valorado la idoneidad de los mismos a partir del examen
crítico por parte de jueces y de su aplicación piloto a una
muestra de alumnado extraída de la misma población a la
que se dirigen las pruebas. 

Para la aplicación piloto se seleccionó aleatoriamente
una muestra de 25 centros de las ocho provincias andalu-
zas que imparten la etapa de EP, y otros 25 que imparten
la ESO. En cada uno de los centros se aplicaron las prue-
bas correspondientes a dos materias, que fueron respondi-
das por el alumnado que en el primer trimestre del curso
escolar 2005-2006 iniciaban estudios de 5º de EP y 3º de
ESO. En total, participaron en la administración de las
pruebas 1554 alumnos de Primaria y 4278 de Secundaria. 

El análisis de los resultados obtenidos en la aplicación
piloto ha permitido seleccionar aquellos ítems que pre-
sentan mejor comportamiento desde el punto de vista psi-
cométrico, teniendo en cuenta la dificultad y discrimina-
ción de los mismos. Estos items han pasado a formar parte
de la versión definitiva de las pruebas, para las que en la
tabla 1 se recogen algunas de sus características.
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos y fiabilidad para las pruebas de diagnóstico

Para facilitar la interpretación de los resultados obte-
nidos por alumnos o centros concretos, se transformaron
las puntuaciones trasladándolas a una escala de media
500 y desviación típica 100. Finalmente, las pruebas
diagnósticas se han integrado en una aplicación informá-
tica a través de la cual se presentan las cuestiones al
alumnado, se recogen sus respuestas y se analizan los
resultados, ofreciendo retroalimentación inmediata a los
usuarios. 

2. SISTEMA DE INDICADORES DE RENDIMIEN-
TO PARA LOS CENTROS

El objetivo de los indicadores es reflejar la situación de
los centros educativos en lo que respecta al rendimiento
logrado. Se han tenido en cuenta para ello datos sobre los
resultados obtenidos a nivel interno en los procesos de
enseñanza-aprendizaje, y también datos generados por la
aplicación de pruebas externas. En la tabla 2 se recogen
los indicadores empleados para medir el nivel de rendi-
miento en el centro escolar. 



Tabla 1. Sistema de indicadores de rendimiento

considera la formación que recibe en el centro igual o
superior a la del resto de centros de su entorno o localidad.

3. MEDIDAS EN RESPUESTA A SITUACIONES DE
RENDIMIENTO DEFICITARIO

Otra de las herramientas que se integran en la pro-
puesta para llevar a cabo la evaluación formativa de los
niveles de aprendizaje logrados en los centros educativos
andaluces es el conjunto de medidas que podrían adoptar-
se de cara a la mejora del rendimiento. La intención es
conectar los resultados del diagnóstico con determinadas
pautas de acción que orienten la intervención que puede
realizarse desde los centros.

La identificación de las medidas dirigidas a los centros se
ha apoyado metodológicamente en la técnica del grupo
nominal, en el que han participado un total de ocho personas
que responden al perfil de profesores universitarios especia-
lizados en organización escolar, miembros de equipos direc-
tivos de centros que imparten EP y/o ESO, orientadores o
miembros de la inspección educativa, todos ellos selecciona-
dos por su experiencia y conocimiento de la realidad educa-
tiva de los centros. Las medidas han sido identificadas, pun-
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Los indicadores internos hacen referencia a resultados
de la evaluación del rendimiento en los centros, recogien-
do información sobre los logros del alumnado y sobre el
comportamiento de las materias. 

Los indicadores externos se construyen a partir de la
información aportada por las pruebas externas de rendi-
miento a las que se ha hecho referencia en el apartado
anterior. Junto a esta información, se han utilizado tam-
bién los resultados de las referidas evaluaciones de diag-
nóstico que han comenzado a aplicarse en los centros
sostenidos con fondos públicos en la Comunidad Autó-
noma Andaluza. Este tipo de pruebas generan igualmen-
te indicadores que sintetizan la posición de los centros
respecto a las competencias medidas. Los indicadores
basadas en pruebas externas diferencian entre medidas
de conformidad y medidas de excelencia, al determinar
el porcentaje de elementos de competencia medidos en
un ámbito o área que son superados con puntuaciones de
3 ó de 5 respectivamente, para una escala de puntuación
que iba de 1 a 6.

Finalmente, se incluye un indicador de percepción,
mediante el cual se mide el porcentaje de alumnado que



tuadas y priorizadas con la intención de responder a tres su-
puestos de situaciones deficitarias en cuanto a rendimiento:

• Bajo nivel en el rendimiento académico medido por
el centro. Se trata de medidas adecuadas para centros
en los que los indicadores relativos a calificaciones en
las diferentes materias, promoción, fracaso, etc.
registran valores por debajo de los umbrales de acep-
tación fijados.

• Nivel de rendimiento académico aceptable, pero pun-
tuaciones por debajo de la media en pruebas externas.
Las medidas contenidas en este bloque se dirigen a
centros en los que los indicadores internos de rendi-
miento registran valores adecuados, pero sus resulta-
dos en las pruebas externas administradas o en las
evaluaciones diagnósticas promovidas desde la
Administración Educativa se sitúan por debajo de los
niveles de aceptación mínimos establecidos para los
indicadores correspondientes.

• Bajo nivel de aprendizaje, según la percepción del
alumnado. Aquí se incluyen medidas destinadas a
centros en los que, con independencia de que concu-
rran situaciones como las descritas en los dos supues-
tos anteriores, existe la percepción entre el alumnado
de que los niveles de aprendizaje logrados en el cen-
tro son relativamente bajos. 

Las tres situaciones anteriores han sido consideradas en
centros que imparten la etapa de la ESO, mientras que para

los que imparten la etapa de EP se ha prescindido de las per-
cepciones del alumnado, debido a que la edad de los suje-
tos dificulta en este caso la elaboración y expresión de jui-
cios valorativos sobre los niveles de rendimiento del centro. 

Dependiendo de la gravedad de los déficits que llega-
ran a detectarse, las medidas ofrecidas a los centros como
recomendaciones para la mejora varían en amplitud, con-
siderando dos niveles. Ante situaciones ligeramente defi-
citarias se presentan sólo las medidas fundamentales, que
ocupan los primeros lugares en la priorización realizada
por los participantes en el grupo nominal, mientras que
ante problemas severos de rendimiento se llega a proponer
el despliegue de la totalidad de las medidas que se han
considerado en mayor o menor grado prioritarias en los
diferentes supuestos contemplados. 

A título de ejemplo, mostramos aquí las orientaciones
que se han elaborado, de acuerdo con el procedimiento
descrito, para el caso de centros que imparten ESO y
alcanzan niveles de aprendizaje menores que en otros cen-
tros de su entorno, según la percepción del alumnado (ver
cuadro 1). Las medidas aparecen clasificadas por temas y,
dentro de éstos, ordenadas según la prioridad atribuida por
los participantes en el grupo nominal. Se ha señalado con
un asterisco aquellas que se ofrecen a centros que registran
un déficit ligero de rendimiento, que se corresponden con
las más puntuadas por los participantes en el grupo nomi-
nal; la totalidad de las medidas van destinadas a los cen-
tros en los que se diagnostica un déficit severo.
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Cuadro 1: Orientaciones para centros de ESO con baja percepción de su 
alumnado respecto al aprendizaje conseguido



4. PRECISIONES FINALES

Las herramientas desarrolladas permiten llevar a cabo
un diagnóstico en los centros, apoyándose para ello en la
Guía para la Evaluación y Mejora del Rendimiento, ela-
borada con este fin, y en la aplicación informática diseña-
da para gestionar el proceso de evaluación formativa. 

Con el trabajo realizado se ha puesto el énfasis no sólo
en la elaboración de los instrumentos de diagnóstico que
permitan conocer el nivel de aprendizaje logrado por los
escolares y la situación del rendimiento en el centro glo-
balmente considerado, sino también y especialmente en
el establecimiento de vías para conectar este diagnóstico
con planes y actuaciones de mejora que permitan elevar
tales niveles cuando éstos son deficitarios. El interés no
se agota en proporcionar una información sobre el rendi-
miento académico, sino que implica también la propues-
ta de líneas de trabajo para que los resultados del diag-
nóstico puedan servir de cara a la intervención en
contextos particulares.

La aplicación piloto de las herramientas diseñadas y de
la estrategia que se propone para la utilización de las mis-
mas permitirá valorar directamente en los centros su ido-
neidad y adecuación.
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LUACIÓN PARA CENTROS DE EDUCACIÓN SUPE-
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INTRODUCCIÓN

Con gran frecuencia los sujetos que intervienen en los
proceso de gestión académica en las Instituciones de Edu-
cación Superior (IES) realizan valoraciones de su queha-
cer, de hecho, cada vez más los directivos de las depen-
dencias, incluyen en sus programas de desarrollo el
término “evaluación”. Sin embargo, es fácil observar que
no son verdaderas evaluaciones, sino una aproximación
meramente valorativa, muchas veces basada en opiniones
subjetivas según las creencias, experiencias o intuiciones
de cada persona; no son recogidas de manera rigurosa y
sistemática a partir de diversas perspectivas, los criterios
de referencia para la formulación de los juicios de valor no
son explícitos y menos aún establecidos previamente,
aunque a veces en el transcurso de los proyectos se vayan
dejando ver los logros que se valorarían.

En un esfuerzo por resolver la preocupación institucio-
nal de la calidad de la educación y de la rendición de cuen-
tas a la sociedad, en la UAEH se decretó establecer a nivel
de Dirección General la función de la Evaluación, así
entonces, se creo la Dirección General de Evaluación
(DGE) en donde un grupo de académicos formados en le
ámbito del diagnóstico y la investigación evaluativa se die-
ron a la tarea de diseñar, poner en marcha y metaevaluar un
sistema institucionalizado de evaluación (SIE) que inclu-
yera los ámbitos siguientes: personal (tanto directivo como
académico y administrativo), servicios académicos (biblio-
tecas, laboratorios, centros de cómputo y centros de auto-
acceso), servicios no académicos (dependencias adminis-

trativas, de apoyo, de gobierno y de gestión), programas de
estudio, investigación e impacto de la universidad en el
contexto social y plan institucional de desarrollo.

Muchos fueron los aspectos determinantes a partir de
los cuales se creo el SIE y que dirigen su funcionamiento,
a continuación se presentan sólo algunos que permitan el
encuadre de este reporte:

• La vida académica universitaria, centrada en sus fun-
ciones (formación y enseñanza de una profesión, pro-
ducción y aplicación de conocimiento y extensión de
la cultura) gira alrededor de los alumnos y profeso-
res, de sus experiencias, percepciones, actitudes y
resultados. Asimismo, en ella inciden los programas,
los recursos, la gestión, los efectos y los sujetos que
de una u otra forma, directa o indirecta recibirán o
afectarán los productos.

• La preocupación por la calidad, en nuestros tiempos,
no es privativa de la educación, ni particular de las
universidades, es un común denominador de la socie-
dad. En el Modelo Sistémico de Calidad (De la
Orden, 1994), ésta se conceptualiza como un com-
plejo constructo explicativo de valoraciones, apoya-
do en la consideración conjunta de tres dimensiones
interrelacionadas: funcionalidad, eficacia y eficien-
cia, expresión, a su vez, de un conjunto integrado de
relaciones de coherencia.

• Existen ciertos elementos que pertenecen ya sea a las
entradas del sistema, a sus procesos y al contexto y
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que pueden tener una incidencia en el tipo de pro-
ducto logrado. Estos elementos podrían jugar un
importante papel predictivo de la eficacia, la eficien-
cia y la funcionalidad de la institución, una vez cons-
tatada un alta correlación entre dichos elementos
influyentes y el producto.

• Las distintas audiencias implicadas o relacionadas
con el funcionamiento de la universidad, que son
afectadas por los diversos elementos que influyen en
los resultados y pueden expresar sus valoraciones
apoyándose en la experiencia directa a lo largo de la
vida académica (alumnos, profesores, directivos, los
propios egresados, los empleadores que como recep-
tores directos de los resultados de la enseñanza pue-
den hablar de la importancia de la vida laboral o, los
padres de familia como receptores indirectos de los
efectos de la vida académica en sus hijos, el entorno
social), son importantes ya que a través de estás vías
se pueden obtener datos precisos e informaciones que
nos orienten en el conocimiento de la institución.

• Los resultados universitarios pueden analizarse a
través de cuatro dimensiones básicas, surgidas del
proceso de investigación que soporta la creación del
SIE: la Dimensión Satisfacción, la de Rendimiento
Académico, Prestigio Institucional y la de Desem-
peño Educativo, Investigativo, Gestivo y Adminis-
trativo. Entre ellas se establecen relaciones cuyo
conocimiento y explicación puede dejar ver tenden-
cias que posibiliten la predicción de determinados
productos.

• Es imprescindible, planificar y programar con antela-
ción el quehacer institucional con el fin de mejorar la
calidad, así, son básicos elementos tales como: for-
mulación explícita, priorización de aspectos, previ-
sión de recursos, coordinación de las acciones, ajuste
a características diferenciales, acuerdos metodológi-
cos, conexión entre las actuaciones individuales y
dentro del proyecto de universidad, consolidación de
los propósitos institucionales, etc. (Chavaría y Borrel,
2003).

• Todos los puntos anteriores tiene la misión central de
lograr en la institución, entre todos sus actores, una
cultura de la evaluación, estrechamente ligada con la
calidad, elementos ambos sin los cuales en la actua-
lidad las IES no pueden competir, no pueden recono-
cerse socialmente, simplemente no pueden existir
satisfactoriamente.

En este reporte se presentan algunos de los procedi-
mientos, datos estadísticos de la aplicación y resultados
obtenidos en el proceso evaluativo de la UAEH en el ciclo
2003-2006, así como los principales impactos obtenidos
en este proceso integral de mejora.

MÉTODO

La creación y puesta en marcha del SIE, es un trabajo
que actualmente aún esta en proceso, si bien su avance es
ya significativo y durante más de 4 años ha estado ya emi-
tiendo resultados que han nutrido distintos tipos de inves-
tigaciones, toma de decisiones, programas de mejora y
conocimiento de la realidad institucional.

Para lograrlo se basó el trabajo en el Modelo Sistémi-
co (De la Orden, 1992) del que se desprende un esquema
de eficacia en educación superior (Bezies, 2003).

Las fases del proceso incluyeron:

A. El diseño del sistema en sí mismo, de los indicado-
res de eficacia y de todas las herramientas que guia-
rían los procesos evaluativos, es decir, de los crite-
rios de referencia contra los que comparar los
resultados reales obtenidos de los procesos evalua-
tivos; los parámetros que se construyeron fueron
tomando los referentes nacionales e internacionales
a que se debería responder y se incluyeron los pro-
pios de la institución, así se desarrollaron como son
los perfiles ideales del personal, los sistemas de
indicadores de la evaluación de programas, los sis-
temas de metas compromiso de la gestión institu-
cional, los esquemas de objetivos y productos de la
investigación y los indicadores de impacto en el
contexto social, sólo por mencionar algunos.

B. Posteriormente se procedió al diseño y validación
(por análisis factorial en la mayoría de los casos a
partir de muestras, sin embargo en algunas ocasio-
nes, cuando la audiencia es reducida <100 se validó
por grupos de expertos) de los instrumentos de eva-
luación1, los cuales se desarrollaron a partir de los
esquemas de referencia. Los aplicados en el año
2003, se hicieron en papel, pero al irse incorporan-
do mayor número de sujetos que realizaban las eva-
luaciones, se optó por manejarlas en la red universi-
taria, por lo que se utilizaron programas como SQL,
DREAMWEAVER, PHP Y JAVA® para el desarro-
llo de los instrumentos y poder así hacer más efi-
ciente el uso de los recursos.

C. El paso siguiente fue la aplicación de los instrumen-
tos que en su mayoría, como ya se indicó, se realiza-
ron a través de la red universitaria, con la excepción
el que se aplicó a la población civil de la Provincia
de Hidalgo, donde se encuentra enclavada la UAEH,
y que se tuvo que aplicar en cada municipio (7,070
cuestionarios). El uso de la Red, facilitó que los
alumnos, profesores, demás empleados y personas
que tuvieran que contestar los instrumentos de algu-
na evaluación no tuvieran que desplazarse o que se
necesitara contratar encuestadores, ya que desde sus
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1 Los instrumentos de evaluación y los procedimientos evaluativos, se hicieron siempre de forma colegiada con grupos de expertos del ámbito a evaluar, perte-
necientes a la misma universidad y adscritos a diversos departamentos, escuelas o institutos en donde el objeto de evaluación existía, estos cuerpos colegiados
recibían el nombre de Comités. El trabajo fuerte de la sistematización total de la evaluación corresponde al equipo formado por: Patricia Bezies, Leticia Elizal-
de, J. Antonio Pérez, Laura Villarreal, Ivan Lozada, Adriana Ibarra, Brenda Olvera, Luz Aguilera y Rocío Vázquez.



propios ordenadores o las zonas de informática de
las dependencias o centros donde trabajaban, podían
acceder con sus números de empleado o de alumno
y contestar los cuestionarios, se ahorró en el gasto de
papel y de tintas, produciendo menor daño ecológi-
co, se eliminó el pago de encuestadores y se redujo
significativamente el problema de la captura y el
consecuente posible error.

D. El paso siguiente fue el diseño y obtención de las
bases de datos, a partir de las cuales obtener los
resultados, como se indicó, la incorporación de las
tecnologías informáticas, facilitaron este proceso,
ya que se diseñó de forma que se obtienen las bases
de datos en Excel® y de ahí se importan a SPSS®

para su análisis estadístico y emisión de reportes,
los cuales con el objeto de facilitar su lectura y
homogeneizar unas evaluaciones con otras, se
transforman en una base 10

E. La fase de difusión de resultados implica la notifica-
ción a todos los sujetos intervinientes, es decir que a
cada persona evaluada se le hace llegar los resultados
en carta con sobre cerrado, además se mandan a todos
los directivos y tomadores de decisiones que requi-
riesen de los resultados evaluativos obtenidos para
racionalizar las decisiones en los proyectos de mejo-
ra institucional y se pueden entregar a los investiga-
dores que lo soliciten, justificando el uso de la infor-
mación para sus proyectos de investigación.

F. El último paso esta en proceso, sólo se ha iniciado
en las evaluaciones de profesores que son las más
antiguas de todo el sistema y consiste en la metae-
valuación.

RESULTADOS

Como ya se ha indicado, el proceso institucional de eva-
luación se realiza de forma permanente e integrada como
parte del SIE, es decir que, si bien existe una aplicación
anual para la evaluación específica de la gestión, los distin-
tos instrumentos que se aplican para realizar la evaluación

institucional, integran en su constitución elementos de la
gestión, académicos, administrativos, de vinculación, entre
otros, por lo que la evaluación de la gestión no consta sólo
de un instrumento sino que se enriquece con ítems especí-
ficos en la mayoría de los demás instrumentos instituciona-
les dirigidos a variadas audiencias como son alumnos, egre-
sados, empleados administrativos, académicos y directivos
e incluso el impacto de la misma se mide en instrumentos
dirigidos a empleadores y a la sociedad civil de la Provincia
en general. Con esta estrategia se pretendió por un lado des-
arrollar instrumentos propios que permitieran indagar sobre
diferentes ámbitos que impactan a los distintos sujetos rela-
cionados directa e indirectamente con la universidad y por
el otro lado eficientizar las acciones y evitar “cansar” a las
audiencias con aplicaciones continuas una y otra vez, así se
realizan en la DGE una serie de evaluaciones, que por
obvios motivos de espacio a continuación se muestran sólo
algunos resultados:

• Evaluación de Programas Educativos (PPEE), pro-
ceso de aplicación anual que en 2005 se realizó el 7 de
junio e incluyó 93 aplicaciones de programas educa-
tivos de nivel medio superior, superior y posgrado, en
toda las modalidades (presenciales y no presenciales
que tiene la institución) y en todas las dependencias
educativas (institutos, campus y escuelas); hubo 22
PPEE que no se evaluaron siendo 21 posgrados que no
están en activo la mayoría y una licenciatura de nueva
creación. Este proceso es especialmente importante
porque aporta información valiosa para conocer los
problemas que impactan a las Dependencias de Edu-
cación (DES), la incidencia de los servicios de apoyo
académico y la aplicación de innovaciones educati-
vas; además se obtiene información sobre el servicio
social, tutorías, asesorías, espacios físicos, funciona-
miento e integración de los centros y cumplimiento de
su misión y visión y objetivos. El Gráfico 1 muestra
los resultados generales por dimensión de la evalua-
ción de PPEE de licenciatura, comparados con los del
año 2004, y en el Gráfico 2, se observan la compara-
ción de los de nivel posgrado.
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Gráfico 1. Resultados de la evaluación de PPEE de licenciatura

Evaluación de PE de licenciatura en la UAEH 2004 (Med 4,51) Evaluación 2005 de PPEE de Licenciatura (57)



• Evaluación de profesores, es un proceso certificado
por la norma ISO 9001-2000, que se realiza dos veces
al año durante las 10 últimas semanas de cada semes-
tre, incluye evaluaciones por parte de los alumnos,
los pares académicos, los directivos y autoevaluacio-
nes de los propios profesores. Este elemento aporta
información específica del impacto que las innova-
ciones educativas están teniendo en los alumnos,
conocimiento sobre la actividad docente y gestora de

los profesores, su trabajo en academias, productivi-
dad, vinculación y apoyo a la mejora de la calidad de
los PPEE y al diagnóstico de los perfiles ideales del
personal. En la Tabla 1 se observa cómo han ido cre-
ciendo las audiencias evaluadoras, mostrándose los
totales por semestre y en la Tabla 2 se presentan algu-
nos resultados calificados en base 10, lo que se indi-
ca es el promedio otorgado por nivel y audiencia ade-
más de la media institucional:
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Gráfico 2. Resultados de la evaluación de PPEE de postgrado

Evaluación de posgrado de la UAEH 2004 (Med 4,67) Evaluación de PPEE de Posgrado 2005 (29)

Tabla 1. crecimiento de las audiencias evaluadoras de profesores (enero 2003 a julio 2006)

Tabla 2. Promedio de evaluación obtenido por nivel (julio de 2004 a junio de 2005)

Con el fin de conocer si en las evaluaciones que hacen
los estudiantes influye la época en que realizan las eva-
luaciones, se realizó un estudio ex post facto, seleccio-
nándose del semestre julio-diciembre 2004, una muestra
aleatoria de 2,789 estudiantes de 14 centros escolares y

38 PPEE (bachillerato, 2 profesionales asociados y 35
licenciaturas), a la muestra se le aplicó el mismo instru-
mento de 26 preguntas, para que en febrero-marzo 2005
evaluaran a sus profesores nuevamente pero cuando estos
ya no les impartían clases. En el análisis descriptivo se



compararon los resultados con los del semestre anterior;
asimismo se aplicó la prueba de Wilcoxon y de Signos
para dos muestras relacionadas. El programa donde
mayor variabilidad hubo fue Sociología con un aumento
en la valoración de 0.87 puntos al pasar de una media de
7.96 a 8.83, el segundo fue veterinaria con 0.43 puntos al
disminuir de 9.67 a 9.25. Pese a que en ambos la dife-
rencia no es grande se puede hacer notar que lo coinci-
dente es que son de nueva creación, se puede suponer que
en ellos los alumnos aún no conocen bien a los profeso-
res y por ello la ligera variabilidad, ya que en los progra-
mas con mayor tiempo, la estabilidad en calificaciones es
mayor. El programa más estable fue Medicina con una
variación de sólo 0.003 puntos. En la prueba de Wilco-
xon con una z de –1.105, estadístico de contraste, con
significación .269 (0.269>0.05), no podemos rechazar la
hipótesis nula, es decir, la aplicación de la evaluación no
cambia significativamente los resultados de evaluación
de alumnos a los profesores; en la prueba de signos, con
una significación en 21 preguntas de .032 a .820 >0.02,
tampoco podemos rechazar la hipótesis nula para un
nivel de 2%. El instrumento total tiene una significación

de .269. Los resultados indican que no existe diferencia
significativa en los PPEE, por lo que se concluyó, que no
influye significativamente el momento de la evaluación
y el instrumento es estable.

• Evaluación de los Servicios, este proceso consta de
dos instrumentos de aplicación permanente, uno diri-
gido especialmente a los alumnos y el otro a los
empleados de la UAEH, se realizan los cortes eva-
luativos necesarios siendo el del 18 de julio de 2005
el utilizado para este reporte. El proceso aporta infor-
mación valiosa para analizar los sistemas de calidad
e información universitarios, impacto y necesidades
de mejora de los procesos administrativos y los ser-
vicios de gestión y académicos que se ofrecen en la
universidad. El Gráfico 3 muestra los resultados
generales donde se observa que en general los resul-
tados son regulares, y que las áreas de oportunidad
son intercambio académico, educación continua y
becas, mientras que los servicios de apoyo académi-
co requieren atención ya solo para su consolidación
para su consolidación.
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Gráfico 3. Resultados de evaluación de servicios por alumnos 2005

• Evaluación de los Cuerpos Académicos (CCAA) y
sus Líneas de Generación y Aplicación del Cono-
cimiento (LGAC), es un proceso anualizado que se
realiza en coordinación con la representación institu-
cional del Programa de Mejoramiento del Profesora-
do y la Dirección de Investigación y cuya aplicación
en 2004-2005 se realizó con la participación de los
líderes de 54 de los 57 CCAA que existen en la
UAEH y se evaluaron 143 LGAC. Fue importante

porque aportó información válida sobre atención a
estudiantes, equipamiento, productividad académica,
actividades de gestión de los profesores, avances en
el cumplimiento de plan de desarrollo y aportaciones
a la misión y visión institucional y de los Centros,
además de contribuir de forma importante con ele-
mentos para diagnosticar perfiles de investigadores
de la UAEH. En las Tablas 3 y 4 se observan algunos
resultados.



Tabla 3. Resultados de la evaluación de CA

desarrollan los perfiles ideales de los distintos tipos
de personal, se elaboran los instrumentos de diagnós-
tico y una vez aplicados, los resultados se utilizan
entre otras cosas para diseñar una capacitación espe-
cífica.

De acuerdo a los resultados, la planta directiva se com-
ponía de 69.8% hombres y 30.2% mujeres; 40% con pos-
grado, 51% con licenciatura; en lo que a la antigüedad se
refiere, va de meses hasta 32 años siendo el mayor porcen-
taje con 31.37% los que tienen menos de 5 años, seguidos
del 18.04% con 6 a 10 años; en cuanto a edad, va de 23 a 69
años siendo el grupo más abundante con 43.92% el de 40 a
49 años seguido del de 30 a 39 años con 23.92%; en rela-
ción al tipo de dependencia dónde se ejerce la dirección, el
63.5% lo hacen en dependencias educativas, mientras que
sólo el 36.5% esta en el aparato central de la gestión, final-
mente únicamente el 13.7% pertenecen a la alta dirección y
el restante 86.3% realiza actividades de dirección media.

CONCLUSIONES

Este Sistema Institucional de Evaluación es una forta-
leza institucional emanada de un serio esfuerzo de inves-
tigación evaluativo, que demuestra una forma de vincula-
ción con el desarrollo institucional, con la gestión
académica, que logra de manera efectiva apoyar la toma
de decisiones racionada, nutrir los programas de mejora,
producir información confiable para la realización de pro-
cesos de investigación, realizar trabajo colegiado e inter-
disciplinario, crear una cultura de la evaluación, sentar las
bases para el logro de la calidad, rendir cuentas a la socie-
dad, fomentar la transparencia y contar con datos reales de
un diagnóstico institucional que permita a las instituciones
la revisión de sus estrategias a fin de garantizar el logro de
su misión, visión, objetivos y mejora de indicadores.
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Tabla 4. Resultados de la evaluación de LGAC

• Evaluación del impacto de la UAEH en el contex-
to social, proceso que se realizó por primera vez al
final de 2004 y principio de 2005, a una muestra ale-
atoria estratificada de 7,070 individuos del 100% de
municipios del Estado. Este estudio incluye en un
instrumento de creación original con 8 dimensiones,
27 indicadores y 134 ítem.

Gráfico 4. Valores de las Dimensiones del 
Estudio de impacto en el contexto

Dimensiones del Estudio del impacto de la UAEH
en el contexto social 2005

• Evaluación Institucional de la Gestión, en el 2005
el aparato gestor de la UAEH se componía de 255
personas de las que asistieron a la evaluación el
94.9% Este proceso se efectuó conjuntamente con el
“Diagnóstico del perfil de los directivos” en el que se
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DISEÑO Y APLICACIÓN DE UN PROTOCOLO DE
EVALUACIÓN PARA DETERMINAR LA CALIDAD DE

LOS PROGRAMAS DE EDUCACIÓN TEMPRANA.
UN ESTUDIO DE CASO

Sonia Rivas Borrell
Universidad de Navarra

1. INTRODUCCIÓN

No hay duda alguna de que la etapa de infantil consti-
tuye un momento óptimo para desarrollar la totalidad de
las capacidades del niño. Como señala la Ley Orgánica de
Educación (LOE, 2006): “concebida como una etapa úni-
ca, la educación infantil está organizada en dos ciclos que
responden ambos a una intencionalidad educativa, no
necesariamente escolar, y que obliga a los centros a con-
tar desde el primer ciclo con una propuesta pedagógica
específica”. Así, apostar por el sentido educativo de este
período es un aspecto crucial aunque no es el único, dado
que también se debe proporcionar “una educación de cali-
dad a todos los ciudadanos de ambos sexos, en todos los
niveles del sistema educativo” (LOE, 2006, Preámbulo),
incluyendo, por tanto, Infantil. La legislación señala que
la evaluación sea el valioso instrumento de seguimiento y
de valoración de los resultados obtenidos y de mejora de
los procesos, que garantice y asegure precisamente el
cumplimiento del principio de calidad educativa, sugi-
riendo que “sometan a análisis los elementos presentes en
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, en la
actualidad existe una carencia de guías, protocolos o pro-
puestas concretas que ayuden al educador de esta primera
etapa a cumplir con este requerimiento legal de conocer si
las propuestas pedagógicas que ofrecen son de calidad
(Rivas, 2004). Se parte de la premisa que la evaluación de
las intervenciones educativas va a suponer mucho más que
encontrar indicadores o parámetros que sirvan para juzgar
la calidad. De otro modo, implicaría que evaluamos una
realidad estática y no una realidad interactiva y cambian-
te. Sin embargo, interesa partir de los factores que se rela-

cionan empíricamente con la calidad de los programas
educativos, no tanto para quedarnos en ellos, sino para
partir de ellos para potenciar los puntos fuertes basándo-
nos en la presencia o ausencia de dichos indicadores (Fre-
de, 1995; Lee y Walsh, 2004).

Ante este panorama, en la presente comunicación se
presenta una parte del protocolo de evaluación que se dise-
ñó y posteriormente se aplicó para evaluar la calidad de un
programa de educación temprana trilingüe (castellano,
euskera e inglés), que seguía una metodología propia
basada en la estimulación de las capacidades, contribuía al
desarrollo de las competencias motrices, sociales, cogniti-
vas y lingüísticas en niños de dos a tres años escolarizados
en el primer ciclo de la etapa de educación infantil.

2. MÉTODO

Numerosos estudios evidencian que las conductas del
educador constituyen un componente esencial a la hora de
determinar la calidad de las intervenciones educativas
(Bowman, Donovan y Burns, 2001; Shonkoff y Phillips,
2000; Rimm-Kauffman, Store, Sawyer, Pianta y LaParo,
2006), llegándose incluso a afirmar que el rol del profe-
sor es el factor que puede ser determinante a la hora de
hablar de la calidad de los programas educativos (Pianta,
LaParo, Paine, Cox y Bradley, 2002; Whitebook, 2003).
En este sentido, y partiendo de esta premisa, parece nece-
sario que los protocolos evalúen la calidad de las inter-
venciones educativas de este ciclo prestando especial
atención a la labor que desempeña el profesor en el aula,
y siempre tomando en consideración las peculiaridades
propias que posee este período (Rivas, Sobrino y Peralta,
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2005), aunque no sólo. De la misma manera, un protoco-
lo debe presentar los resultados obtenidos en la evalua-
ción desde todos sus agentes educativos, de las variables
dinámicas (alumnos del centro, padres y profesores)
como de las estáticas (contexto y la documentación del
programa como ente independiente y evaluable en sí mis-
mo). Partiendo de esta premisa de la necesidad de evaluar
las intervenciones desde todos los ámbitos, esta comuni-
cación no describirá el protocolo completo porque resul-
taría demasiado extenso en esta comunicación, aunque sí
se describirá la parte relativa a la figura del profesor como
agente clave a la hora de hablar de un programa educati-
vo de calidad.

Esta investigación se llevó a cabo en el entorno natu-
ral, y cuando el programa de educación temprana trilingüe
estaba siendo implantado y en proceso, con un número
determinado de agentes participantes que había en ese
momento en la escuela, tanto de padres, como de profeso-
res o de alumnos escolarizados. Dicha evaluación se dise-
ñó y aplicó durante el curso de dos años académicos
(1999-2000 y 2000-2001).

2.1. Participantes

El deseo de evaluar cualquier programa educativo sur-
ge cuando alguno de sus agentes implicados percibe una
necesidad de mejora, necesidad que puede ser real o apa-
rente. Los participantes a los que alude la parte del proto-

colo que se va a describir de esta investigación fueron tam-
bién los implicados en la evaluación (también clientes): la
directora y ocho profesores de un centro privado que
imparte el primer ciclo de la etapa de educación infantil de
la ciudad de San Sebastián, interesados en conocer el gra-
do de calidad del programa que estaban implantando en su
escuela.

El profesorado que compone la plantilla de este cen-
tro posee distinto bagaje formativo pedagógico, así como
también diferente competencia lingüística en los tres
idiomas que esta escuela propone (licenciados en Filolo-
gía Hispánica, EGA de Euskera y Advanced o Profi-
ciency en inglés). Asimismo, el rango de edad del profe-
sorado oscila entre los 23 y los 33 años, así como de 2 a
9 años de años de antigüedad trabajando en esta escuela
de infantil.

2.2. Instrumento

El protocolo completo, diseñado y aplicado se organi-
zaba en cinco grandes áreas teniendo en cuenta la infor-
mación recogida de cada uno de los tres agentes partici-
pantes (padres, profesores y alumnos), del contexto
educativo en donde se desarrolla el programa y de la docu-
mentación disponible. A partir de cinco áreas se identifi-
caron diferentes dimensiones, indicadores, variables e
ítems, operativizando la información según el modelo de
De Miguel (1994).
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Fig.1. Relación entre los objetivos dimensiones, indicadores y variables, según De Miguel (1994)

Objetivos
de la evaluación

Aspectos/Dimensiones
de los elementos
relacionados con los objetivos

Indicadores
empíricos

Variables
utilizadas

Asimismo, y para todas las áreas incluyendo la que es
objeto de estudio en esta comunicación, el diseño del ins-
trumento distinguió las variables que se ocupaban de valo-
rar la calidad del programa en sí mismo (variables de
entrada y de contexto), que apuntaban a su resultado
(variables de producto) y además que hacían referencia a
su implantación (variables de proceso) según el modelo de
Pérez Juste (1995) en los tres momentos distintos en los
que la investigación se llevó a cabo: antes, durante y des-
pués de la aplicación del programa.

Para recabar la información de la forma más apro-
piada posible, dando así respuesta a las cuestiones que
se requería analizar en este protocolo, se aplicaron dis-
tintos tipos de técnicas (observación sistemática y
autoinforme) y de instrumentos (escala de observación
ECERS-R (Harms, Clifford y Cryer, 1998), escala Hai-
zea Llevant (Fuentes y Fernández, 1992), cuestionarios
y entrevistas realizados ad hoc, tanto para padres como
para profesores), tanto de índole cuantitativa como cua-
litativa.



2.3. Procedimiento

Para recabar información de la calidad de cada uno
de las dimensiones analizadas, y también para la referi-
da al educador como la figura que desarrollaba este pro-
grama, se contó con tres momentos distintos en el dise-
ño y aplicación del protocolo: el primero desde que se
previó realizar la evaluación del programa hasta que se
tuvo información sobre la evaluabilidad del mismo (Fer-
nández Ballesteros, 1995); el segundo durante la elec-
ción de las dimensiones a evaluar, indicadores y varia-
bles junto con la recogida de información con los
instrumentos y técnicas mencionados; y finalmente, el
tercer momento, relativa a la clasificación y análisis de
la información recabada.

3. RESULTADOS

Como aportación, en este apartado se aludirá de mane-
ra más extensa al diseño del protocolo que se utilizó para
la evaluación de la calidad del programa de educación
temprana trilingüe, y de forma gráfica y resumida al resul-
tado obtenido tras la aplicación de dicho protocolo.

3.1. Resultados relativos al diseño del protocolo

La parte del protocolo que hace referencia a la figu-
ra del educador recaba información de tres grandes
dimensiones: la formación, las actitudes y la práctica
docente, dimensiones diferenciadas entre sí en la litera-
tura y relacionadas con la calidad de las intervenciones
educativas.

3.1.1. Formación

Los estudios empíricos muestran cómo los profesiona-
les con educación formal en esta primera etapa son más
hábiles en las interacciones con los niños y en aportar un
cuidado de mayor calidad que los no formales (Whitebo-
ok, 2003), aspecto que está directamente relacionado con
un programa educativo de calidad. Asimismo, las caracte-

rísticas formales relativas a la edad del profesorado, los
años de experiencia y la educación, también se han rela-
cionado directamente (Burchinal, Cryer, Clifford y
Howes, 2002; Barnett, 2003) o indirectamente (Rimm-
Kauffman, Store, Sawyer, Pianta y La Paro, 2006) con la
calidad de los programas. De igual forma, existen estudios
que señalan que cuanto mayor sea el conocimiento del
profesorado sobre el ideario del centro educativo al que
pertenece y al profesorado que en él trabaja, mayor será el
grado de calidad de sus actuaciones educativas. Por este
motivo, los tres indicadores que se emplean para recabar
información sobre la formación de los profesores en este
protocolo son: 1) la preparación didáctica, 2) la forma-
ción pedagógica, y 3) la actualización pedagógica y for-
mación continua.

Para especificar a qué tipo de preparación didáctica
nos referimos se diferenciaron dos variables en este pro-
tocolo: 1) Años de experiencia en el centro educativo y 2)
Años de experiencia en el ámbito educativo en términos
generales. Para acotar el tipo de formación pedagógica
recibida por el profesorado el protocolo se refiere a dos
variables, íntimamente relacionadas con el tipo de progra-
ma del que se ha realizado la investigación: 1) Estudios de
postgrado y estancias en el extranjero y 2) Conocimiento
y dominio de idiomas. Del mismo modo, el protocolo
diseñado diferencia, dentro de los indicadores actualiza-
ción pedagógica y la formación continua del profesorado,
dos variables: 1) la formación previa sobre el programa
aplicado en la escuela de infantil 2) y la formación en otros
temas educativos.

3.1.2. Actitudes

La segunda dimensión de este protocolo se refiere a
los comportamientos que los educadores manifiestan en
distintas situaciones (dentro y fuera del aula) y con dis-
tintos agentes (profesores, padres y niños). En primer
lugar, el protocolo recoge información sobre la actitud
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Tabla 1. Instrumentos empleados, agentes implicados, fases según el modelo de Pérez Juste y lugar en 
que se ha desarrollado la presente evaluación para el diseño del protocolo



mantenida entre los educadores, tanto dentro del aula y
directamente relacionada con el desempeño de su labor
instructivo-educativo-asistencial, como fuera de ella. En
segundo lugar, el protocolo alude a la actitud que man-
tienen los educadores hacia los padres de los alumnos,
tanto en momentos informales y esporádicos (en el hall
cuando entregan o recogen a los niños y en las llamadas
telefónicas) como en momentos formales (reuniones pla-
nificadas y clases de tutoría). 3) En tercer lugar, el pro-
tocolo aborda la actitud de los educadores hacia la pro-
puesta pedagógica del centro de educación infantil, en
concreto sus creencias sobre la metodología, los conte-
nidos previstos, las actividades programadas y el sistema
de evaluación previsto. 4) Finalmente, el protocolo reco-
ge las actitudes que los docentes mantienen en el entor-
no del aula en distintas situaciones de las puramente ins-
tructivas, entendiéndolas estas como configuradoras del
clima de clase. Éstas se refieren al tiempo de las comi-
das, del descanso y lúdico, de higiene, de la entrega de
los niños a los padres y tiempo curricular. La informa-
ción de esta última variable se recogió partiendo de cier-
tos indicadores que se han relacionado empíricamente
con la calidad de las intervenciones: el tipo de contacto
visual mantenido por el profesor, el tono de voz emplea-
do, la atención hacia los niños y los adultos, y el respeto
al turno del habla del niño.

3.1.3. Práctica evaluativa docente

Esta parte del protocolo diseñado alude a otros
aspectos relativos a la práctica evaluativa del educador
que no vienen incluidos en apartados anteriores pero que
merecen especial atención. Las variables que se refieren
a esta dimensión son las siguientes: 1) el objeto de la
evaluación del educador en el aula; 2) el momento en
que éste lleva a cabo la evaluación; 3) la frecuencia de
la evaluación; y 4) el tipo participación escolar de los
padres.

3.2. Resultados relativos a la aplicación del protocolo

Se expone en forma de tabla los resultados obtenidos
a partir de la aplicación del protocolo descrito en esta
comunicación. Esta tabla posee varias entradas, de forma
que facilita al lector la comprensión global de los resul-
tados de la calidad del programa evaluado con este pro-
tocolo. Asimismo, la lectura de la tabla permite obtener
una visión global sobre la evaluación del mismo, pudien-
do localizar rápidamente la información sobre la evalua-
ción que le interesa recogida del agente participante de
la evaluación (en este caso del educador), del instrumen-
to empleado en cada momento y de la fecha de aplica-
ción, de la definición de la variable evaluada partiendo
del modelo teórico de evaluación elegido, del agente
implicado, así como de la valoración de la calidad del
programa y de las limitaciones encontradas en cada una
de dimensiones, variables e indicadores evaluados. Véa-
se anexo 1.

4. CONCLUSION

El objetivo universal para los profesores de infantil es
promover el desarrollo integral de las capacidades del

niño, a la vez que respetan el principio de calidad y equi-
dad en sus intervenciones. Dado el incremento de centros
de infantil y de la autonomía otorgada al profesor en el
diseño de su propio programa pedagógico en esta prime-
ra etapa, se debe seguir haciendo un serio esfuerzo para
entender qué configura realmente un programa educati-
vo de calidad para niños de estas edades, sobre todo ante
el gran auge de programas que parecen tan prometedores
a la hora de desarrollar las capacidades infantiles en estos
primeros años. Por este motivo, llegar a una definición
consensuada de qué supone realmente diseñar un pro-
grama de calidad para los niños escolarizados en infantil
sigue siendo un esbozo, y aún más tratar de evaluarlo. En
este sentido sería bueno considerar los protocolos o guías
de evaluación como el punto de partida o la guía necesa-
rios para orientar la práctica educativa en esta etapa,
dado que en ellos se integran y se reflejan los avances que
se realizan en el ámbito empírico sobre la relación que
existe entre la calidad educativa y los programas de edu-
cación temprana.

El diseño de estos protocolos debería primar la figu-
ra del docente como eje esencial de la evaluación de la
calidad de los programas educativo. En este sentido
cabría reflexionar sobre dos aspectos: uno relativo a la
importancia que se le otorga a la formación del profeso-
rado en el protocolo, y otro aspecto relacionado con el
trabajo de cooperación con los padres. Los estudios ava-
lan que la formación del educador es un factor determi-
nante a la hora de hablar de calidad educativa, incluso
siendo uno de los predictores más importantes. Por ello,
el protocolo debería priorizar esta dimensión, y más
teniendo en cuenta que se apunta que los buenos resulta-
dos de los profesores pueden ser uno de los factores pri-
mordiales a la hora de desarrollar de las capacidades de
los alumnos (Rivas, 2004).

El segundo aspecto a destacar en un programa de cali-
dad se refiere la relación que los educadores y los padres
promueven entre ellos en la escuela. Este estudio corro-
boró lo que en la bibliografía se señala (Kellaghan, Slo-
ane, Álvarez y Bloom, 1993), que la relación entre
padres y educadores no se vio mermada incluso en casos
de profesores con menos experiencia en el ámbito edu-
cativo. Este hecho podría explicarse porque la relación se
estrechó por la demanda de la información por parte de
los profesores noveles, haciendo que los padres se mos-
traran más participativos con ellos, más satisfechos,
reforzando y facilitando relaciones positivas, ofreciendo
información a los educadores para que se entendiera
mejor el comportamiento de los niños en clase. Por este
motivo, cabe apuntar que la variable actitud y tipo de
relación promovida entre profesores y padres debe ser
reforzada en cualquier protocolo de evaluación de pro-
gramas de calidad, valorada por los padres participantes
en esta evaluación como una pieza inestimable a la hora
de hablar de los buenos resultados y de la calidad de esta
escuela. En este sentido, los apoyos estructurales dispo-
nibles para ayudar a los padres, primeros educadores, a
cumplir con este objetivo, deberían ser salvaguardados y
valorados.
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EL DESARROLLO DE PLANES DE MEJORA EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS: PERCEPCIONES DEL

PROFESORADO SOBRE SU PARTICIPACIÓN,
Y SOBRE LAS DIFICULTADES Y BENEFICIOS

ENCONTRADOS
Pablo J. Santana Bonilla, Carlos Quesada Frigolet y Víctor Hernández Rivero

Universidad de La Laguna

INTRODUCCIÓN

La evaluación de centros docentes es una práctica
emergente en el sistema educativo español. Desde el
curso 2000-01 el Instituto Canario de Evaluación y
Calidad Educativa viene desarrollando el Plan de
Evaluación de Centros Docentes de Canarias (PEC-
CAN). La filosofía de dicho Plan consiste en promover
la mejora de los centros escolares, por lo que tras el pro-
ceso de evaluación y de la presentación del informe
correspondiente se espera que cada centro elabore y des-
arrolle un plan de mejora (Santana Bonilla, 2000-2001 y
2004). 

Esta comunicación tiene como objeto describir las
percepciones del profesorado, de centros evaluados por
segunda vez el curso 2005-06 en el PECCAN, acerca de
su grado de participación en los planes de mejora, y las
dificultades y beneficios de haber participado en ellos.
También se ofrecen datos sobre el grado en que las per-
cepciones del profesorado acerca de las condiciones ins-
titucionales para la mejora de cada centro están relacio-
nadas con su visión de su participación en el plan de
mejora, las dificultades encontradas y los beneficios obte-
nidos en su desarrollo. El estudio del que se informa
forma parte de un proyecto de investigación en curso

cuyos objetivos son: obtener información acerca del esta-
do de los planes de mejora y explorar el desarrollo de los
mismos en los centros escolares evaluados.1

MÉTODO

La información se recogió por medio del cuestionario
de profesorado utilizado en el proceso de evaluación. En
éste se incluyeron, entre otros aspectos, varias preguntas
acerca de la participación del profesorado en el plan de
mejora, de los beneficios y dificultades en su desarrollo (4
preguntas en el caso de Primaria y 6 en Secundaria) y de
la condiciones institucionales para la mejora (escala de
Ainscow y col., 2001). Contestaron el cuestionario un
total 610 docentes -111 de Ed. Infantil y Primaria, y 499
de Secundaria- de los 13 centros evaluados por segunda
vez el curso 2005-06 en el PECCAN.

El análisis de datos se realizó con el SPSS (versión
14), tratándose por separado los datos del profesorado de
Infantil y Primaria y, de Secundaria. Se calcularon las fre-
cuencias de respuesta para cada uno de los ítems de las
preguntas referidas a la participación del profesorado en
el plan de mejora, los obstáculos para el desarrollo del
mismo y su impacto positivo y beneficios, así como de las
condiciones institucionales para la mejora. Luego se
redujeron los datos mediante análisis factorial para obte-
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1 Dicho proyecto de investigación se titula: Análisis del impacto de los procesos de evaluación externa en los centros escolares de Canarias. Su incidencia en la
organización escolar, el aprendizaje del alumnado y la atención al alumnado en riesgo de exclusión social, y ha sido financiado por la Dirección General de
Universidades e Investigación de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (PI42005/59).



ner puntuaciones factoriales de cada uno de los siguientes
conjuntos de ítems: cada una de las seis condiciones ins-
titucionales para la mejora, la participación del profesora-
do en el plan de mejora, los obstáculos en el desarrollo
del plan de mejora, el impacto positivo y los beneficios
del plan de mejora. Además se obtuvo una puntuación
factorial conjunta de las condiciones institucionales para
la mejora partiendo de las seis puntuaciones factoriales
parciales. Por último, se calcularon las correlaciones cru-
zadas entre las puntuaciones factoriales y de éstas con los
ítems de los conjuntos señalados.

RESULTADOS

Antes de comenzar la exposición de los principales
resultados hay que señalar que un poco más de la mitad
del profesorado no contestó las preguntas relativas a la
participación en el plan de mejora, al impacto y benefi-
cios, y a las dificultades del plan de mejora.

En primer lugar, en cuanto a la participación en el
plan de mejora, la respuesta mayoritaria del profesora-
do en todas las actividades, menos una, fue negativa.
Las actividades en que un mayor número de docentes
de Secundaria manifestó haber participado fueron:
puesta en práctica del plan de mejora (52,0%), reunio-
nes en las que se discutieron los resultados de la eva-
luación externa (47,9%), sesiones de trabajo en las que
se delimitaron y decidieron los ámbitos a mejorar
(46,3%) y reuniones de seguimiento de la puesta en
práctica del plan (42,0%). Las actividades en que un
mayor número de docentes de Infantil y Primaria indi-
có haber participado fueron: proceso de planificación
del plan de mejora (47,0%), evaluación del plan de
mejora (43,9%), reuniones de seguimiento de la puesta
en práctica del plan (42,2%) y sesiones de trabajo en las
que se delimitaron y decidieron los ámbitos a mejorar
(41,8%).
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Tabla 1. Frecuencia (en %) de las principales encontradas en el desarrollo del plan de mejora
según el profesorado de Secundaria2

En segundo lugar, en lo referente a las dificultades en
el desarrollo del plan de mejora, según el profesorado de
Secundaria las más importantes fueron: escasez de recur-
sos económicos para desarrollar los proyectos, escasez de
tiempo para poder realizar reuniones de coordinación
entre el profesorado, necesidad de infraestructuras y equi-
pamiento escolar, poca colaboración de las familias, falta
de tiempo para la coordinación entre los distintos sectores

de la comunidad educativa, movilidad del profesorado,
las lógicas de un proceso tan complejo de organizar, y
exceso de burocracia (ver Tabla 1). En el caso de Infantil
y Primaria las principales dificultades fueron: escasez de
tiempo para poder realizar reuniones de coordinación,
necesidad de infraestructuras y equipamiento escolar,
movilidad del profesorado y escasez de recursos econó-
micos para desarrollar los proyectos (ver Tabla 2).

2 En las Tablas 1 a 6 los ítems están ordenados de mayor a menor según la puntuación media.



En tercer lugar, en cuanto al impacto del plan de
mejora, el profesorado de Secundaria opina que el plan
ha contribuido a mejorar: la organización del centro
(60,3%)3, las relaciones y la convivencia en el centro
(56,9%), la coordinación y el trabajo en equipo entre el
profesorado participante (57,4%) y las relaciones del
centro con el entorno (42,5%) (ver Tabla 3). Según el
profesorado de Infantil y Primaria el plan de mejora ha

Tabla 3. Frecuencia (en %) del impacto positivo del desarrollo del plan de mejora en diversos
aspectos del centro según el profesorado de Secundaria
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Tabla 2. Frecuencia (en %) de las principales dificultades encontradas en el desarrollo del plan
de mejora según el profesorado de Infantil y Primaria

tenido un impacto positivo en: las relaciones y la con-
vivencia en el centro (82,4%), la organización del cen-
tro (80,4%), la coordinación y el trabajo en equipo
entre el profesorado participante (73,7%), las relacio-
nes del centro con el entorno (73,7%), la enseñanza en
el aula (72,0%), la participación de las familias (66,6%)
y el aprendizaje del alumnado participante (64,9%) (ver
Tabla 4).

Tabla 4. Frecuencia (en %) del impacto positivo del desarrollo del plan de mejora en diversos
aspectos del centro según el profesorado de Infantil y Primaria

3 Suma de las categorías bastante y mucho.



En cuarto lugar, en cuanto a los beneficios del plan de
mejora, los más destacables según el profesorado de
Secundaria fueron: la toma de conciencia sobre la impor-
tancia de mejorar los canales de comunicación entre las
familias y el profesorado (67,3%), el poder contar con un
referente para comparar resultados en una futura evalua-

ción (68,4%), la toma de conciencia de la necesidad de
trabajar en equipo entre el profesorado (65,1%), la opor-
tunidad de reflexionar conjuntamente sobre el funciona-
miento del centro (68,2%), la oportunidad de reflexionar
conjuntamente sobre el rendimiento del alumnado
(66,9%) (ver Tabla 5).
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Tabla 5. Frecuencia (en %) de los principales beneficios del desarrollo del plan de mejora para 
el centro en opinión del profesorado de Secundaria

Tabla 6. Frecuencia (en %) de los principales beneficios del desarrollo del plan de mejora para el
centro en opinión del profesorado de Infantil y Primaria

Los beneficios señalados con más frecuencia por el
profesorado de Infantil y Primaria fueron: la oportunidad
de reflexionar conjuntamente sobre el rendimiento del
alumnado (86,0%), la oportunidad de reflexionar conjun-
tamente sobre el funcionamiento del centro (87,7%), la
toma de conciencia sobre la importancia de mejorar los
canales de comunicación entre las familias y el profeso-

rado (84,2%), la oportunidad de reflexionar conjunta-
mente sobre la práctica educativa (84,2%), la sistematiza-
ción de algunos procesos organizativos (77,2%), la impli-
cación del profesorado en aspectos educativos de interés
para el centro (77,2%), la mejora de nuestro conocimien-
to y comprensión de lo que pasa en el centro nos ha ayu-
dado a tomar mejores decisiones (77,2%) (ver Tabla 6).



Tabla 7. Correlaciones entre las condiciones institucionales para la mejora, la participación del profesorado de
Secundaria en el plan de mejora, los obstáculos en el desarrollo del plan de mejora, y el impacto y

los beneficios del plan de mejora considerados globalmente

vamente y de modo significativo con el impacto y los
beneficios del plan de mejora considerados globalmente.
También existe una correlación negativa y estadística-
mente significativa, aunque menos estrecha, entre los
obstáculos para el desarrollo del plan de mejora y los
impactos y beneficios del mismo, por un lado, y entre los
obstáculos y las condiciones institucionales para la mejo-
ra, por otro (ver Tabla 7).4
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Por último, en cuanto a las relaciones entre los distin-
tos aspectos analizados, en el caso del profesorado de
Secundaria, la participación del profesorado en el plan de
mejora, y el impacto y los beneficios del plan de mejora
considerados globalmente correlacionan positivamente y
de modo significativo con las condiciones institucionales
para la mejora en su conjunto. A su vez la participación
del profesorado en el plan de mejora correlaciona positi-

4 Como criterio general se comentan aquellas correlaciones ≥ 0,300 con un nivel de significatividad ≤ 0,01 (bilateral), aunque en las Tabla 7 y 8 se destacan algu-
nas por su sentido negativo aunque sean menos estrechas. En las tablas 7 a 10 * significa que la correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral) y ** que la
correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

5 Aunque la fuerza de la correlación es cercana a la establecida convencionalmente para en este caso (ver nota 4).

Tabla 8. Correlaciones entre cada una de las condiciones institucionales para la mejora, la participación del
profesorado de Secundaria en el plan de mejora, los obstáculos en el desarrollo del plan de mejora, y 

el impacto y los beneficios del plan de mejora

Como puede observarse en la Tabla 8, en el caso del
profesorado de Secundaria, existe una estrecha correla-
ción positiva y estadísticamente significativa entre cada
una de las condiciones institucionales para la mejora y el
impacto y los beneficios del plan de mejora. También hay
una estrecha correlación positiva y estadísticamente sig-
nificativa entre cada una de las condiciones instituciona-
les para la mejora –excepto la participación de agentes
internos y externos en los proyectos y en las decisiones

del centro escolar5- y la participación del profesorado en
el plan de mejora. Además existe una correlación negati-
va, aunque menos estrecha, y estadísticamente significa-
tiva entre los obstáculos para el desarrollo del plan de
mejora y tres condiciones institucionales para la mejora:
la formulación de preguntas y la reflexión sobre la prácti-
ca docente y organizativa, la planificación colaborativa de
los esfuerzos de mejora y la coordinación y la comunica-
ción docente.



Tabla 9. Correlaciones entre las condiciones institucionales para la mejora, la participación del profesorado de
Infantil y Primaria en el plan de mejora, los obstáculos en el desarrollo del plan de mejora, y el impacto y los

beneficios del plan de mejora considerados globalmente

Como puede observarse en la Tabla 10, en el caso del
profesorado de Primaria, existe una estrecha correlación
positiva y estadísticamente significativa entre cada una de
las condiciones institucionales para la mejora y el impac-
to y beneficios del plan de mejora, así como entre la pla-
nificación colaborativa de los esfuerzos de mejora -una de
las condiciones institucionales- y la participación del pro-
fesorado en el plan de mejora.

866

En el caso del profesorado de Infantil y Primaria, la
participación del profesorado en el plan de mejora, y el
impacto y los beneficios del plan de mejora considerados
globalmente correlacionan positivamente y de modo sig-
nificativo con las condiciones institucionales para la mejo-
ra en su conjunto. La participación del profesorado en el
plan de mejora también correlaciona positivamente y de
modo significativo con el impacto y los beneficios del plan
de mejora considerados globalmente (ver Tabla 9).

Tabla 10. Correlaciones entre cada una de las condiciones institucionales para la mejora, la participación del
profesorado de Infantil y Primaria en el plan de mejora, los obstáculos en el desarrollo del plan de mejora,

y el impacto y los beneficios del plan de mejora

CONCLUSIONES

Antes de plantear las conclusiones hay que destacar la
baja tasa de respuesta a las cuestiones relacionadas con el
plan de mejora, en torno al 50%. Una posible explicación
de tal tasas quizás sea el alto porcentaje de profesorado
que tiene una antigüedad en el centro de entre un mes y
cinco años (un 49,5% en el caso de Infantil y Primaria y

un 53,2% en el caso de Secundaria). Por otra parte, las
conclusiones se refieren a los 13 centros evaluados por
segunda vez el curso 2005-06, no siendo generalizables al
resto de centros evaluados.

1. En cuanto a la participación del profesorado en la
elaboración y puesta en práctica del plan de mejora
los datos recogidos apuntan que ésta ha sido baja.



Dada la tasa de respuesta (en torno a un 50%) puede
afirmarse que en las actividades en las que ha habido
mayor participación lo ha hecho uno de cada cuatro
docentes.6 Las dos actividades en las que mayor pro-
porción de profesorado de Secundaria manifestó
haber participado tienen que ver con el inicio del
plan de mejora (reuniones en las que se discutieron
los resultados de la evaluación externa, y sesiones de
trabajo en las que se delimitaron y decidieron los
ámbitos a mejorar). La actividad en la que más pro-
fesorado de Infantil y Primaria señaló haber partici-
pado fue la planificación del plan de mejora. Todas
las actividades referidas a la participación fueron res-
pondidas en porcentajes bastante similares. El por-
centaje de respuesta positiva del profesorado de
Secundaria fue mayor que el de Infantil y Primaria.

2. En lo referente a las principales dificultades encon-
tradas por el centro en el proceso de elaboración y
desarrollo del plan de mejora, el profesorado de las
distintas etapas coincide en tres, aunque con diferen-
te prioridad: escasez de recursos económicos para
desarrollar los proyectos, escasez de tiempo para
poder realizar reuniones de coordinación entre el
profesorado, y necesidad de infraestructuras y equi-
pamiento escolar relacionados con el plan de mejora.
En Infantil y Primaria se añade la movilidad de pro-
fesorado y en Secundaria la poca colaboración por
parte de las familias. En todos los casos se trata de
dificultades externas al centro. La valoración del pro-
fesorado de Secundaria fue más negativa.

3. El profesorado de Infantil y Primaria, y de
Secundaria coincide en que los principales ámbitos
en los que el plan ha supuesto un impacto positivo
son: las relaciones y la convivencia en el centro, la
organización del centro, la coordinación y el traba-
jo en equipo del profesorado y las relaciones del
centro con el entorno, aunque en diferente orden
prioridad. Según la opinión del profesorado, el
impacto ha sido menor en aspectos cercanos al aula.
La valoración del profesorado de Infantil y Primaria
fue más positiva que la del de Secundaria.

4. El profesorado de las distintas etapas coincide en
dos de los principales beneficios obtenidos por el
centro al desarrollar el plan de mejora: la toma de
conciencia de la importancia de mejorar los canales
de comunicación entre las familias y el profesora-
do, y la oportunidad de reflexionar conjuntamente
sobre el funcionamiento del centro. En Infantil y
Primaria se añade la oportunidad de reflexionar
conjuntamente sobre el rendimiento del alumnado y
sobre la práctica educativa; y en Secundaria el

poder contar con un referente para comparar resul-
tados en una futura evaluación, y la toma de con-
ciencia de la necesidad de trabajar en equipo entre
el profesorado. La valoración del profesorado de
Infantil y Primaria fue más positiva que la del de
Secundaria.

5. Por último, la participación del profesorado de
Infantil y Primaria, y de Secundaria en el planes de
mejora, y el impacto y beneficios del plan conside-
rados globalmente parecen estar estrechamente rela-
cionados con las condiciones institucionales para la
mejora. A su vez la participación en el plan de mejo-
ra está estrechamente relacionada con el impacto y
beneficios del plan. Sólo en Secundaria se observa
una relación negativa, y menos estrecha, entre los
obstáculos en el desarrollo del plan de mejora y los
impactos y beneficios del mismo, y entre los obstá-
culos y las condiciones para la mejora. 

Además, en todas las etapas, el impacto positivo y los
beneficios considerados globalmente están relacionados
estrechamente con cada una de las condiciones institucio-
nales para la mejora, y en Secundaria todos los beneficios
–excepto tres- lo están con las seis condiciones institu-
cionales para la mejora. En Infantil y Primaria, por su
parte, se observa una estrecha relación entre la participa-
ción y cinco de las condiciones institucionales para la
mejora. Por otro lado, puede afirmarse que la mayoría de
las dificultades que el profesorado -tanto de Infantil y
Primaria como de Secundaria- señala en cuanto al des-
arrollo del plan de mejora no están relacionadas con su
participación en el plan, ni con los beneficios percibidos,
ni con las condiciones institucionales para la mejora con-
sideradas globalmente. 7
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6 Esta es una apreciación respecto a la muestra global, por centros la proporción varía.
7 Sólo una en el caso de Infantil y Primaria (“la movilidad del profesorado”), está relacionada negativamente con la participación, y cuatro en Secundaria, una

de ellas (“el disponer de poca información sobre cómo abordar el plan de mejora hizo que al principio estuviéramos mucho tiempo sin saber por dónde empe-
zar, ni qué hacer”) está relacionada negativamente con la participación del profesorado en el plan de mejora, con los beneficios del plan y con las condiciones
institucionales para la mejora, y otras tres están relacionadas del mismo modo con las condiciones institucionales para la mejora.



EVALUACIÓN DE LOS PROGRAMAS SOCIALES A
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Grupo de Investigación en Educación Intercultural. (GREDI)
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1. INTRODUCCIÓN

La investigación que se presenta responde a la solici-
tud que nos hace el Consejo Nacional del Fomento Edu-
cativo (CONAFE) sobre el análisis del conocimiento, las
percepciones y valoraciones que las poblaciones benefi-
ciarias tienen de sus políticas y acciones compensatorias
dirigidas a las comunidades rurales con mayores dificulta-
des de acceso a la educación1. Desde estas políticas se
atienden a la Educación Inicial no escolarizada con el
objetivo de brindar asesorías a padres, madres y personas
que participan en el cuidado y la crianza de niños meno-
res de cuatro años en comunidades rurales e indígenas de
alta marginación, con el fin de enriquecer las prácticas de
crianza que favorezcan el desarrollo integral y lograr, entre
otros beneficios, una transición exitosa a la educación pre-
escolar. También se dirigen a la Educación Básica con el
objetivo de de contribuir a mejorar los indicadores educa-
tivos en localidades rurales, a través de una serie de inter-
venciones de naturaleza material, pedagógica y de gestión
escolar en las escuelas preescolares, en primarias (princi-
palmente multigrado) y en la totalidad de las escuelas tele-
secundarias.

La evaluación de las políticas y programas compensato-
rios desde las apropiaciones y valoraciones de sus benefi-
ciarios, comprendía al menos estos dos objetivos generales:

a) Analizar los impactos “subjetivos” de la acción
compensatoria para los sujetos beneficiarios en tér-
minos de representaciones y prácticas. 

b) Delinear los sentidos y los alcances de la acción
compensatoria en términos de trayectorias y pro-
yectos sociales, en los particulares contextos comu-
nitarios y escolares en los que estas acciones de
CONAFE tienen lugar. 

2. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

Con el fin de dar respuesta a esta solicitud y objetivos
de investigación decidimos en primer lugar elaborar un
modelo comprensivo de los elementos que deben tomarse
en consideración cuando el objetivo de la evaluación es
conocer la percepción y valoración que realizar los bene-
ficiarios de los programas sociales. Para posteriormente
acercarnos a la realidad para extraer la información perti-
nente y llegar a conclusiones a partir de su análisis.

2.1. Elaboración de un modelo para el análisis de las
valoraciones de los beneficiarios de los programas

La valoración y satisfacciones que realizan los usua-
rios o beneficiarios de un programa es un criterio de eva-
luación muy frecuente, no obstante se adolece de una pre-
cisa conceptualización y dimensiones orienten la recogida
de la información y el análisis evaluativo. Precisamente el
enriquecimiento del panorama metodológico ocurrido en
esta última década en el campo de la evaluación es conse-
cuencia de la importancia que se ha atribuido a los benefi-
ciarios en los planeamientos evaluativos, la atención a sus
percepciones y valoraciones como actores claves en la
definición, seguimiento y valoración de los programas y
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1 Las acciones compensatorias en el terreno de la educación surgen en México a comienzos de los noventa y han sido implementadas por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE) a través de cinco programas que han contado con el financiamiento del Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo



servicios sociales (Smith, 2001). Es así pues, que el cues-
tionamiento actual que se hace de los criterios políticos y
técnico (De Miguel, 2000) en evaluación ha generado una
fuerte tendencia a favor del uso de criterios democráticos
presentes en los enfoques evaluativos actuales –evalua-
ción pluralista, evaluación respondente, evaluación popu-
lar, evaluación participativa, evaluación democrática,
cluster evaluation, empowerment evaluation (Bartolomé y
Cabrera, 2000, Sanders, 1997 )- y cuyo denominador
común es concebir el proceso evaluativo como un medio
de educación cívica y democrática, desarrollo humano y
emancipación social. En estas perspectivas se sitúa la
corriente metodológica que representa la línea de “benefi-
ciary assessment” (valoración de los beneficiarios) que
aún siendo ya usada hace tiempo está alcanzando relevan-
cia actual (Salmen 1998, 2002). 

Es el sector privado donde la percepción y evaluación
de los usuarios-beneficiarios (clientes- consumidores) se
le ha prestado una gran atención y sobre la que se ha cons-
truido un corpus teórico importante. Los trabajos en este
ámbito apuntan hacia dos líneas diferentes pero comple-
mentarias (Peterson , R y Wilson W.1992):

La valoración centrada en los componentes del servi-
cio o programa, que según Passer, Olsen y Wyckoff (1978)
pueden distinguirse tres tipos de elementos: bienes mate-
riales que proporcionan facilidades (por ejemplo: material
escolar), provecho físico o ventajas intangibles explícitas
(por ejemplo: mejora en el rendimiento escolar) y prove-
cho psicológico o ventajas intangibles implícitas (respon-
sabilización del usuario, empowerment, etc.) 

b) Valoración centrada en la percepción subjetiva del
cliente donde se sitúan las contribuciones recopiladas
por Zeithaml, Parasuraman y Berry (1994.). Según
los autores, los usuarios del servicio no valoran sólo
el resultado final del mismo sino que toman, también,
en consideración, todo el proceso de atención y pres-
tación del mismo, además los criterios de valoración
del servicio son los establecidos por los propios clien-
tes sobre sus bases personales y subjetivas. 2

Nuestra propuesta

Tomando en consideración las aportaciones de estos
diferentes ámbitos que han trabajado el constructo de
“satisfacción” de los usuarios, hemos elaborado una pro-
puesta de modelo teórico para el análisis de las percepcio-
nes, atribuciones, satisfacción y valoración que realizan

los usuarios de programas sociales. El modelo, como se
observa en la figura 1, comprende tres dimensiones: (a)
una primera dimensión hace referencia al conjunto de
aspectos que permiten su objetivación externa; (b) la
segunda incluye procesos cognitivos más elaborados cen-
trados en la atribución de significados que conlleva una
construcción discursiva de la percepción individual y, por
tanto, adopta un sentido claramente subjetivo; y (c) final-
mente la tercera dimensión se construye a partir de las
anteriores, es decir, el grado de consenso entre la infor-
mación individual subjetiva, la triangulación entre las dis-
tintas fuentes y el contraste con la información objetiva-
ble, puede proporcionar una perspectiva global de
atribución de valor social de las acciones realizadas.

En su conjunto, estas tres dimensiones permiten con-
jugar y estructurar la información pertinente a la hora de
otorgar valor global al programa. Cada una de estas
dimensiones a su vez comprenden un un conjunto de com-
ponentes. A saber,

A) Componentes objetivos: constituidos por caracterís-
ticas de las acciones compensatorias; contexto
comunitario; contexto educativo y utilización y uso
de las acciones compensatorias: El análisis de este
conjunto de componentes nos ubica en un plano que
se ha venido a denominar “objetivo” por el carácter
“externo” de la información recopilada. Ésta nos
permite contextualizar los procesos posteriores de
elaboración subjetiva a través de los cuales se
estructuran los significados atribuidos a las accio-
nes compensatorias.

B) Atribución de significados: comprende aspectos
tales como el conocimiento de las acciones com-
pensatorias; grado de satisfacción y beneficios atri-
buidos; utilidad comunitaria y social atribuida;
Intencionalidad y causalidad atribuida al programa;
imagen de la institución como organización. 

C) Valor social del programa: comprende aspectos
tales como el consenso en el significado atribuido a
las acciones del programa; implicaciones para las
personas beneficiarias de las; valores globales aso-
ciados a las acciones. y/o a la institución. 

Además de estas dimensiones, el modelo establece la
necesidad de triangular el conjunto de análisis e informa-
ción recopilada para la obtención de unas conclusiones
generales coherentes y fundamentadas. 
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2 De los escasos modelos integrales que presenten una metodología para analizar y valora la calidad de los servicios que consideraran la percepción de los clien-
tes- consumidores, el modelo de SERVIQUAL, desarrollado por Zeithaml, Parasuraman y Berry (1988) aporta el valor de haber sido, ya, aplicado a algunos
programas sociales. 



Figura 1. Modelo de análisis de la valoración de los beneficiarios de programas sociales

quecimiento que supuso un tipo de interacción que
presentaba características diversas desde una pers-
pectiva cultural.

- La construcción de indicadores evaluativos: la apli-
cación empírica del diseño suponía definir indicado-
res que permitieran concretar y operativizar las
dimensiones contempladas en indicadores útiles para
la construcción de instrumentos y guiones de recogi-
da de información que permitieran la atribución de
valor a las dimensiones y componentes considerados
en el modelo.

Estos, juntos a otros aspectos que fueron emergiendo a lo
largo de la investigación, constituyeron aportaciones meto-
dológicas de carácter significativo y permitieron extraer con-
clusiones de interés en torno a las aportaciones que presenta
el desarrollo de un trabajo de estas características.

Descripción del contexto de investigación y fuentes de
información

La investigación se realizó en los estados de Baja Cali-
fornia, Hidalgo y Tabasco, entre los meses de febrero y
agosto de 2005. La selección de los casos contempló los
momentos diferenciales en que cada uno de estos estados
se incorporó a los Programas Compensatorios de CONA-
FE. En cada estado seleccionado, se escogieron dos comu-
nidades con escuelas de tipo indígena y general. La estra-
tegia metodológica diseñada para tal efecto se sustentó en
la articulación de cuatro niveles de análisis:
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2.2. Aplicación del modelo: análisis de las percepciones
y valoración de los beneficiarios

El tipo de estudio seguido en esta investigación es de
carácter cualitativo y comprensivo de la realidad. Para ello
se utilizan técnicas de recogida de información donde los
diversos informantes atribuyen significados y construyen
su percepción sobre la realidad estudiada. El modelo teó-
rico elaborado constituyó el punto de partida que orientó
el trabajo empírico posterior. Su aplicación se llevó a cabo
a través de un diseño metodológico que planteaba algunos
retos interesantes en el desarrollo del proceso evaluativo.
Algunos de estos desafíos podrían resumirse en:

- Carácter del objeto de estudio: profundizar en la
satisfacción de las personas usuarias de programas
educativos, constituye un aspecto novedoso e intere-
sante, pero a la vez poco trabajado y, por tanto, con
muy pocas referencias y experiencias previas. En el
ámbito de las organizaciones y empresas, sí gozaba
de una mayor tradición, pero en el ámbito educativo
no existían prácticamente referencias a la medición
de este constructo.

- Experiencia de trabajo cooperativo: el trabajo empí-
rico se desarrollaba en tres estados mejicanos con un
equipo local apoyado y asesorado por nuestro equipo
de la Universidad de Barcelona en un trabajo de cola-
boración donde, tanto las personas como la propia
información, estaba sujeta al intercambio y a la refle-
xión conjunta. En este sentido cabe destacar el enri-



• La persona: alumnado, profesorado, supervisor,
madre/padre, que pudieran ser beneficiarios directos
de las acciones compensatorias.

• La familia: como el primer referente en el que se
resignifican y se modulan los proyectos individuales.

• La escuela: como el espacio receptor de ciertas accio-
nes compensatorias (infraestructura y equipamiento).

• La comunidad: como la instancia colectiva en la que
las acciones compensatorias pueden cristalizar en
capital social. 

A partir del entrecruzamiento de estos niveles en el aná-
lisis se realizó una exploración no sólo de los sentidos y
valoraciones de las acciones compensatorias, sino también
de las formas en que éstas potencialmente cristalizan en
capital social, y del impacto de las expectativas sociales
para los proyectos individuales, familiares y comunitarios.

Estrategias de recogida de datos

La base comprensiva de la evaluación, hacía preferible
la utilización de instrumentos de carácter cualitativo que
permitieran profundizar en las distintas realidades de una
manera abierta. La posibilidad de que los distintos infor-
mantes organizaran sus propios discursos constituyó un
aspecto de gran interés, sobre todo si se tiene en cuenta la
“distancia cultural” existente. Los instrumentos de recolec-
ción de información que se utilizaron fueron los siguientes:

• Entrevista en profundidad para explorar las percep-
ciones y valoraciones de las acciones compensatorias
de CONAFE. Se realizaron entrevistas cualitativas a
maestros, directores, supervisores, a padres y madres
miembros y no miembros de la Mesa Directiva de la
Asociación de padres de familia, y a líderes comuni-
tarios.

• Grupos de discusión con madres que asisten a las
sesiones de Educación Inicial: en un contexto de
interacción grupal, esta técnica permitió la recolec-
ción de información en torno a los sentidos y valora-
ciones colectivamente negociadas y reconstruidas.

• Foto-narrativas: se aplicó esta técnica a los estudiantes
de los últimos grados de primaria. Se les transfirió una
cámara fotográfica polaroid para que los niños y niñas
tomen fotografías del espacio escolar, de los personajes
principales y de los materiales de estudio que tienen.
Posteriormente, con las imágenes se elaboraron de for-
ma colectiva (en micro-grupos) narrativas visuales.

Del conjunto de estrategias utilizadas, el de foto-narra-
tivas, quizás constituye la estrategia menos conocida. Fue
incorporado a propuesta del equipo local y permitió incre-
mentar la capacidad de expresión del alumnado y, a partir
de las fotografías realizadas, profundizar en los criterios
que orientaban la realización de las fotografías. De hecho,
esta estrategia tiene un componente proyectivo muy
importante y permite profundizar en los valores subya-
centes que se ponen de manifiesto en la elaboración de los
criterios que otorgaban valor a las distintas situaciones
reflejadas en las fotografías.

Proceso seguido

Una vez definidas las fuentes de información y cons-
truidos los guiones de recogida de datos cualitativos, se
llevó a cabo el proceso de recogida y análisis de datos. El
liderazgo de esta fase correspondió al grupo de investiga-
ción local que contó con la colaboración de un miembro
del equipo de la Universidad de Barcelona que se despla-
zó al contexto empírico con la finalidad de establecer cri-
terios comunes de trabajo y participar de las primeras
experiencias del proceso de recogida de datos.

El proceso de análisis de datos también se llevó a cabo
por parte del equipo local con el asesoramiento de Barce-
lona, realizando un primer informe en el que se plasmaban
los resultados de la evaluación. A partir de este informe se
realizó una devolución donde se analizaban los datos apor-
tados en el mismo, a la luz del modelo teórico elaborado
inicialmente. El proceso finalizó con la negociación del
informe final donde además de los resultados específicos
de la evaluación, se analizaron las aportaciones metodoló-
gicas y la validez del modelo de análisis empleado.

3. RESULTADOS

En este apartado se pasaran a sintetizar los resultados
más relevantes de la evaluación, considerando el Modelo
de análisis elaborado para valorar los programas sociales
desde la perspectiva de sus beneficiarios.

A. Componentes objetivos

En primer lugar se describieron las acciones de los pro-
gramas compensatorios de CONAFE implementadas
durante aquel año; especificando su contenido, el número
y características de los participantes o beneficiarios en
cada uno de ellas. Ello dio lugar a una visualización de
cada una de las implementaciones del programa en su con-
texto específico.

B. Atribución de significados

Conocimiento de las acciones compensatorias

La información que se tenía de CONAFE y sus acciones
era desigual entre sus beneficiarios aunque, en general, era
muy escasa y confusa en relación al significado de siglas,
competencias de las diversas instituciones, etc. El colectivo
más informado era el de los directores de los centros. El pro-
fesorado conocía perfectamente la institución y sus finali-
dades pero se confundía a la hora de enumerar o describir
los diversos componentes de los programas o ciertos aspec-
tos como criterios de asignación, importes las ayudas reci-
bidas, etc. El alumnado, pese a su corta edad, identificó más
certeramente los diversos contenidos y denominaciones de
los componentes que sus progenitores (madres). En todo
caso se identificó al director del centro como elemento cla-
ve de transmisión de la información. 

Grado de satisfacción y beneficios atribuidos

Los diversos agentes expresaron su satisfacción unáni-
me por los efectos del programa en las economías familia-
res pero apenas se hicieron referencias a su incidencia sobre
los procesos pedagógicos o la calidad de la enseñanza. 
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Utilidad social

El análisis de los componentes objetivos mostró la
estrecha relación entre la escuela y la comunidad, siendo
la primera un verdadero motor aglutinador de la segunda.
En este sentido, los juicios emitidos por madres, líderes
comunitarios, profesorado y el propio alumnado mostró,
desde sus propios códigos, que cualquier acción en bene-
ficio de la escuela era valorada sin duda como beneficiosa
a toda la comunidad en general y que ésta era, responsa-
ble a su vez, de velar por el bien de la escuela.

Intencionalidad y causalidad atribuida a CONAFE

Básicamente se identificaron dos aspectos: por un lado
no se apreció, desde la perspectiva de los beneficiarios,
que el estado fuera responsable de responder a las necesi-
dades de sus ciudadanos, por lo que éstos las consideraban
como un favor o un regalo por parte del estado. Respecto
a la instrumentalizad política que pudiera hacerse de las
mismas, sólo en una de las comunidades estudiadas así
aconteció.

Imagen de CONAFE como institución

En general, los diversos participantes tenían una con-
fusa o nula imagen de CONAFE como organización. 

C. Valor social de las acciones del programa 

Valores globales asociados

Las ayudas económicas de CONAFE se convirtieron,
desde la perspectiva de sus beneficiarios, en valor social
para la comunidad en la medida que el impacto de las mis-
mas constituían mejoras en las dinámicas y procesos
comunitarios. Los impactos fueron diversos aunque el
valor social atribuido estaba centrado en iniciativas exter-
nas más allá de la educación formal.

Implicaciones para las personas

Se apreció que las acciones (sobre todo las mejoras de
infraestructuras) movilizaban un alto grado de compromi-
so en los diversos agentes (profesorado en obras de mejo-
ra, implicación de los padres en la escuela., etc.): mejora
de la autoestima e imagen de los beneficiarios, compro-
misos en continuar los estudios, etc.

Consenso en el significado atribuido a las acciones per-
sonas

Las mejoras educativas fruto de la implementación del
los diversos programas, se vincularon a mejoras en las tra-
yectorias familiares, que se han manifestado, a su vez, en
un incremento de expectativas de los jóvenes, pero éstas
que no siempre se llegaban a alcanzar 

CONCLUSIÓN

El modelo elaborado para el análisis evaluativo de los
programas desde las perspectivas de sus beneficiarios se
ha mostrado como un referente metodológico aplicable
capaz de aportar información significativa y útil a las ins-
tituciones sociales. En el presente caso, CONAFE, dispu-
so de información, referentes y apreciaciones que le per-
mitió, entre otras cosas, plantearse su estrategia de
comunicación institucional, apreciar el grado de calidad
de sus programas (desde la perspectiva de la satisfacción
de sus clientes), y disponer de una información para la
mejor oportunidad y pertinencia de los mismos. En estos
momentos el modelo esta siendo utilizado para crear un
instrumento cerrado (cuestionario) que permita una reco-
gida de información extensiva.
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INTRODUCCIÓN

Con este trabajo pretendemos llevar a cabo la evaluación
de un evento tan complicado como singular. Y lo es por des-
arrollarse en una amplia variedad de situaciones y contex-
tos. Estamos hablando del Proyecto StopDrog@s. Interreg-
III Portugal-España. Dentro del proyecto se dan actividades
tales como Jornadas de Formación, Encuentros, Conviven-
cias, formación on-line, observatorio virtual sobre drogode-
pendencias, módulos formativos en la red, Jornadas de
Cine, sistemas de videoconferencias para comunicaciones
virtuales sincrónicas, etc. No cabe duda que para poder
efectuar la evaluación de estos proyectos es necesario un
conocimiento del mismo, y dado el amplio espectro de posi-
bilidades en los que se puede mover este tipo de experien-
cias, se hace necesario concretar la situación por la que dis-
curren las experiencias del proyecto para poder comprender
la evaluación llevada a cabo. En este sentido, nos ocupare-
mos brevemente del contexto en el que se desarrolla y los
términos en los que tiene lugar el mismo. Además aspectos
generales de la evaluación que nos ayudarán a comprender
la dimensión evaluativa del mismo. 

CONTEXTO EVALUATIVO DEL PROYECTO

El programa Stopdrog@as II, en el que participan las
instituciones antes citadas, consiste en la formación de

dinamizadores juveniles para el desarrollo de acciones
preventivas para el consumo abusivo de drogas en entor-
nos universitarios. Después de recibir la formación ade-
cuada los estudiantes, deben de diseñar un proyecto de
intervención adecuado a estos ambientes. Se usan bastan-
te los medios tecnológicos para el desarrollo del proyecto.
Medios interesantes para el aprendizaje permanente en el
que la sociedad actual está exigiendo a los nuevos trabaja-
dores (Collis, 2002). La teleformación ha sido una de las
protagonistas en este proyecto. El aprendizaje mediante
computadora, donde se incluye el elearnig, es un tópico en
auge, sobre el que se están realizando numerosas investi-
gaciones (Rovai & Kirk, 2003), dada la importancia que
está adquiriendo en los últimos tiempos. El tutor es uno
más de grupo que anima y coordina el progreso de los
estudiantes dinamizadores. La importancia de éstos ase-
sores es indudable en un proyecto, para Harasim, et. Al
(2000) cuando se implican activamente, respondiendo
puntualmente, animando, colocando nuevos materiales,
etc. Los materiales didácticos seleccionados para la for-
mación son un banco de recursos en soporte hipermedia,
entre los que los estudiantes dinamizadores deben refle-
xionar sobre las diversas conceptualizaciones y casuísticas
presentadas. Estos materiales se presentaron en torno a
cinco grandes áreas temáticas: 1.La formación social y
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Resumen:

En este trabajo se evalúa el Proyecto StopDrog@s. Interreg-III Portugal-España desarrollado durante el
año 2005. Se trata de un proyecto para formar líderes universitarios con la finalidad de que intervengan, fun-
damentalmente en aspectos preventivos de la drogadicción en el ámbito de la enseñanza superior. Forman
parte de este proyecto instituciones como la Universidad de Huelva en España, la Universidad de Faro y el
Instituto Politécnico de Beja en Portugal y la Diputación Provincial de Huelva también de España.



personal del dinamizador. 2. El fenómeno del consumo. 3.
Drogas: descripción. 4. La prevención del consumo de
drogas en el ámbito universitario. 5. Políticas y recursos
institucionales ante el consumo de drogas. Cada módulo
tiene una serie de apartados. Cuenta la plataforma con una
serie de herramientas como los foros de discusión dan la
posibilidad al estudiante de tener un papel más activo en
aprendizajes online, al poder tener un cierto protagonismo
en su proceso de aprendizaje (Larkin-Hein, 2001). Ade-
más de la parte virtual, existen otros eventos como
Encuentros, Jornadas, Congresos y Reuniones, donde se
intenta romper con esa soledad y favorecer la convivencia
don los compañeros y compañeras. También hay activida-
des abiertas al resto de la comunidad universitaria, donde
tratan de concienciar sobre la problemática de la droga,
como pueden ser por ejemplo los ciclos de cine, “cóctel sin
alcohol”,... 

DISEÑO DE LA EVALUACIÓN

A. Problema y objetivos

En nuestro caso nos interesa conocer aspectos relacio-
nados con el proyecto StopDrog@s II, y nos estamos refi-
riendo básicamente a su desarrollo o funcionamiento y los
resultados del mismo. Conocido el problema en líneas
generales, es preceptivo acercarnos más al problema
mediante la propuesta de objetivos. Así, podemos pregun-
tarnos sobre aspectos como:

• Situación del alumnado antes de las actividades for-
mativas.

• Cómo se han desarrollado los diferentes Encuentros,
Jornadas, etc. 

• Si se han cumplido los objetivos de formación pre-
vistos.

• Si ha servido el proyecto para el acercamiento a jóve-
nes de otro país e idioma. 

• Cuál ha sido el funcionamiento de los diferentes ele-
mentos tecnológicos.

• Cómo ha sido la coordinación entre los diferentes
socios, al tratarse de un programa trans-nacional.

B. Diseño metodológico

Calificamos nuestra investigación como evaluativo o
evaluación de programas. Optamos por un modelo flexi-
ble, ajustado a los contextos de acción del proyecto, y
necesariamente mixto, que combinará recogida de datos
más duros (cuestionarios y escalas) y más blandos (obser-
vación participante, grupos de discusión, foros). Partici-
pan tres colectivos de estudiantes universitarios de diver-
sa procedencia. Aunque el número es bastante reducido
dada las características del proyecto, concretamente hay
15 de Beja, 15 de Faro (Portugal) y 30 de Huelva (Espa-
ña). En este sentido, vamos a utilizar toda la población
participante en los diversos eventos como fuente para la
recogida de datos. La gran cantidad de eventos que el pro-
yecto desarrolla nos obliga a utilizar un nutrido número de
instrumentos para recoger la información. 

C. Instrumentos utilizados

Como instrumentos usaremos tanto cuantitativos como
cualitativos, en función de que se adecuen mejor a nuestro
objetivo evaluativo. Así, en este sentido usaremos cues-
tionarios cerrados cuando tengamos delimitado el ámbi-
to de respuestas que necesitemos que los sujetos nos den.
Por el contrario cuando queramos opiniones o valoracio-
nes libres usaremos instrumentos abiertos como pueden
ser la entrevista semidirigida o el cuestionario abierto.
Nos apoyaremos además en la observación participante,
con el doble objetivo de, por una parte obtener informa-
ción de primera mano del desarrollo, evolución y resulta-
dos de los eventos observados, a la vez, que nos sirve de
una nueva fuente de triangulación de los resultados verifi-
cando así los mismos. Haremos uso también de docu-
mentos visuales como pueden ser la fotografías para ilus-
trar con información recogida gráficamente en el
momento de desarrollarse el evento correspondiente. 

RESULTADOS

La valoración la haremos desde la evaluación inicial
del alumnado hasta las últimas reflexiones pasando por
todos los eventos intermedios que tuvieron lugar en el des-
arrollo del proyecto.

1. Valoración inicial

El objetivo de la valoración inicial es el conocer el esta-
do en el que se encuentra los sujetos que van a participar
en una actividad, programa, proyecto, etc. En nuestro caso
nos interesa conocer dos aspectos relacionados con el pro-
yecto. De una parte su conocimiento, consumo, etc. con
respecto las drogas, y por otra el uso de las Tecnologías de
la Información y la Comunicación. 

a) Datos demográficos

Las tres cuartas partes de los participantes son mujeres,
reflejo de la mayor número de alumnas asistentes a la Uni-
versidad, especialmente en las carreras de tipo social. Por
otro lado casi la mitad de los participantes tienen edades
comprendidas entre 19 y 20 años (44,5%),el 25% entre 21
y 22 años y el resto se distribuye entre las demás edades.

b) El consumo de drogas

La mayor parte de los encuestados (85,2%) han consu-
mido drogas alguna vez en su vida. Globalmente conside-
radas, con más del 50% en ambos géneros, las drogas más
conocidas son el alcohol, cocaína, heroína, tabaco, pasti-
llas y hachís. Opio, anfetaminas, coca-cola y polen son
sobre las que manifiestan tener un menor conocimiento.
Las drogas más consumidas son el alcohol (63 %), el taba-
co (44,4 %), el hachís (44%) y el cannabis (31%). Los
encuestados consideran en un 92,5% que es un problema
el consumir drogas y que afecta directa o indirectamente a
los demás miembros de la sociedad. El 87% de los encues-
tados se relacionan con personas que consumen drogas.
Estos amigos consumen sobre todo hachís, con casi el 41
%, seguido del tabaco con casi un 39 %, el alcohol con 33
% y el cannabis y la cocaína con más del 20 %. Todos los
encuestados creen que la sociedad debe actuar ante la dro-
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ga, impulsando programas que intenten dar soluciones a
este problema.

Así mismo consideran la posibilidad de intervenir
sobre este fenómeno. De forma parecido aunque no uná-
nime, el 96,2% de los alumnos responden que es necesa-
ria la actuación de la Universidad en este problema. Ésta
puede y debe intervenir en muchos sentidos, desde ofrecer
más información sobre las mismas, hasta mostrar que se
puede ser feliz sin la droga, pasando por hacer actividades
variadas como cursos, dinámicas de grupos, ayudar a toxi-
codependientes; proporcionar espacios alternativos a la
droga; insertar el tema en el currículum, propiciar activi-
dades deportivas, etc.

c) Uso de herramientas de Internet

Más del 50% de los estudiantes usan habitualmente
Internet y el correo electrónico. Sin embargo el Chat y los
foros sólo un 14 % y 7% emplean mucho estas herra-
mientas. 

2. ENCUENTROS DE HUELVA Y VILA GALÉ 

Estas jornadas programadas para todo el alumnado y
celebradas en ambos países, en Vila Galé para alumnado
portugués y en Huelva para el español, tenían entre sus
objetivos principales que el alumnado comprendiera bien
el funcionamiento de la plataforma de e-learnig y fomen-
tar la cohesión del grupo. El 95,6%, en Huelva, y el 88,5%,
en Vila Galé, consideran necesarias estas jornadas. Estas
jornadas les aportaron sobre todo conocimiento de la pla-
taforma y conocimiento del proyecto Stopdrogas. 

3. ENCUENTRO DE MONTEGORDO

Con este encuentro se pretende que haya una unión
más profunda y completa, con una mayor interacción entre
alumnado portugués y español. Los resultados obtenidos
indican que es importante para el alumnado que se dife-
rencien bien las partes que se dedican al trabajo y las que
se dedican a la convivencia, dándole diferente carácter ya
que se sienten más seguros cuando conocen cuales son los
objetivos a conseguir, por ello prefieren que estén las acti-
vidades bien definidas. Otro aspecto que sería interesante
resaltar sería el de dar más importancia al idioma y ofre-
cer formación básica al respecto, aunque fuese voluntaria,
ya que creemos que se podría aumentar en nivel de satis-
facción y consecución de objetivos de forma notable si se
le presta más atención a este aspecto básico para la convi-
vencia y el conocimiento mutuo, la comunicación. 

4. CICLO DE CINE

Como una actividad más dentro de las programadas en
el proyecto, se encuentra el ciclo de cine, denominado:
“Otra forma de ver las drogas”. Se trata de una actividad
desarrollada en la Universidad de Huelva a la que tienen
acceso todo el alumnado de la citada Universidad, compu-
tándoles como créditos la participación en el citado ciclo. El
ciclo de cine llevado a cabo durante la semana del 4 al 8 de
abril del 2005 en la Universidad Huelva, proyectó una pelí-
cula cada día, con una intervención y coloquio posterior con
una destacada figura de esta materia. Las películas proyec-
tadas fueron “El dilema”, “Solas”, “Réquiem por un sue-
ño”, “Traffic” e “Historias de Kronen”. La evaluación
durante el ciclo de cine consistió en el paso de un cuestio-
nario a todos los asistentes. A la hora de evaluar los cues-
tionarios, decidimos hacerlo sobre una muestra significati-
va tomada al azar de la población participante. Sobre ellos
determinamos sus opiniones y precisiones sobre las distin-
tas proyecciones que se efectuaron los seis días. Por sexo,
la participación femenina fue de más de un 75 %. La edad
de participación de los sujetos se encuentra entre los 19 y 22
años, casi un 60 %. Por lo que respecta a los centros, cerca
de la mitad (un 41,7 %) pertenecen al ámbito de la educa-
ción. Ciencias del Trabajo, Empresariales y Derecho apor-
tan un 20, un 11 y un 10% respectivamente. Analizando las
conclusiones a las que han llegado con el visionado de las
películas podemos decir que con ellas se ha conseguido
tomar conciencia del problema de la droga, de que son per-
judiciales, de que con ellas se pierde el control pudiéndose
hacer cualquier cosa, de que es necesario concienciar a las
personas para que actúen con responsabilidad. Hacen tam-
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Gráfico 1. Uso habitual de herramientas virtuales

Uso habitual de herramientas virtuales

Casi las tres cuartas partes no han recibido nunca for-
mación a través de Internet. La mayoría usan Internet para
buscar información (59,2%), aunque también la usan para
contactar con los amigos (22,2%). Más de la mitad (65 %)
usan el correo para comunicarse con el amigos, profeso-
rado, etc., mientras que algo más del 16 % lo utiliza para
recibir noticias. La mayoría utiliza el chat para comuni-
carse con amigos, familia, compañeros, etc. mientras que
entorno al 10 % lo usan para conocer a otras personas y
obtener información principalmente. La mitad usan los
foros para comunicarse con los demás y conocer otros
puntos de vista, además de exponer sus opiniones. Sobre
qué esperaba obtener de su participación en el Proyec-
to StopDrog@as, sus respuestas fueron principalmente
dos: el 42% esperaba sobre todo formación, y un 30 %
manifestó que sus expectativas estaban referidas a obtener
información y así saber cómo actuar ante casos que se
encontrara sobre drogas. 



bién notar que se acude a ellas, sobre todo, en momentos de
soledad y angustia, dándose también factores de tipo social,
psicológico, de marginación, etc., y que la solución a estos
problemas no es su consumo, ni tampoco es lo mejor para
salir de la rutina, es más se pueden hacer cosas bajo sus efec-
tos que no se harían en otras situaciones además de crear
dependencia de las mismas. También hablan del apartado
comercial, del enriquecimiento de las empresas o sujetos
que comercian con ella, en su falta de escrúpulos, que mue-
ve mucho dinero, que las empresas llegan a manipular el
producto para crear más dependencia. Son conscientes de
que su erradicación es difícil, que hay que saber elegir, que
se puede acceder a ellas de forma fácil, que los medios pue-
den hacer un papel muy importante. Se debe ayudar a las
personas con estos problemas que cada vez empiezan antes,
y que dentro de ellas se alejan más del mundo real, y que
afecta a cualquier tipo de personas, no distinguen clases
sociales, que siempre, al final, quieren dejarlo.

5. II CONGRESO IBÉRICO (FARO)

La evaluación del congreso se llevó a cabo mediante
cuestionarios de preguntas cerradas, abiertas y entrevistas

principalmente. Se valoran como positivas las siguientes
aportaciones de este congreso: conocer a otras personas,
su cultura, idioma,…; las charlas, conferencias y comuni-
caciones llevadas a cabo; la convivencia que se ha mante-
nido entre los participantes, que ha sido muy enriquece-
dora; presentar a los demás el trabajo realizado;
profundizar en la problemática de la droga; los aspectos
lúdicos; etc. En general hay muchos aspectos positivos. En
cuanto a los aspectos que son susceptibles de mejora, bási-
camente se coincide en la organización, en la comida y en
la fecha (periodo de exámenes). 

6. FORMACIÓN DEL ALUMNADO - PROYECTOS
DE INTERVENCIÓN

La formación del alumnado era uno de los objetivos
que se plantearon con el proyecto. Para esto, se determi-
nó que se hiciese mediante una plataforma virtual. La
evaluación de la formación del alumnado se realizó por
el profesorado, que tutorizó los aprendizajes virtuales.
Las notas medias aportadas por el profesorado tutor de
cada uno de los módulos alcanzaron valores satisfacto-
rios:
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Tabla 1. Puntuaciones medias de los módulos de formación

Una actividad que ha formado parte de la formación es
el desarrollo teórico de proyectos de intervención en los
entornos universitarios para la prevención de la drogadic-
ción. El alumnado ha tenido que elaborar un proyecto de
intervención que expusieron en el II Congreso Ibérico.
Evaluados los proyectos presentados atendiendo a los cri-
terios de grado o nivel de elaboración del proyecto, posi-
bilidad de aplicación, y valoración global del mismo,
sobre un total de 17 proyectos evaluados, obtienen resul-
tados medios por encima de 5 (escala 1-7), lo que indica
un buen nivel tanto en la elaboración del proyecto como
en sus posibilidades de aplicación. 

7. ACTITUD ANTE OTROS JÓVENES Y SU IDIOMA

Uno de los objetivos del proyecto era el acercamiento
entre los dos países participantes, no sólo a través de las
instituciones sino también, por parte de los protagonistas,
el alumnado. El acercamiento era doble, por un lado era
personal y por otro cultural, y en medio se encuentra el
idioma como medio de comunicación. Para analizar las
diferencias sobre estas cuestiones, antes y después del pro-
yecto, y al tratarse de medidas ordinarias y de dos grupos
relacionados, usaremos para el análisis la prueba de Wil-
coxon (Gil y Rodríguez, 2004). Para un nivel de significa-
ción de · = 0,05, hay cuatro aspectos donde se encuentran
diferencias positivas, estadísticamente significativas, entre
los resultados de antes y después del proyecto (Tabla 2):

Tabla 2. Diferencias entre antes y después de participar en el proyecto



Estos aspectos son el conocimiento de jóvenes de otro
país, que se ha visto aumentado significativamente, aunque
no así el interés por jóvenes del otro país, ni el interés por el
otro idioma. Sí es significativo el cambio producido también
en la expresión y la comprensión del otro idioma. Al finali-
zar la experiencia se intentó evaluar cuál era la actitud que
tenían ante jóvenes de otro país y su idioma, como ya hemos
comentado. La principal aportación recibida ha sido el
conocimiento de la cultura y el idioma del otro país. Aspec-
tos que también han destacado han sido que han valorado la
experiencia como enriquecedora a nivel personal, así como
el conocimiento acerca de la droga que han adquirido.

8. REFLEXIONES FINALES INDIVIDUALES

En las Jornadas de Reflexión celebradas en Ayamonte,
donde participó el alumnado de Huelva, se les pasó un
cuestionario abierto, de “Reflexión individual del Proyec-
to Stopdrog@s II”. Las repuestas (Tabla 3) muestran como
el 100 % de los encuestados manifiesta que ahora tiene un
mejor conocimiento de las drogas. Casi las tres cuartas
partes de los mismos (70,5 %) manifiestan haber tenido la
oportunidad de contactar con personas de otro país y cono-
cer sus puntos de vista. 
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Tabla 3. ¿Qué te ha aportado como persona el proyecto Stopdrog@as?

Hay dos aspectos que ellos proponen que pueden apor-
tar a la Universidad para mitigar este problema, se trata
colaborar, programas e intervenir en actividades de pre-
vención: más de las tres cuartas partes lo apuntan, mien-
tras que casi un 65 % piensa que puede trasmitir sus cono-
cimientos sobre la droga a los demás. 

9. COORDINACIÓN DEL PROYECTO

La complejidad del proyecto, por el hecho de que par-
ticipaban tres instituciones ubicadas en sitios diferentes y
países distintos, ha requerido una estrecha colaboración
entre los socios del mismo. Para evaluar este aspecto
hemos recurrido, especialmente, a la entrevista de los res-
ponsables del proyecto para que valorasen y diesen su opi-
nión sobre el desarrollo de la compleja coordinación de
todas las actividades llevadas a cabo. A la luz de los resul-
tados de las entrevistas llevadas a cabo, sobre todo, se pue-
de decir que se ha profundizado más en las relaciones y
coordinación que en la edición anterior, se ha conseguido
limar ciertas anomalías de funcionamiento que se daban
en la primera edición. Pero aún se puede seguir profundi-
zando en hacer más fluida la coordinación.

CONCLUSIONES

La Universidad puede y debe intervenir en el asunto de
la droga. Desde ofrecer más información sobre la misma,
hasta demostrar a los estudiantes que se puede ser feliz sin
tener que consumir droga, pasando por llevar a cabo activi-
dades de las más variadas como cursos, dinámicas de grupos,
ayudar a personal dependientes; proporcionar espacios y
actividades alternativas; insertar el tema en el currículum,…

Del Congreso se valora principalmente el conocimien-
to de otras personas, su cultura, idioma; las conferencias,

las charlas y comunicaciones, además del contacto y con-
vivencias con otros jóvenes que resulta enriquecedor.
Aunque se ha echado de menos el contacto con personas
relacionadas directamente con las drogas, drogadictos o
ex-drogadictos, para que les aporten sus puntos de vista y
experiencias vitales. 

De los Encuentros y convivencias queda claro lo
ampliamente positivo que han sido considerados por par-
te del alumnado, por la riqueza en conocimientos y con-
tactos personales con otros jóvenes, cultura e idioma,
vamos a aportar las ideas que han sugerido para mejorar
estos formas de formación a todos los niveles. 

Con respecto al Ciclo de cine, podemos decir que se
han conseguido aspectos positivos como el tomar con-
ciencia del problema de la droga, de que son perjudiciales,
de que con ellas se pierde el control pudiéndose hacer
cualquier cosa, de que es necesario concienciar a las per-
sonas para que actúen con responsabilidad. Hacen tam-
bién notar que se acude a ellas, sobre todo, en momentos
de soledad y angustia, dándose también factores de tipo
social, psicológico, de marginación, etc., y que la solución
a estos problemas no es su consumo, ni tampoco es lo
mejor para salir de la rutina, es más se pueden hacer cosas
bajo sus efectos que no se harían en otras situaciones ade-
más de crear dependencia de las mismas

La Coordinación desarrollada entre, a la luz de los
resultados de las entrevistas, nos indica que se ha profun-
dizado más en las relaciones y coordinación que en la edi-
ción anterior, se ha conseguido limar ciertas anomalías de
funcionamiento que se daban en la primera edición. 

Como Reflexiones generales de los participantes,
podemos decir que el proyecto les ha aportado un mejor



conocimiento de las drogas y ampliado sus puntos de vis-
ta sobre el tema, a la vez que aprendían como actuar ante
personas con esa problemática. Para esto es importante
que se desarrolle la confianza en sí mismos para poder
actuar como líderes, aspecto que tendría que tener un peso
más específico dentro de la formación en general, dedi-
cándole un espacio propio.

En Síntesis, revisados todos los resultados de las dife-
rentes actividades, así como las valoraciones realizadas al
efecto, podemos concluir que los objetivos para los que
fue creado el proyecto StopDrog@s II se han cumplido en
líneas generales. El alumnado participante ha experimen-
tado un cambio significativo en su conocimiento y en su
actitud hacia el fenómeno de la droga, dándole instrumen-
tos para poder actuar en su entorno como un elemento pre-
ventivo y de lucha contra el fenómeno social de la droga.
Quedan algunos aspectos que terminar y mejorar, pero son
circunstancias puntuales que no le quitan valor al resto de
los aspectos positivos. Las personas siempre lo más
importante en su esfuerzo e implicación.
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Resumen:

El texto presenta datos acerca de una investigación cuyo objetivo central fue averiguar la situación
de los egresados de los años 2003 y 2004 de los cursos de graduación de la Universidad Federal de Cea-
rá (UFC). Siendo así, la investigación llevada a cabo destacó la relevancia del acompañamiento de los
egresados como actividad de responsabilidad de las Instituciones de Educación Superior (IES), bien
como una de las diez dimensiones institucionales que hacen parte del Sistema Nacional de Evaluación de
la Educación Superior (SINAES) de Brasil. Para el estudio fue utilizada una muestra de 101 egresados,
obteniéndose resultados acerca del perfil socioeconómico del joven profesional; del grado de satisfac-
ción con la formación y con el área de actuación laboral; de la participación en actividades académicas
durante la graduación; de la relevancia de los contenidos curriculares para la formación obtenida, entre
otros aspectos. Los datos permiten la reflexión acerca de la adecuación de la formación proporcionada
al joven universitario de la UFC a partir de la Declaración Mundial sobre la Educación para el Siglo
XXI, que en su artículo 1º resalta como función y misión de los Sistema de Educación Superior lo que
sigue1:

formar diplomados altamente cualificados y ciudadanos responsables, capaces de atender a las necesidades
de todos los aspectos de la actividad humana, ofreciéndoles calificaciones que estén a la altura de los tiempos
modernos, comprendida la capacitación profesional, en las que se combinen los conocimientos teóricos y prác-
ticos de alto nivel mediante cursos y programas que estén constantemente adaptados a las necesidades presen-
tes y futuras de la sociedad.

Palabras-clave:

Evaluación institucional; educación superior; egresos de graduación.

1 Retirado de http://www.unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa.htm#declaracion (acceso en 8/IV/2004).



INTRODUCCIÓN

Empecemos destacando una constatación: raros son los
estudios visando la evaluacin de los egresos de los cursos de
graduación de Instituciones de Educación Superior (IES)
brasileñas. Nuestra revisión acerca del tema corroboró tal
pobreza. No obstante, presentaremos seis estudios visando
el acompañamiento de egresos, siendo tres de ellos con gra-
duados2, otros dos con egresos de cursos de calificación pro-
fesional y uno con diplomados de la enseñanza media.

La Secretaria de Planeamiento de la Universidad de
Brasilia (UnB) procuró trazar el perfil de algunos dos sus
ex-alumnos inseridos en el mercado de trabajo. Para tal,
estudios fueron realizados entre 1993 y 2002 con los egre-
sos de los cursos de Arquitectura y Urbanismo y Diseño
Industrial (jornal da ciência, 2005). El principal objetivo
fue comprender el impacto de las acciones institucionales
en la formación de eses alumnos, las fragilidades de la for-
mación ofrecida en comparación con las exigencias del
mercado y también con las competencias que deberían
haber sido desarrolladas. La muestra de arquitectos fue for-
mada por 81 egresos de una población de 495 alumnos (el
16,3% del total de egresos), siendo la muestra de diseña-
dores industriales formada por 66 egresos de una población
de 204 alumnos (el 32,4% del total de egresos del curso).

Los resultados constataron que significativa parte de
los egresos ya ejercían algún tipo de actividad en el área
de formación, aún durante la realización del curso y, por
cuenta de ello, consiguieron ingresar en su primero
empleo en menos de tres meses después de la formación.
Otros dados dan cuenta que, de entre los arquitectos, el
74,1% ya están inseridos en el mercado de trabajo, des-
arrollando actividades como profesionales liberales y ser-
vidores públicos. El valor del sueldo bruto de eses profe-
sionales en el mercado está entre los R$ 1.200,00 (lo que
equivale a cerca de R$ 400,00) y los R$ 4.800,00 (lo que
equivale a cerca de R$ 1.600,00). Pero, el 50% de los
entrevistados afirmaron estar insatisfechos con la remune-
ración recibida, a pesar del 51,3% afirmar que están satis-
fechos con el trabajo que ejecutan.

Los diseñadores industriales demoraron hasta seis
meses para ingresar en el mercado de trabajo después de
la conclusión del curso. Del contingente de egresos inse-
ridos en el mercado de trabajo, el 77,77% actúan como
profesionales del sector privado y tan sólo el 22,22% actú-
an como servidores públicos. Aún en el que dice respecto
a los egresos inseridos en el mercado de trabajo, el 38,89%
de ellos están satisfechos con la remuneración recibida
(entre los R$ 1.200,00 hasta los R$ 4.800,00 – lo que equi-
vale a aproximadamente R$ 400,00 a los R$ 1.600,00) y
el 61,11% están satisfechos o muy satisfechos con el área
en el cual actúan.

En otro estudio, la Universidad Federal de Paraíba
(UFPb), a través de su Rectoría de Graduación (PRG), pre-
senta relevantes datos de los egresos de los cursos de gra-
duación3, relativos al segundo semestre lectivo de 1994.
De acuerdo con los mismos, la proporción de diplomados
en el ámbito de la referida IES no llega a atingir, en media,
el 50% de los nuevos discentes que ingresan anualmente
en sus cursos de graduación.

Gambardella, Ferreira y Frutuoso (2000) relatan los
resultados obtenidos con el acompañamiento de los 217
egresos de 1990 a 1996 del curso de Nutrición de la Uni-
versidad de São Paulo (USP). A través del análisis de las
informaciones brindadas por 89 cuestionarios devueltos a
los investigadores (lo que corresponde a la taza de 42% de
retorno) algunos puntos relevantes fueron aclarados. Por
ejemplo: el 79,8% de los nutricionistas trabajaban en la
respectiva área de formación, mientras el 14,6% no esta-
ban aún inseridos en el mercado de trabajo y el 5,6% esta-
ban actuando en áreas distintas a la formación recibida.
Según los datos, la mayoría de los entrevistados (el 59,1%)
tenía remuneración superior a los 10 sueldos mínimos bra-
sileños y el 37,1% estaba realizando algún curso de per-
feccionamiento, siendo que el 29,2% realizaban post-gra-
duación en el área de nutrición. No obstante, el 21,3% de
los entrevistados afirmaron estar insatisfechos en el ejer-
cicio de la profesión y han presentado como causas la baja
remuneración y la necesidad de perfeccionamiento cons-
tante o aún la actuación laboral fuera del área de interés
personal.

Entre los años del 2000 y 2001 Fernandes y Nascimen-
to (2002) realizaron estudio evaluativo sobre los egresos
del Programa Estadual de Calificación Profesional del
Estado de Ceará (PEQ-CE). En esta investigación, se bus-
có evaluar la contribución del referido programa en la for-
mación de los egresos del período de 1996 a 1998 de los
cursos de Gestión Empresarial frente al mercado de traba-
jo. Para tal, fue seleccionada una muestra compuesta por
60 egresos de las diferentes clases del curso de Gestión
Empresarial. Los investigadores establecieron algunos cri-
terios para la selección de los egresos, de entre los cuales:
estar desempleado en el período de realización del curso,
poseer teléfono propio y tener participado del curso en la
ciudad de Fortaleza. La muestra de 60 sujetos (el 9,5% del
total de egresos) fue retirada de una población de 630 egre-
sos, de acuerdo con el perfil exigido por los investigadores. 

Acerca de los motivos que llevaron los entrevistados a
participar del curso, el 47% afirmaron tener la expectativa
de crear su propio negocio, aprender sobre los aspectos de
su interés, perfeccionar la forma gerencial de sus peque-
ños negocios y de conseguir financiamiento para iniciar o
ampliar sus negocios. Sobre el grado de satisfacción con
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2 Rocha y colaboradores (2005) refieren tres otros estudios: WAISBERG, J. & GOFFI, F. S. Avaliação dos egresos do programa de pós-graduação stricto sensu
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el curso, el 63% de los investigados se han sentido par-
cialmente atendidos por el curso y el 37% totalmente
atendidos. Esa parcialidad fue debida a la falta de conti-
nuidad post-curso, a las limitaciones de tiempo en las asig-
naturas y del bajo grado de ejercicio de los contenidos
abordados, conforme afirmaron Fernandes y Nascimento
(2002).

Evaluando el curso, el 45% de los entrevistados consi-
deraron los contenidos suficientes, pero el 47% afirmaron
ser limitados debido al tiempo, visto que fueron muchas las
informaciones para una carga horaria reducida. En relación
a los efectos del curso para la formación y para la actuación
de los participantes en el mercado de trabajo, el 51% no
consiguieron iniciar o mejorar la gerencia del propio nego-
cio como deseaban, el 22% iniciaron su propio negocio y el
27% promovieron mejorías en sus pequeños negocios. 

De entre los estímulos en el trabajo, el 40% afirmaron
que después del curso han pasado cambios en la función
que desempeñaban, el 80% mejoraran sus desempeños en
el ambiente de trabajo. Respecto a las oportunidades de
conseguir empleo, el 52% afirmaron que después del cur-
so fueron aumentadas tales oportunidades y el 77% de los
entrevistados han conseguido obtener trabajo. Al fin, Fer-
nandes y Nascimento (2002) afirman que el estudio posi-
bilitó una visión de las repercusiones sociales del PEQ-
CE, de sus contradicciones y de sus complejidades,
mostrando, así, que su intervención es limitada cuando
pensada aisladamente.

Conforme los resultados obtenidos por la Unidad de
Conocimiento, Investigaciones y Análisis del Servicio
Nacional de Aprendizaje Industrial (SENAI)4, a través de la
aplicación de cuestionarios en 4.035 egresos de 1999 y 2000,
el 63% de ellos estaban inseridos en el mercado de trabajo
después de realizar sus respectivos cursos; para el 68% de los
egresos el SENAI proporcionó formación que les permite la
inserción en el mercado de trabajo; el 88% de los emplea-
dores de los egresos de los cursos se han mostrado satisfe-
chos con el rendimiento de los referidos ex-alumnos.

También identificamos el estudio ejecutado por el Cen-
tro Federal de Enseñaza Tecnológica del Estado de Rio
Grande del Norte (CEFET/RN) buscando adecuarse a las
exigencias de la Ley 10.861 de 14 de febrero de 2004, que
crió el Sistema Nacional de Evaluación de la Educación
Superior (SINAES), en lo que dice respecto a la evalua-
ción de los egresos. Para tal, Rocha, Filgueira, Da Costa,
Galvão y Viana (2005) llevaron a cabo estudio con 169
recién egresos de los cursos ofrecidos por el CEFET/RN,
a través del uso de un cuestionario aplicado por las vías
telefónica, e-mail y correos. Se obtuvo taza de retorno del
46% de la muestra original de 169 sujetos, lo que corres-
ponde a 78 cuestionarios rellenados devueltos.

Los resultados del mencionado estudio indicaron que
los egresos consideraron la enseñanza y las prácticas pro-

fesionales de la referida institución educacional como
aspectos muy buenos, conforme resaltado por más del
70% de los entrevistados. Otro punto bastante interesante:
más del 80% de los egresos revelaron interés en retornar
al CEFET/RN para participar de nuevos cursos que les
propicien la profundización de la formación obtenida.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

En este ámbito, la investigación tuvo como objetivos
identificar la situación laboral de los egresos de 2003 y de
2004 de los cursos de graduación de la UFC; verificar el gra-
do de satisfacción con el área de inserción laboral, bien como
con la remuneración; identificar las opiniones acerca de la
adecuación del currículo a las expectativas y a las demandas
del mercado de trabajo; averiguar la necesidad de aprimorar
la formación recibida en el ámbito de la graduación. 

MÉTODO EMPLEADO EN LA INVESTIGACIÓN

Fue realizado estudio de campo del tipo ex post-facto
con los egresos de 2003 y de 2004 de los cursos de gra-
duación da UFC.

POBLACIONES Y MUESTRAS

Egresos de los cursos de graduación

La población estudiada fue formada por los universita-
rios egresos de los cursos de graduación de la UFC de los
años 2003 (N = 2.343) y 2004 (N = 2.202). La muestra
investigada fue compuesta por 47 egresos del 2003 (2%
del total) y 54 egresos del 2004 (2,5% del total). Cuanto al
género, el 60% eran mujeres; el 80% eran solteros, siendo
la edad media 24 años (desviación típica = 2,5 años).
Datos de la situación laboral de los egresos del 2003 y del
2004 apuntaron que el 50% de los entrevistados tienen tra-
bajo remunerado (n = 50). Con base en lo expuesto, nues-
tros análisis fueron hechas con referencia a los egresos
inseridos en el mercado laboral y a los no inseridos.

Instrumento

El instrumento utilizado para la coleta de los datos fue
un cuestionario compuesto por dos partes: la primera des-
tinada a la identificación de los respondientes y la segun-
da compuesta por 14 cuestiones (dos abiertas y 12 cerra-
das). Durante las entrevistas fueron abordados los
siguientes aspectos: situación laboral de los egresos; gra-
do de satisfacción con el área de actuación y con la remu-
neración; tiempo necesario a la obtención del primero
empleo, después de la graduación; valor del sueldo; nivel
de participación en las actividades académicas durante la
realización del curso de graduación; necesidad de aprimo-
rar la formación recibida en la universidad; y adecuación
del currículo a las necesidades profesionales de los entre-
vistados.

Procedimiento para la obtención de los datos

Después del entrenamiento ministrado a los cuatro
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becarios5 auxiliares de la investigación, los cuestionarios
fueron aplicados a los egresos de los años de 2003 y de
2004 contactados vía telefónica.

PRESENTACIÓN Y DISCUSIÓN DE LOS RESUL-
TADOS

Caracterización de los egresos inseridos en el Mercado
Laboral

De los entrevistados que ejercen actividades remune-
radas (n = 50) verificamos que 56% son egresos de 2003
(n = 28) y 44% de 2004 (n = 22). De eses, 54% son del
género femenino (n = 27) y 80% son solteros (n = 40) con
edad media de 24,5 años (desviación típica = 2,7) y moda
de 25 años (16%).

Cuando fueron indagados acerca del tipo de actividad
en el cual actúan, el 46,9% afirmaron estar en el servicio
público (n = 23); el 32,7% en la iniciativa privada (n = 16);
el 14,3% son autónomos (n = 7) y tan sólo el 6,1% son
micro o pequeños empresarios (n = 3). Interesante desta-
car que el 72% afirmaron estar trabajando en su área de
formación, de entre las cuales: Educación, Letras, Admi-
nistración, Enfermería, Comercio, Derecho, Medicina,
Psicología, Área Financiera, Arte, Comunicación Social,
Contabilidad e Industria.

En se tratando del grado de satisfacción con el área de
actuación profesional, el 63,3% de los investigados afir-
maron estar satisfechos (n = 31), mientras el 16,3% alega-
ron estar insatisfechos (n = 8). El mismo no pasó cuanto a
la satisfacción con la remuneración, visto que la mayoría
51% (n = 25) afirmó estar insatisfecha con el sueldo (apro-
ximadamente cinco salarios mínimos brasileños); el
38,8% han afirmado estar satisfechos (n = 19) y tan sólo
el 8,2% destacaron estar muy insatisfechos con su remu-
neración (n = 4).

Otra indagación hecha a los egresos fue cuanto al
tiempo necesario a la obtención del primero trabajo remu-
nerado, después de la graduación. Verificamos que el
63,3% de los entrevistados ya trabajaban durante la gra-
duación (n = 31), mientras el 16,3% precisaron de tres
meses para conseguir la inserción en el mercado de traba-
jo (n = 8) y otros 14,3% afirmaron tener conseguido la
inserción entre los tres y los seis meses después de la gra-
duación (n = 7).

Respecto a la participación en actividades académicas
durante la realización del curso de graduación, constatamos
que el 29,5% de los egresos (n = 13) nunca participaron de
actividades de iniciación científica, monitoria, Programa de
Educación Tutorial (PET), prácticas en empresas o activida-
des de extensión universitaria. Pero el 27,3% afirmaron tener
participado de prácticas en empresas (n = 12) y el 22,7% de
actividades de iniciación científica (n = 10).

También procuramos investigar la opinión de los mis-
mos en relación a la necesidad de aprimorar la formación
recibida en el ámbito de la graduación, y constatamos que
la mayoría de los entrevistados siente la necesidad de tal
(87,8% o n = 43). No obstante, el 30% están cursando la
post-graduación (n = 15), siendo que de esta población el

85,7% están matriculados en cursos de especialización (n
= 12) y tan sólo el 14,3% en cursos de master (n = 3).

Por fin, analizamos la opinión de los egresos acerca de
la contribución del currículo del curso para el alcance de
las reales necesidades profesionales. Verificamos que el
51% quedaron insatisfechos con los contenidos abordados
en el currículo (n = 25). De esta población el 28,6% justi-
ficaron que el mismo no prepara para el ejercicio de la pro-
fesión (n = 8), otros 28,6% han dicho que no obtuvieron
una formación adecuada debido a la falta de más discipli-
nas prácticas que deberían estar propuestas en la grade
curricular (n = 8) y, por último, el 21,4% lo consideraron
“caduco”, por cuenta de la falta de algunas disciplinas
consideradas clave, contenidos o temáticas importantes
para el adecuado ejercicio profesional (n = 6). A pesar de
ello, el 49% creen que el currículo atendió las necesidades
profesionales (n = 24). De los que fueron favorables al
currículo, el 53,6% creen que él les prepara adecuada-
mente para el ejercicio de la profesión (n = 15), siendo que
tan sólo el 10,7% creen que el mismo es completo y actua-
lizado (n = 3).

Caracterización de los egresos no inseridos en el Mer-
cado Laboral

De los entrevistados que no están trabajando (n = 50),
el 62% son egresos de 2004 (n = 31) e 38% son egresos de
2003 (n = 19). De esa muestra, el 65,3% son mujeres (n =
32) y el 92% son solteros (n = 46) con edad media de 25,5
anos (desviación típica = 2,8 años) y moda igual a 24 años.

Indagados acerca de la participación en actividades
académicas durante la graduación verificamos que el
41,9% nunca participaron de las mismas (n = 18), entre-
tanto el 23,3% ya participaron de actividades de iniciación
científica (n = 10); el 20,9% de prácticas en empresas (n =
9); el 9,3% de monitoria (n = 4) y tan sólo el 4,7% de acti-
vidades de extensión (n = 2).

Acerca de la necesidad de aprimorar la formación aca-
démica, el 88% de los egresos respondieron que necesitan
buscar nuevos conocimientos para enriquecer su forma-
ción (n = 44). Pero, apenas el 36,7% están cursando post-
graduación (n = 18) y de ese grupo el 64,7% están en los
cursos de master (n = 11); mientras el 23,5% están matri-
culados en cursos de especialización (n = 4) y tan sólo el
11,8% en cursos de doctorado (n = 2).

Finalmente, cuanto a la contribución del currículo del
curso para atender las necesidades profesionales, el 60,4%
de los investigados revelaron su inadecuación (n = 29),
mientras el 39,6% lo consideraron adecuado al ejercicio
profesional, a pesar de no estar inseridos en el mercado de
trabajo. Los egresos que consideraron el currículo inade-
cuado presentaron como justificativas para tal opinión:
carácter excesivamente teórico de las disciplinas, en las
cuales se pasa mucho tiempo estudiando teorías y otros
contenidos, sin haber oportunidades de lo practicar en el
cotidiano (el 25% o n = 8); currículo disociado de la pro-
fesión, enfatizado por el 25% de los entrevistados (n = 8);
ausencia de disciplinas y de temáticas importantes al
ejercicio profesional, citado por el 18,8% (n = 6); el 18,8%
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consideraron el currículo ultrapasado y fuera de la reali-
dad del mercado de trabajo (n = 6).

En contrapartida, de los que apuntaron el currículo
como satisfactorio, el 28,6% justificaron su respuesta afir-
mando que él es completo y actualizado (n = 6) y el 14,3%
que él prepara adecuadamente para el ejercicio de la pro-
fesión (n = 3). Pero, otros 28,6% de esa población que lo
consideró adecuado han admitido que hay mucha teoría,
necesitando, así, de reforma visando su actualización,
urgentemente (n = 6).

CONSIDERACIONES FINALES

Reafirmemos el posicionamiento de Domenich6, para
quien “la escuela es la única institución que tiene la capa-
cidad para incluir aquellos que la sociedad pretende
excluir”. No obstante, a pesar de la importancia de que
haya tal inserción, debemos recordar que vivemos en un
contexto de rápida evolución tecnológica, de elevada
integración entre las corporaciones, bien como del exa-
cerbamiento de la concurrencia por los mercados. Tales
hechos tienen contribuido para dificultar la inserción de
los egresos universitarios en el mundo del trabajo, con-
forme atestan los estudios llevados a cabo por Andriola
(1998, 2001) Andriola, Ribeiro y Moura (2005) y Sam-
pedro (2002).

Recuerda Neves (2006) que, actualmente, una compu-
tadora ligada a la internet vale por una agencia bancaria.
Tal hecho, a pesar de caricaturado por el autor referido, se
aplica a muchas otras actividades productivas, porque la
humanidad convive en los días de hoy con los impactos
oriundos del uso cada vez más exacerbado de la tecnolo-
gía de la información. Todo nos lleva a creer que vivimos
una era en la cual es posible que la economía se incre-
mente sin que el nivel de empleo acompañe el mismo rit-
mo, gracias, en parte, a la capacidad de transferir tareas
repetitivas y mecánicas para las máquinas.

Por lo tanto, hay que se romper la cultura del empleo
estable, creada a lo largo del siglo XX. Hay que se enca-
rar el reto de transformar el modelo educativo y crear
una nueva perspectiva para los individuos, basada en la
idea de educación continuada. En esta, que perdurará
por toda la vida productiva de los individuos, la califi-
cación y recalificación deberán ser actividades sistemá-
ticas e ininterrumpidas, que busque les tornar aptos a los
nuevos aprendizajes y a vivir como ciudadanos empren-
dedores, conforme opina Mehedff (1999). Siendo así, el
ciudadano que busca seguridad y estabilidad será jubi-
lado por el individuo emprendedor, aquél que procura
mayor control sobre el propio destino, recompensas
mayores y, también, riscos más elevados (INEP, 1998,
2000).

En esta dirección el documento resultante de la Confe-
rencia Mundial sobre la Educación Superior para el Siglo
XXI, realizada en Paris, asevera que ya no es posible pedir

a los sistemas educativos que formen mano-de-obra para
empleos industriales estables. La Declaración Mundial
sobre la Educación Superior para el Siglo XXI, en su artí-
culo 1º, resalta como función y misión de los Sistemas de
Educación Superior7:

a) formar diplomados altamente cualificados y ciuda-
danos responsables, capaces de atender a las necesi-
dades de todos los aspectos de la actividad humana,
ofreciéndoles calificaciones que estén a la altura de los
tiempos modernos, comprendida la capacitación pro-
fesional, en las que se combinen los conocimientos teó-
ricos y prácticos de alto nivel mediante cursos y pro-
gramas que estén constantemente adaptados a las
necesidades presentes y futuras de la sociedad.

Este nuevo escenario social justifica y resalta la rele-
vancia de se efectuar estudios sistemáticos de los egresos
de los cursos de graduación de las IES, visto que el mer-
cado demanda profesionales con perfiles adecuados a una
nueva sistemática productiva, bien como la sociedad civil
necesita ciudadanos conocedores de sus deberes y usua-
rios de sus derechos democráticos.

De ese modo, la formación profesional y ciudadana de
los recién-graduados debe ser actividad periódicamente y
rígidamente evaluada pelos gestores educacionales para
que, así, se pueda reflexionar acerca de la adecuación de
la misma a las necesidades del mercado y de la sociedad.
Con tales informaciones se pude venir a planear y efectuar
medidas concretas (administrativas y pedagógicas) visan-
do aprimorar la formación de los jóvenes universitarios de
los cursos de graduación ofrecidos por las Instituciones de
Enseñanza Superior brasileñas.

En este contexto y para finalizar, cabe mencionar una
frase de Charles Chaplin, que es ilustrativa de los tiempos
post-modernos, en los cuales hay elevado grado de infor-
matización y automación de las actividades humanas: más
que de máquinas, precisamos es de humanidad.
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EVALUACIÓN Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS
DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO: UNA

EXPERIENCIA PARA LA IMPLANTACIÓN DEL
ECTS EN LA UNIVERSIDAD DE GRANADA

Beatriz García Lupión 
Departamento de métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación

Universidad de Granada

INTRODUCCIÓN

La creación de una Europa basada en el conocimien-
to representa para las universidades una fuente de opor-
tunidades, pero también de grandes retos a superar. Para
la Educación Superior el mayor desafío es el de conse-
guir una formación de calidad, pertinente, coherente con
la tradición europea de la educación como servicio
público, abierta por tanto a toda la ciudadanía y respe-
tuosa con una de sus principales características: la diver-
sidad de instituciones y sistemas educativos en un
entorno plurilingüístico y plurinacional (Aramendi y
otros, 2004).

Son muchos los cambios que implica este nuevo Espa-
cio Europeo de Educación Superior: la reconceptualiza-
ción del aprendizaje, el gran protagonismo de los estu-
diantes y la necesidad de estrategias evaluativas
alternativas son sólo algunos de estos cambios. (Pozo y
García, 2006)

La figura central hasta ahora ha sido el profesor/a sien-
do su función primordial la de transmisor de conocimien-
tos. Con el nuevo modelo cobra mayor protagonismo el
alumno/a que pasa de ser receptor de conocimientos a
jugar un papel fundamental en el desarrollo de sus com-
petencias. En 2010 todas la Universidades Españolas
deberán haber adaptado el crédito europeo por lo que
cambiará el concepto de crédito concebido, según la ley de
1987, en 10 horas de clases presenciales a 25/30 horas de
trabajo del alumno/a. Es aquí donde encontramos las
mayores dificultades a este nuevo paradigma de educación

Universitaria, preguntándonos: ¿cómo podrá el profesora-
do estimar las horas del trabajo dedicado por cada alumno
fuera de clase? Y por consiguiente como ¿podrá evaluar
este trabajo y el desarrollo de competencias?.

Como señalan Romero y otros (2003), centrar el
modelo de enseñanza en el estudiante, desarrollar meto-
dologías docentes dinámicas, primar la formación inte-
gral y tomar como referencia el mercado laboral son
algunos de los retos con los que debe enfrentarse el pro-
fesorado.

Además con el nuevo paradigma de educación en la
Universidad se hace necesario que el docente sea capaz de
diseñar métodos de evaluación acordes con lo que se está
demandado desde el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior, es por ello que iniciamos este camino con el propósi-
to de experimentar estrategias que permita al profesorado
que imparte esta asignatura a ser capaz de adecuarla a los
requerimientos del EEES.

MÉTODO

Se trata de una investigación, de corte descriptivo, que
se ha llevado a cabo con 53 alumnos/as matriculados en la
asignatura de Metodología Observacional en Educación
que se oferta en la Titulación de Psicopedagogía de la Uni-
versidad de Granada como optativa de 6 créditos. Con
carácter experimental, fue diseñada por los profesores que
la imparten, durante el curso académico 2004-2005 de
acuerdo a los planteamientos del Espacio Europeo Supe-
rior, que implica una transformación en cuanto a la con-
cepción del modelo educativo. 
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INSTRUMENTOS

Los alumnos/as han utilizado como instrumentos de
recogida de información para el análisis de las competen-
cias desarrolladas: diarios, anecdotarios y vídeos. 

PROCEDIMIENTO

El primer día de clase los profesores plantearon la posi-
bilidad de adaptar la asignatura a los requerimientos del
ECTS. El alumnado manifestó su interés por llevar a cabo
dicha experiencia. Tras presentar el programa se les dejó
una relación de competencias que pretendíamos desarro-
llar a través de una serie de tareas. 

A continuación presentamos las actividades, tiempo
que estimamos que el alumnado dedicaría para su realiza-
ción y criterios de evaluación. El tiempo se ha estimado
teniendo en cuenta lo siguiente:

• Las horas presenciales de teoría son 40 (en el aula 25)
y de prácticas son 20 (en el aula de informática) que
como indicamos a continuación el alumno/a dedica-
rá a actividades relacionadas con la elaboración de la
investigación observacional. 

• El temario consta de 80 folios, estimamos que el
alumno/a puede dedicar 1 hora al estudio de 8 folios1

por lo que proponemos 10 horas de preparación para
el examen.

• En la elaboración del diario y el anecdotario dedica-
rá 10 horas asumiendo que para la redacción diaria
del mismo dedicará 15 minutos por hora de clase de
teoría (15x 40=600 minutos=10 horas).

• Para el diseño y puesta en marcha de la investigación
observacional hemos estimado que el alumnado dedi-
cará 15 horas en el aula de informática para la bús-
queda de material, fundamentación teórica y el análi-
sis de los datos, y 10 horas fuera del aula para la
recogida de datos, interpretación y conclusiones. En
total para la elaboración de este trabajo en grupo
(Investigación observacional) dedicará unas 25
horas. 

• Para la elaboración del trabajo individual (búsqueda
de información de un tema libre, planificación del
trabajo, redacción y presentación en tutoría) dedica-
rá unas 15 horas aproximadamente.
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1 El documento está elaborado con letra times new roman tamaño 14 puntos.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

De los 53 alumno/as matriculados 12 han realizado
correctamente el registro de las actividades y el tiempo
que han empleado en realizarlas. Del análisis de dichos
registros podemos extraer las siguientes conclusiones:



✔ Respecto a la asistencia del alumnado a clase de teo-
ría, de 40 horas presenciales, hemos obtenido una
media de 35,46.

✔ Respecto al tiempo dedicado en la preparación de la
prueba evaluativa la variabilidad es alta (4,17).
Frente a dos alumnos que dicen haber dedicado 2
horas de estudio a la prueba evaluativa, uno dice
haber dedicado 14 horas
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Como podemos observar existe una variabilidad en la
asistencia del alumnado a clase de 4,4. Observamos que de
los 12 alumnos 5, asiste a clase entre 30 y 32 horas; 1 dice
haber asistido entre 36 y 38 horas y 6 entre 38 y 40 horas. 



✔ Respecto al tiempo estimado en la realización del
trabajo en grupo obtenemos los siguientes estadísti-
cos descriptivos. Uno de los alumnos dice haber
empleado 1hora para realizar el trabajo en grupo
frente a otro alumno que ha dedicado 22 horas

Como podemos comprobar en la tabla siguiente existe
una alta variabilidad con respecto al tiempo empleado:
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✔ Respecto al tiempo estimado en la realización de
registros es donde encontramos una mayor variabi-
lidad. Así mientras que 2 alumnos dicen haber dedi-
cado 4 horas a la realización de los registros, un
alumno dice haber dedicado 41,4 horas.

✔ Respecto al tiempo empleado en la realización del
trabajo individual hemos obtenido una media de
16,53 frente a 15 horas que los profesores habíamos
estimado en la realización de dicho trabajo.

✔ Con respecto al tiempo empleado en las tutorías y en
la elaboración de una ficha de autoevaluación los
profesores no estimamos, en un principio, un tiem-
po determinado para cada uno de estos aspectos, no
obstante al finalizar el cuatrimestre los alumnos/as
habían llevado a cabo un registro del tiempo emple-
ado en estos recursos obteniendo una media de 1,68
horas para la tutoría y 4,56 para la autoevaluación. 

✔ Respecto a las competencias analizadas en los dia-
rios de los alumnos/as, hemos extraído las siguien-
tes conclusiones:

1) Conocimientos generales básicos

El alumnado manifiesta haber desarrollado esta com-
petencia mediante el uso de la informática y de internet.



2) Capacidad de crítica y autocrítica

El alumnado percibe que el desarrollo de la capacidad
crítica y autocrítica se ha conseguido desarrollar median-
te las discusiones generadas en clase respecto a:

• La viabilidad del programa de la asignatura

• Las normas éticas de la observación

• Respeto a la diversidad del grupo-clase

Y la toma de decisiones que han tomado respecto a:

• aspectos formales relacionados con la asignatura
(opción presencial y no presencial)

• aspectos teóricos/prácticos relacionados con la asig-
natura (aplicación de los contenidos teóricos a casos
prácticos)

• aspectos prácticos relacionados con la asignatura
(viabilidad de la grabación de las clases)

3) Habilidades de investigación

Esta competencia el alumnado dice haberla desarrolla-
do satisfactoriamente mediante el diseño, desarrollo y
aplicación práctica de una investigación observacional en
el aula. 

4) Resolución de problemas y toma de decisiones

Esta competencia presenta similitudes con respecto a
la capacidad crítica y autocrítica ya que el alumnado afir-
ma que la han desarrollado por las discusiones generadas
en clase respecto a:

• La viabilidad del programa de la asignatura

Y la toma de decisiones que han tomado respecto a:

• aspectos formales relacionados con la asignatura
(opción presencial y no presencial)

• aspectos teóricos/prácticos relacionados con la asig-
natura (aplicación de los contenidos teóricos a casos
prácticos)

• aspectos prácticos relacionados con la asignatura
(viabilidad de la grabación de las clases)

• Además se han dado una serie de situaciones proble-
máticas relacionadas con las tareas y el tiempo dedi-
cado (el alumnado se queja porque consideran que es

excesivo el tiempo que le han dedicado a la asignatu-
ra) ante las cuales se les pedía al alumnado alternati-
vas para resolver estas cuestiones. 

5) Capacidad de trabajo en equipo y para trabajar de
forma autónoma

Consideran que esta competencia la han desarrollado
fundamentalmente a partir del trabajo grupal: la investiga-
ción observacional y el trabajo individual: desarrollo de un
tema

6) Capacidad de informar y comunicar de forma oral
y escrita

Consideran haberla desarrollado mediante exposicio-
nes en clase y presentación de trabajos escritos.

A modo de conclusión, nos gustaría resaltar que la
experiencia llevada a cabo ha permitido al profesorado
investigar nuevas estrategias metodológicas para adaptar
la docencia a los nuevos requerimientos del espacio euro-
peo de Educación Superior. La forma de evaluar compe-
tencias haciendo partícipes al alumnado con un sistema
previamente elaborado de categorías, ha sido quizás lo
más novedoso en este curso académico. El alumnado, a
través de los registros que ha realizado, manifiestan su
acuerdo con la metodología empleada. Frente a las quejas
presentadas al comienzo del curso, por la cantidad de tra-
bajos que debían realizar, finalmente consideran valiosa la
experiencia porque, como afirman en sus diarios: “hemos
aprendido más y la nota final es un reflejo del esfuerzo rea-
lizado”.
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1. INTRODUCCIÓN1

Esta comunicación analiza un conjunto de cuestiones
relacionadas con la percepción del profesorado sobre su
formación docente-investigadora, las modalidades de for-
mación que utiliza en ambas facetas, el conocimiento y la
valoración de la labor de los ICEs, el apoyo institucional
a la formación continua y la valoración de la actual eva-
luación de la calidad docente.

2. MÉTODO (PARTICIPANTES, INSTRUMENTOS
Y PROCEDIMIENTO)

Este estudio se ha realizado mediante metodología de
encuesta. La encuesta completa –realizada a profesores de
todas las categorías, tipos de Universidades, áreas de
conocimiento y comunidades autónomas de España.–
consta de 150 preguntas.

Para la aplicación de la encuesta se ha tomado como
población al profesorado universitario español. La planifi-
cación de la aplicación de la encuesta consistió en un
muestreo por conglomerados, polietápico y estratificado.
No obstante, las circunstancias de la recogida de datos y
sus dificultades logísticas, han conllevado cierto desvío en
las referencias numéricas poblacionales (por ejemplo, en
los porcentajes proporcionales de las categorías de profe-
sor), aunque creemos que los resultados son suficiente-

mente representativos y generalizables a la población de
referencia, tomando las consabidas cautelas. En algunos
análisis se han ponderado los datos en función de los pesos
poblacionales.

La encuesta se ha realizado mediante entrevista perso-
nal en un 76% de los casos, recogiéndose el resto de los
casos mediante respuesta por correo e internet. Los estra-
tos tenidos en cuenta han sido: categoría (catedráticos de
universidad, titulares de universidad, catedráticos de
escuela, titulares de escuela, ayudantes y asociados de uni-
versidad); campo de conocimiento (Ciencias Experimen-
tales, Técnicas, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Jurídicas, y Humanidades) y tipo de Universidad (pública
y privada). La muestra definitiva está conformada por 687
encuestas válidas.

Las preguntas de la encuesta responden a una escala
tipo Likert. Para ello se ha utilizado una escala de seis
puntos, de 1 a 6, en el que la puntuación 1 indica máximo
desacuerdo (o una valoración muy mala) respecto del con-
tenido de lo que se pregunta, mientras que la puntuación 6
indica un total grado de acuerdo (o una valoración muy
buena). En consecuencia, con distintos grados, las pun-
tuaciones 1, 2 y 3 son respuestas que manifiestan des-
acuerdo o mala valoración y las puntuaciones 4, 5 y 6
implican acuerdo o buena valoración respecto a las distin-
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1 Resultados derivados del proyecto de investigación seleccionado y financiado en la convocatoria del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (BOE 28 de
abril de 2001) relativa a la subvención de acciones con cargo al programa de estudios y análisis destinadas a la mejora de la calidad de la enseñanza superior y
de la actividad del profesorado universitario (Resolución: BOE de 20 de septiembre de 2001. Ref. 7276-6).



tas afirmaciones que se presentan. Además de este tipo de
preguntas, se ofrecía opcionalmente responder a unas pre-
guntas abiertas en las que el profesor podía expresar opi-
niones sobre cuestiones no reflejadas en la encuesta o
matizar sus propias respuestas.

El análisis de datos ha sido fundamentalmente cuanti-
tativo y se han aplicado las técnicas descriptivas multiva-
riantes. Se han realizado análisis factoriales exploratorios
con el fin de identificar posibles factores explicativos de

los patrones de respuesta del profesorado. Dentro del plan
de análisis, se ha contemplado también el estudio de posi-
bles diferencias significativas (ANOVAs) entre las res-
puestas de los profesores en función de los distintos estra-
tos y variables de control utilizados: situación profesional
del profesor, facultad, área de estudio, edad, etc.

3. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA

Como hemos adelantado, la muestra consta de 687
sujetos. Algunas de sus características son las siguientes:
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Gráfico 1. Procedencia y categoría profesional de los profesores encuestados

Gráfico 2. Distribución obtenida por área de conocimiento

Los profesores de la muestra proceden de todo tipo de
facultades y grupos de edad, en su mayoría son doctores
(78%) y en la mitad no ha habido ningún tipo de movili-
dad (se licenciaron en la misma universidad que se docto-
raron y donde desempeñan su trabajo como profesores).

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

3.1. La formación docente-investigadora del profesor
universitario

Mostramos a continuación los resultados de la percep-
ción del profesorado sobre la formación docente-investi-
gadora personal y de los colegas. En términos generales el
profesorado se percibe a sí mismo sólo con una aceptable

formación, valorando algo mejor su formación docente
que investigadora. Llama la atención la tendencia existen-
te a considerar mejor la propia formación que la formación
de los compañeros del Departamento y del centro, la cual,
a su vez, es vista como superior a la de los profesores de
la Universidad en su conjunto, que es valorada como regu-
lar. Se trata de un dato curioso que pudiera reflejar cierta
autocontemplación del profesorado, que ve el problema de
la formación tanto más grave cuanto menos directamente
le afecta. De hecho, sólo un 12% reconoce tener una for-
mación con carencias (puntuaciones 1 a 3 de la escala),
mientras que al valorar al profesorado de la Universidad
en general, este porcentaje se eleva hasta el 45%.



En todo caso, ninguna de las medias es muy alta, lo que
demuestra la percepción de deficiencias en la formación
del profesorado, aunque éstas no sean muy graves. Como
sucede en todas las encuestas o escalas de autoinforme, en
las respuestas personales (formación propia) se tiende más
a la valoración ideal que cuando se pide hacer un juicio
sobre otras personas o sobre las instituciones.

Cuando hemos realizado un análisis factorial incluyendo
estas diez preguntas, se observa una tendencia a agruparse en
tres factores2. El primer factor podríamos denominarlo fac-
tor de formación docente, donde se agrupan las cinco pre-
guntas relativas a la docencia. El segundo factor resultante
podemos llamarle factor de formación investigadora
externa. El tercero incluye altas saturaciones en los ítems 28
y 41 referentes al grado de formación investigadora personal
y satisfacción con la misma, que puede denominarse factor
de formación investigadora personal. Los dos primeros
factores tienen una correlación moderada.

Forzando la solución factorial a 2 factores, pasamos de
una explicación del 73 al 59% de la varianza, quedando en
un factor los ítems relacionados con la propia formación y
en el otro los relacionados con la formación de los com-
pañeros.

En términos generales, si tomamos estos dos factores
como punto de referencia para hacer comparaciones en
función de las variables de clasificación, encontramos que
el profesorado responde sobre su formación y la de sus
colegas de forma bastante homogénea, independiente-
mente de la mayoría de las variables de clasificación de la
encuesta. Se observan algunas diferencias significativas
en función del Área de conocimiento, aunque éstas no
son muy grandes. Así, en las ciencias Sociales y Experi-
mentales es donde más se valora el grado de formación de
los compañeros (media de 4 frente a 3,6 en el resto). Sin
embargo, al considerar la propia formación, son los de
Ciencias Experimentales los que mejor se ven formados
frente a los de ciencias de la salud (media de 4,5 frente a
4). Respecto a la categoría profesional, los Catedráticos
de Universidad se ven a sí mismos mejor formados que los
Titulares de Escuela Universitaria (4,7 frente a 4). Tam-
bién encontramos diferencias en función del grado aca-
démico en el factor personal en la dirección que esperá-
bamos: Los doctores (media de 4,4) se consideran mejor
formados que los licenciados (4), y éstos que los diploma-
dos (3,6).

Se puede concluir, por tanto, que la adquisición de gra-
dos académicos y categorías profesionales superiores
aumenta la percepción de una mejor formación personal,
lo que no sucede simplemente por el paso de los años, ya
que no encontramos diferencias significativas en función
de la edad.

3.2. Modalidades de formación investigadora 

En esta sección del cuestionario, parecía interesante
distinguir tres aspectos: Primero, qué porcentaje de profe-
sores utilizaba cada una de las herramientas o modalida-
des de formación propuestas. Segundo, distinguir la valo-
ración que se hace de cada modalidad de formación en
función de haberla utilizado o no. En tercer lugar, con-
trastar si existen diferencias en la valoración entre los pro-
fesores que han utilizado las distintas modalidades y la
valoración que supuestamente le atribuyen los profesores
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Matriz de configuraciónª

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

ª. La rotación ha convergido en 8 iteraciones.

Matriz de correlaciones de componentes

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

2 Con autovalor superior a 1. Estos tres factores explican el 73 % de la varianza. La medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin es de 0.72. La p del
chi cuadrardo de Prueba de esfericidad de Bartlett es <.000.



que no las han utilizado. En otras palabras, se trata de
comparar la valoración de los que han hecho la experien-
cia de formación frente a los que le dan una valoración
hipotética porque no han utilizado dichas modalidades.

Las modalidades de formación más valoradas son el
estudio, las estancias en el extranjero (menos frecuente-
mente utilizada) y el aprendizaje de los “maestros”.

Otro punto importante a destacar es que los profesores
que han utilizado las diversas modalidades de formación
las valoran significativamente mejor que los que no las han
utilizado, lo que invita, al menos, a hacer experiencia de
ellas. Concretamente, la diferencia más llamativa, de más
de un punto, se refiere al aprendizaje de un maestro. Es
decir, los profesores que no han tenido la suerte de encon-
trarse con una figura que les siga de cerca, les ayude y les
corrija en su proceso de formación, estiman que esta figu-
ra no tiene gran importancia. Sin embargo, aquellos otros
que perciben que han sido ayudados por un maestro, lo
consideran como una de las modalidades más decisivas
para su formación investigadora.

3.3. Modalidades de formación docente

Siguiendo el mismo esquema de trabajo que en el apar-
tado anterior, observamos que las cuatro modalidades más
utilizadas para la formación docente (en más del 85% de
los casos) son el diálogo con los compañeros y los alum-
nos, la investigación y la actualización de programas, sien-
do todas ellas consideradas bastante útiles, especialmente
la actualización de programas.
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n.s.: diferencia no significativa 

* p<0,05

** p<0,01

*** p<0,001 

n.s.: diferencia no significativa 

* p<0,05

** p<0,01

*** p<0,001

El aprendizaje de uno o varios “maestros” es llevado a
cabo, como vía de formación docente, por un 77% de los
profesores encuestados, resultando la modalidad mejor
valorada junto con la actualización de programas. Por tan-
to, la figura del “maestro” resalta de nuevo con una impor-
tancia decisiva también para la formación docente.

Las tres modalidades de formación menos utilizadas y
menos valoradas para la formación docente son el apren-
dizaje de técnicas educativas, los cursos de formación para
la docencia y la experiencia profesional. Si omitimos esta
última, que sólo es accesible para los profesores asociados
o para los que ejercen su trabajo universitario a tiempo
parcial (y esporádicamente a través de contratos art. 11
LRU u 83 LOU), resulta llamativo que las dos únicas acti-
vidades relacionadas directamente con la formación
docente son las menos utilizadas y valoradas. Es muy
posible que en el ámbito universitario exista una especie
de cultura por la cual los profesores aprenden a dar clase
“dando clase”. Esto, que puede tener cierta parte de ver-
dad, creemos que tiene también gran parte de engaño. Por
ejemplo, ¿saben los profesores evaluar correctamente?
¿Acaso no es necesario que la evaluación sea una activi-
dad técnicamente bien realizada? Nos parece indispensa-
ble que un profesor universitario conozca, por ejemplo, las
distintas formas de evaluar a los alumnos, que sepa distin-
guir entre una evaluación formativa y una sumativa, que
sea capaz de llevar a cabo una evaluación continua, que
sepa construir y aplicar correctamente pruebas objetivas,
etc. Parece además que el énfasis del Espacio Europeo de
Educación Superior tratará de incidir en esta dimensión.

Probablemente, algunas de las causas de este rechazo
de la formación docente estén relacionadas, por una parte,
con la falta de incentivos y reconocimientos de la función
docente y, por otra, por el desconocimiento y poca valora-
ción de los Institutos de Ciencias de la Educación (ICEs).
Las preguntas del cuestionario relacionadas con la forma-
ción permanente nos muestran que la formación continua



es vista por el profesorado universitario como un aspecto
muy importante de su profesión. El 72% del profesorado
reclama tener una mayor oferta formativa de cursos. Sin
embargo, un 33% desconoce que exista un ICE en la uni-
versidad y, de los que lo conocen, la mitad no se siente
satisfechos con su oferta formativa, insatisfacción que es
mayor en la Universidad pública que en la privada (media
de 3,3 frente a 4). También encontramos algunas diferen-
cias en función del Área de Conocimiento, siendo mejor
valorada la oferta formativa por los profesores de las carre-
ras Técnicas (media de 4), seguido de las CC. Sociales,
CC. de la Salud y Humanidades (3,5) y aportando la peor
valoración los de CC. Experimentales (3). No obstante,
esta insatisfacción viene también motivada por la percep-
ción de falta de apoyo institucional a la formación conti-
nua del profesorado. Parece claro, por tanto, que las auto-
ridades competentes de la Universidad pública deberían
buscar vías para responder a la demanda de formación de
sus profesores, bien potenciando adecuadamente el cono-
cimiento y la labor de los ICEs, bien buscando además
otras vías alternativas de formación.

3.4. La evaluación de la calidad docente

Para el profesorado de la muestra está claro que la
docencia y la investigación son las dos grandes funciones
del profesor universitario y, entre las dos, la docencia es
vista como algo más importante (media de 5,1 frente a
4,8). Sin embargo, el reconocimiento y la evaluación de
ambas han seguido líneas muy dispares. Pese a que obje-
tivamente el procedimiento para evaluar la investigación
seguido por la CNEAI en las ramas de Ciencias Sociales
y Jurídicas y Humanidades es a todas luces mejorable y
carece, entre otras cosas, del suficiente grado de transpa-
rencia y objetividad (Galán y Serrano, 2006), los resulta-
dos de dicha evaluación en forma de “tramos” es amplia-
mente reconocida y utilizada como criterio para otorgar
distintos incentivos económicos. 

Por otra parte, los alumnos tienen derecho a contar con
profesores que impartan bien sus clases. Por tanto, reali-
zar algún tipo de evaluación de la docencia parece conve-
niente: tendemos a cuidar más los aspectos laborales en
los que somos evaluados, ya sea por las repercusiones eco-
nómicas o de promoción, ya sea por puro prurito personal
o por prestigio. La LOU (2001) ha permitido que se pue-
dan otorgar complementos retributivos individuales y no
consolidables también por los méritos docentes, aunque
no existen todavía modelos de evaluación mayoritaria-
mente aceptados. La ANECA, en este sentido, indica en su
Plan de actuación 2007, que está poniendo en marcha el
programa DOCENTIA para la evaluación de la actividad
docente, que se llevará a cabo en colaboración con las
agencias autonómicas y las propias universidades intere-
sadas, que firmarán un convenio de colaboración. 

De acuerdo con lo expuesto por el grupo Docentus
(2002), la evaluación docente no puede reducirse a una
encuesta de alumnos que, además, en la mayoría de las
ocasiones, carece de un diseño para una correcta aplica-
ción a una muestra representativa y, en otras, no parte de
un modelo teórico definido, lo que provoca preguntas

inadecuadas, desestructuración del instrumento y análisis
incorrectos. Sin embargo, en nuestra opinión, las encues-
tas bien realizadas y bien aplicadas, suponen un instru-
mento muy valioso para, en combinación con otros instru-
mentos y otras fuentes de recogida de información,
evaluar la competencia docente de un profesor. Dicha eva-
luación no debería ser puntual (en un solo año), sino reco-
ger la tendencia en ciclos de en torno a tres años.

En todo caso, las encuestas del alumnado son el recur-
so más utilizado para la evaluación docente. ¿Son útiles las
encuestas para el profesorado? Para un 56% del profesora-
do estas encuestas son útiles. Sin embargo, no es despre-
ciable que para un 28% son muy poco o nada útiles. Esto
puede deberse a la diversidad de tipo de encuestas utiliza-
das para la evaluación, así como a su forma de aplicarlas y
uso posterior. De hecho, en las respuestas a la pregunta
abierta encontramos también disparidad de opiniones.
Algunos comentan que las encuestas de los alumnos son
suficientes si están bien construidas, aunque muchos se
quejan de que son subjetivas y no tienen en cuenta aspec-
tos importantes como el tipo de asignatura (fácil, difícil),
su carácter (obligatoria, optativa), si se aprueba o se sus-
pende mucho, etc. Otras quejas se refieren a la falta de con-
trol de los alumnos que responden la encuesta: si entienden
las preguntas de la encuesta, si hay un número grande o
pequeño de alumnos que responden, si el día que se relle-
na la encuesta están los alumnos que asisten con regulari-
dad a clase... Se llega a decir que “las encuestas de alum-
nos son muy útiles privadamente para el profesor, pero si
se les atribuye cualquier efecto práctico se corre el riesgo
de provocar una especie de demagogia docente”. 

No obstante, encontramos un punto mucho más grave:
aunque observamos una regular aceptación de las encues-
tas de los alumnos (media 3,6), el profesorado se encuen-
tra bastante insatisfecho (media 2,6) con el modo como se
evalúa su calidad docente. Más de la mitad del profesora-
do (53%) se siente enormemente disconforme (respuestas
1 y 2) con la forma de evaluar la docencia, que sube a un
72% que se muestra insatisfecho con ella (respuestas 1, 2
y 3). Por tanto, aun reconociéndose cierta utilidad a las
encuestas, se demuestra que este elemento de evaluación y
su uso posterior resulta a todas luces insuficiente, dejando
al profesorado con una gran sensación de insatisfacción.

Tras realizar un primer análisis factorial exploratorio
con las preguntas 80-93 del cuestionario, obtenemos tres
factores independientes: El primer factor o componente, se
refiere claramente a la utilización de las encuestas, estando
compuesto por las preguntas 83 (incentivar a los mejores
docentes), 84 (penalizar a los peores docentes) y 85 (sumar
méritos para la promoción). En estas tres preguntas se obtie-
ne bastante dispersión de opiniones. En cualquier caso, se
observa una tendencia a utilizar la evaluación docente en
sentido positivo, es decir, para incentivar y promocionar
(medias de 3,8 y 4,1), pero se muestra cierto desacuerdo en
su utilización para penalizar a los peores docentes (media
de 3,1). La interpretación del factor indica que los más par-
tidarios de utilizarlas para incentivar lo son también de su
utilización para penalizar, y al contrario.
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El segundo factor, algo más diluido (saturaciones bajas
en general) se refiere a los instrumentos utilizados para la
mejora de la calidad docente:
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Como puede verse en el gráfico, los instrumentos más
utilizados por los profesores para mejorar su calidad
docente son la actualización de programas y las nuevas
tecnologías para la aplicación en el aula. El resto son uti-
lizados en menor medida. En el apartado de “otros instru-
mentos” se citan algunos como el estudio, la investigación,
las estancias en el extranjero, la pertenencia a asociacio-
nes de profesores, los seminarios, la utilización de nuevas
formas de evaluación y la participación en congresos.

En el tercer factor saturan las dos variables antes men-
cionadas (utilidad de las encuestas y satisfacción con la eva-
luación de la docencia) junto con otras dos: si el profesor se
considera un buen docente (media 4,6) y si esa autopercep-
ción de su calidad docente coincide con la valoración que
realizan los alumnos (media 4,4). Si analizamos en primer
lugar estas dos preguntas, observamos que los profesores se
ven a sí mismos como buenos docentes pero sin demasia-
dos alardes, y que además esa autovaloración tiende a coin-
cidir con la valoración externa de los alumnos. Si analiza-
mos ahora el sentido del factor, vemos cómo hay una
tendencia según la cual los profesores que se autovaloran
como buenos docentes, y además esta percepción coincide
con la de los alumnos, son a los que les parecen más útiles
las encuestas de los alumnos y se encuentran más satisfe-
chos con la evaluación de su calidad docente. Se trata, por
tanto, de un factor que podríamos denominar como “valo-
ración del actual sistema de evaluación de la docencia”.

En un intento por depurar más el sentido del análisis de
factores, viendo que las modalidades de formación docente
saturan en un factor claramente independiente de los otros
dos, retiramos esas preguntas y realizamos un nuevo análi-
sis factorial. En este caso obtenemos, atendiendo a la selec-
ción de factores a partir del gráfico de sedimentación, tres
factores (el tercer factor tiene un autovalor de 0,97) con
correlaciones en torno a 0,3. La interpretación no cambia
mucho, ya que se mantiene el factor utilización de las

encuestas (preguntas 83, 84 y 85), pero se desligan, por una
parte, la utilidad y la satisfacción (preguntas 80 y 86) y por
otra la consideración de buen docente (preguntas 81 y 82).

Matriz de configuraciónª

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

ª. La rotación ha convergido en 4 iteraciones.

Matriz de correlaciones de componentes

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

Matriz de configuraciónª

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

ª. La rotación ha convergido en 3 iteraciones.

Matriz de correlaciones de componentes

Método de extracción: Análisis de componentes principales.

Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.

Si mantenemos los dos factores con autovalor mayor
que 1, la varianza explicada pasa del 71 al 57%, mante-
niéndose la estructura del primer análisis:



En definitiva, aun reconociéndose cierta utilidad a las
encuestas de los alumnos, se demuestra que este elemen-
to de evaluación resulta a todas luces insuficiente, dejan-
do al profesorado con una gran sensación de insatisfac-
ción. Se observa una tendencia a utilizar la evaluación
docente en sentido positivo, es decir, para incentivar y
promocionar, pero se muestra cierto desacuerdo en su
utilización para penalizar a los peores docentes. Pese a
las críticas que generan las encuestas, la mayoría de los
profesores manifiesta que la percepción de los alumnos
coincide básicamente con su propia autopercepción
como docentes.
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LA CALIDAD DE VIDA DE ALUMNOS DE EDUCA-
CIÓN SECUNDARIA: DESARROLLO Y VALIDACIÓN
INICIAL DE UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

Gómez-Vela, M.; Verdugo, M.A.; González-Gil, F. & Jenaro, C.
Universidad de Salamanca – INICO

1. INTRODUCCIÓN

Desde los años 60 del siglo pasado se han propuesto
numerosas definiciones y diversos enfoques de evaluación
del concepto calidad de vida. En 2002, un panel de exper-
tos consensuó el planteamiento más actual en materia de
conceptualización, evaluación y aplicación del término
calidad de vida en el contexto de los servicios humanos
(Schalock, et al., 2002; Verdugo, Schalock, Keith, & Stan-
cliffe, 2005). El consenso adquirido por estos investigado-
res es importante, entre otras razones, porque sienta las
bases para la utilización del concepto en relación con
aquellos grupos de la población cuyo bienestar ha recibi-
do menor atención. Y es que existe un importante número
de acercamientos al bienestar de la población general y los
adultos con discapacidad (Cummins, 1997; Goode, 1997;
Felce & Perry, 1995; Schalock y Verdugo, 2002). Sin
embargo, apenas existen acercamientos a la calidad de
vida que experimentan los niños y los adolescentes en
general, y los que presentan una discapacidad en particu-
lar (Brantley, Huebner & Nagle, 2002; Gilman & Hueb-
ner, 2000; Watson & Keith, 2002).

La adolescencia constituye un periodo de cambios que
pueden afectar el bienestar que se experimenta durante
esta etapa de la vida (Arnett, 1999). Además, en numero-
sas investigaciones se ha puesto de manifiesto la relación
positiva que se establece entre la satisfacción vital duran-
te la adolescencia y variables como el autoconcepto y la
autoestima, las relaciones interpersonales y la socializa-
ción. Otros estudios señalan la relación negativa que exis-
te durante esta etapa entre el bienestar y los problemas
escolares, la ansiedad y los síntomas de depresión.

A pesar de la relevancia de estos hallazgos, el número
de estudios y el impacto de sus resultados en la mejora del
bienestar de los adolescentes y de los servicios sociales
que se les ofrece continúan siendo bastante limitados. El
interés por la satisfacción que experimentan los adoles-
centes con su vida es reciente. Los modelos teóricos ela-
borados se refieren a poblaciones adultas mayoritaria-
mente, y los instrumentos de evaluación, específicos para
la población adolescente, son escasos y presentan limita-
ciones e incoherencias con los planteamientos actuales
sobre el concepto calidad de vida. Además, muy pocos
incluyen adolescentes con discapacidad en sus muestras
de validación. 

Ante esta situación, el objetivo del estudio que se des-
cribe a continuación fue elaborar un marco conceptual
sobre la calidad de vida durante la adolescencia, y a partir
de este marco, construir un instrumento de evaluación del
constructo, adaptado a las características de jóvenes con
Necesidades Educativas Especiales (en adelante, NEE) y
sin ellas. 

2. MÉTODO

Procedimiento

Dada la escasez de modelos teóricos sobre la calidad
de vida durante la adolescencia, para elaborar nuestro
marco conceptual revisamos los modelos más relevantes
relacionados con la calidad de vida de grupos cercanos, o
que compartieran alguna característica relevante con los
jóvenes. Concretamente, examinamos 28 modelos teóri-
cos relacionados con el bienestar de la población general,
de grupos en edad escolar y de personas con discapacidad.
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A continuación, seleccionamos las dimensiones y los
indicadores que los investigadores han incluido en sus
modelos teóricos con más frecuencia. Fueron siete domi-
nios y una serie de indicadores asociados a cada uno de
ellos: Relaciones interpersonales, Bienestar material, Des-
arrollo personal, Bienestar emocional, Integración en la
comunidad, Bienestar físico y Autodeterminación.

Para comprobar la relevancia y adecuación de estas
dimensiones como acercamiento a la calidad de vida que
experimentan los adolescentes, construimos un cuestiona-
rio compuesto por siete preguntas de final abierto sobre
aspectos relevantes de la vida y el grado de satisfacción

que las personas experimentan con ellos. Lo aplicamos en
un grupo de 39 jóvenes, el 51% de los cuáles presentaba
algún tipo de discapacidad (especialmente, motora e inte-
lectual). 

A continuación, analizamos cualitativamente sus res-
puestas y comprobamos, que las siete dimensiones apare-
cían reflejadas en las respuestas de los jóvenes entrevista-
dos. Es decir, estas dimensiones (Tabla 1) disponían no
sólo del apoyo teórico que las proporcionaban los mode-
los de los que se extrajeron, sino que también resultaban
adecuadas para conceptualizar el bienestar de los adoles-
centes con discapacidad y sin ella. 
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Tabla 1. Dimensiones e Indicadores de Calidad de Vida durante la Adolescencia

Una vez que disponíamos de este marco conceptual, lo
utilizamos para elaborar el Cuestionario de Evaluación de
la Calidad de vida de Alumnos Adolescentes. En primer
lugar, elaboramos un banco compuesto por 255 items. 228
relacionados con las siete dimensiones de calidad de vida,
y otros 27 para controlar la deseabilidad social.

Los items fueron sometidos a la valoración de 12 jueces
expertos, que evaluaron su contenido, precisión y adecua-
ción, y decidieron la dimensión a la que pertenecía cada
uno. Seleccionamos aquellos que obtuvieron una puntua-
ción media en el criterio “adecuación” igual o superior a 4.5
puntos (en una escala de 1 a 5), y un acuerdo del 100% entre
los jueces respecto a la dimensión a la que pertenecían. 59
items superaron ambos criterios de selección. 49 se referí-
an a las siete dimensiones de calidad de vida, el resto perte-
necía a la escala para controlar la deseabilidad social.

Para controlar otro sesgo en la respuesta, la aquiescen-
cia, añadimos siete items (uno en cada dimensión) de con-
tenido inverso al de otros siete que habían superado la

valoración de los jueces (Finlay & Lyons, 2002; Ramirez,
2005). 

Por último, optamos por un formato de respuesta tipo
Likert con cuatro alternativas. La puntuación asignada a
cada categoría osciló entre 1 y 4 puntos (1 significaba
“Total desacuerdo” y 4 “Total acuerdo”). En suma, la ver-
sión preliminar del cuestionario consistió en 66 enuncia-
dos, siete para cada una de las siete dimensiones de cali-
dad de vida, siete formulados en negativo para controlar la
aquiescencia, y diez para controlar la deseabilidad social.

Participantes

Aplicamos el cuestionario en una muestra de 1121
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria de la ciu-
dad de Salamanca. 588 (52.45%) eran mujeres y el resto
varones (47.55%). Su edad oscilaba entre los 12 y los 18
años (M = 13.94, SD = 1.35). 

De los 1121 participantes, 151 (13.5%) presentaban
NEE. En la mayor parte de los casos, estos alumnos pre-



sentaban retraso escolar (N = 82; 54.30%), o necesidades
especiales derivadas de un déficit intelectual (N = 49;
32.45%). En menor medida, presentaban discapacidad
física (N = 5; 3.31%), sensorial (N = 4; 2.65%), sobredo-
tación (N = 4; 2.65%), problemas de interacción social
graves (N = 3; 1.99%), hiperactividad (N = 3; 1.99%) y
plurideficiencia (N = 1; 0.66%). 

Instrumentos

Junto al cuestionario elaborado, y para comprobar su
validez convergente, aplicamos el cuestionario AF5:
Autoconcepto Forma 5 (García & Musitu, 1999) y la
Batería de Socialización: BAS-3 (Silva & Martorell,
2001). El AF5 permite evaluar cinco factores: Autocon-
cepto académico, social, emocional, familiar y físico.
Por su parte, la BAS - 3 permite evaluar las siguientes
dimensiones: Consideración con los demás, Autocontrol
en las relaciones sociales, Aislamiento social, Ansiedad
social / Timidez y Liderazgo. Además, incluye una esca-
la de Sinceridad. Dado que ninguno de los instrumentos,
incluye alumnos con NEE en sus muestras de barema-
ción, calculamos las propiedades psicométricas de
ambos tras su utilización con nuestra muestra. En ambos
casos, obtuvimos propiedades apropiadas, similares a las
obtenidas por sus autores.

Análisis

Tras la aplicación de los tres instrumentos, pero cen-
trándonos en el cuestionario de calidad de vida, cuyas pro-
piedades psicométricas deseábamos conocer, en primer
lugar, comprobamos la presencia de aquiescencia y/o
deseabilidad social en las respuestas de los alumnos parti-
cipantes. El 5.5% (N = 62) de la muestra mostró aquies-
cencia en sus respuestas, y el 20% (N = 224) deseabilidad
social. No encontramos asociación significativa entre
ambos sesgos. Pero sí encontramos relación entre la pre-
sencia de NEE y la aquiescencia. Este sesgo resultó ser
más frecuente entre los alumnos con NEE que entre sus
iguales sin ellas (c2 = 31.432; p < 0.001). 

Tras eliminar los datos de los alumnos que ofrecieron
puntuaciones sesgadas, realizamos una serie de análisis
para comprobar la validez y la fiabilidad del instrumento
elaborado. En primer lugar, calculamos la correlación
corregida item-test y eliminamos los items con un índice
de homogenidad bajo (r < .25). A continuación, realiza-
mos un Análisis Factorial (Componentes Principales;
rotación Varimax). El resultado de este análisis fueron 7
factores que explicaban el 51% de la varianza total. Segui-
damente, comprobamos la fiabilidad de las subescalas y
de la escala total mediante el coeficiente de consistencia
alfa de Cronbach. Los valores para las distintas subescalas
oscilaron entre .58 y .82. El alfa para la escala total fue de
.84

Por último, para comprobar la validez convergente
del cuestionario, calculamos las correlaciones entre cada
una de sus escalas y las del AF5 y la BAS-3. Encontra-
mos correlaciones significativas entre las subescalas de
los tres instrumentos. Se describen en el siguiente apar-
tado.

3. RESULTADOS

El primer resultado que obtuvimos tras la aplicación
del cuestionario fue que los alumnos, en general, obtuvie-
ron puntuaciones elevadas en todas las dimensiones. Dado
que no todas ellas estaban compuestas por el mismo
número de items, convertimos la puntuación obtenida en
cada una de ellas a una escala 1 – 100. En ambos grupos
(alumnos con NEE y sin ellas), la puntuación obtenida fue
superior a 75 puntos en todas las dimensiones. 

El segundo resultado destacable fue que los alumnos
con NEE obtuvieron puntuaciones significativamente
inferiores a sus iguales sin ellas en las dimensiones Des-
arrollo personal (U = 43059.000; p < .01) y Bienestar físi-
co (U = 49091.500; p < .01). En las escasas investigacio-
nes en las que se compara la satisfacción vital que
experimentan los adolescentes con discapacidad y sin ella
también se pone de manifiesto la existencia de diferencias
desfavorables para el primer grupo. Sin embargo, no exis-
ten datos concluyentes sobre los dominios en los que exis-
te mayor discrepancia (Keith & Schalock, 1995; Watson
& Keith, 2002).

En cuanto al género, los varones, tanto con NEE como
sin ellas, obtuvieron puntuaciones superiores a las muje-
res en la escala Bienestar emocional (U = 98746,000; p <
.01), e inferiores en la de Desarrollo personal (U =
116517,500; p < .01). Gullone & Cummins (1999) y
Huebner, Drane & Valois (2000) también señalaron en sus
estudios la presencia de diferencias en distintos dominios
vitales en función del género. Sin embargo, como ocurría
cuando comparábamos adolescentes con NEE y sin ellas,
los resultados no coinciden en relación con las dimensio-
nes en las que surgen esas diferencias. No obstante, tanto
en nuestra investigación como en estas otras, parece que
las mujeres se muestran más satisfechas que los varones
con sus experiencias y resultados académicos, pero
menos consigo mismas, con su imagen y con su vida en
general.

En relación con la edad, los adolescentes obtuvieron
puntuaciones inferiores a medida que tenían más edad en
las escalas Relaciones interpersonales (c2 = 45.658; p <
.0001), Integración en la comunidad (c2 = 82.896; p <
.0001), Bienestar emocional (c2 = 49.969; p < .0001),
Bienestar físico (c2 = 37.300; p < .0001) y Desarrollo per-
sonal (c2 = 71.294; p < .0001). Los alumnos de 12 y 13
años obtuvieron las puntuaciones más altas, y los de 14 y
15 obtuvieron puntuaciones significativamente superiores
a los de 16, 17 y 18 años. Otros estudios aportan resulta-
dos similares (Gullone & Cummins, 1999; Suldo & Hueb-
ner, 2004; Chang, et al., 2003; Marks, Shah & Westall,
2004). 

Por su parte, el análisis de las correlaciones entre las
dimensiones de los tres instrumentos aplicados, nos pro-
porcionó resultados que abren interesantes vías de actua-
ción en el campo educativo. Encontramos correlaciones
positivas significativas entre numerosas dimensiones de
calidad de vida y varias subescalas de autoconcepto. Cabe
destacar la relación que existe entre Autoconcepto acadé-
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mico y Desarrollo personal, entre Autoconcepto social y
Relaciones interpersonales e Integración en la comunidad,
y entre Autoconcepto familiar y la mayor parte de las
dimensiones de calidad de vida. A la luz de estos datos,
podemos concluir, por ejemplo, que promover el Auto-
concepto familiar, es decir, que se sientan felices, queridos
y apoyados en casa puede ser un elemento determinante
para mejorar la satisfacción con la vida durante la adoles-
cencia. 

También encontramos correlaciones positivas entre las
dimensiones de calidad de vida y las subescalas de socia-
lización Consideración con los otros, Autocontrol en las
relaciones sociales y Liderazgo. Mientras que el Aisla-
miento social y la Ansiedad / Timidez correlacionaron
negativamente. Como en otros estudios, estos resultados
están indicando la importancia de identificar a aquellos
alumnos cuyos niveles de timidez y ansiedad social pue-
dan poner en peligro su integración en el grupo de iguales.
Así como la importancia y la necesidad de mejorar las
habilidades sociales de los alumnos, su capacidad para
desarrollar y mantener relaciones sociales satisfactorias y
para asumir roles de liderazgo. 

En conclusión, la adolescencia constituye un periodo
evolutivo con unas características propias que aconsejan
un acercamiento diferenciado a la calidad de vida durante
esta etapa. Si a ello añadimos las circunstancias especia-
les que conlleva la presencia de una discapacidad o de
NEE, parece evidente la necesidad de acercamientos espe-
cíficos y cuidadosos al bienestar de los dos grupos. Por
esta razón, en esta investigación hemos propuesto una
conceptualización del término y un instrumento de eva-
luación adaptados a las características de ambos. Las
dimensiones del marco teórico coinciden en gran medida
con las que aparecen en los modelos teóricos más actuales
y aceptados por la comunidad científica (Cummins, 1997;
Huebner et al., 2004; Raphael, 1999; Schalock & Verdu-
go, 2002). Además, constituye uno de los pocos acerca-
mientos al bienestar de los adolescentes que existe en cas-
tellano, y está adaptado a las características de jóvenes con
discapacidad y sin ella. El Cuestionario de Evaluación de
la Calidad de Vida de Alumnos Adolescentes, por su par-
te, nos ha permitido detectar áreas vitales deficitarias y los
grupos de adolescentes que presentan una situación más
desfavorable en ellas. Detectadas estas desigualdades,
resulta más fácil poner en marcha programas o medidas
correctoras de las mismas.
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LA EVALUACIÓN DE LA LECTURA ACADÉMICA.
LA LOCALIZACIÓN DE INFORMACIÓN EN TEXTOS
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DE BACHILLERATO
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INTRODUCCIÓN

El principal objetivo de esta investigación fue analizar
el desempeño lector en estudiantes de bachillerato. Ini-
cialmente se partió de los resultados de la evaluación Pisa
2000 -proyecto patrocinado por la Organización para la
Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE)- que
mostraron el déficit lector de los jóvenes mexicanos de
entre 15 y 16 años.

Sabemos que los estudiantes se auxilian de una gran
variedad de procedimientos para obtener la información
correcta cuando leen textos escolares, y éstos devienen en
técnicas de estudio. En esta investigación, evaluamos, por
una parte, la localización de la información para respon-
der un cuestionario y elaborar un resumen, y por la otra, el
nivel de la reflexión metacognoscitiva, entendida como la
autorregulación. Concretamente nos preguntamos: ¿cuán-
ta información puede obtener un estudiante de bachillera-
to y cómo reporta la estrategia que utiliza, dónde y cómo
la aprendió? Esta ponencia destaca de forma preferente
(por razones de espacio) el reporte metacognoscitivo, más
que los puntajes alcanzados por los estudiantes en las dos
tareas.

PERSPECTIVA TEÓRICA

La metacognición puede ser entendida como el cono-
cimiento que tiene una persona de sus propios recursos
cognitivos y la compatibilidad de éstos con la tarea que se
desea realizar. Si una persona es capaz de reconocer y anti-
cipar los problemas que enfrenta para la ejecución exito-
sa, entonces prácticamente está autorregulando su mente e

incluso es capaz de aplicar determinadas estrategias. Pue-
de checar, planear, elegir y evaluar una estrategia; es decir,
puede monitorear el objetivo que desea alcanzar y enton-
ces elegir el uso de una o varias. A partir de esta forma de
conceptualizarla se identifican al menos tres tipos de
aspectos que se han estudiado: a) la capacidad del indivi-
duo para identificar los problemas y limitaciones que tie-
ne para resolver con éxito una tarea, b) los mecanismos de
autorregulación en actividades de aprendizaje y c) el des-
arrollo y uso de estrategias compensatorias y actividades
remediales. En general, la metacognición pone el acento
en el sujeto quien ejecuta un doble proceso mental ya que
debe planear, controlar y verificar la actividad cognosciti-
va. Para Noguerol (2003) es la toma de conciencia y sirve
como fundamento de la evaluación formativa.

Con base en estos tres grandes aspectos Baker y Brown
(2002) proponen algunas habilidades metacognitivas rela-
cionadas con la lectura: a) clarificar los propósitos de la
lectura, entendiendo las demandas de la tarea, tanto explí-
citas como implícitas, b) identificar los aspectos impor-
tantes de un mensaje, c) poner atención a los aspectos rele-
vantes del contenido y no a lo trivial, d) monitorear
durante las actividades los niveles de comprensión, e)
autocuestionarse acerca de si se están cumpliendo los
objetivos propuestos y f) tomar acciones correctivas cuan-
do se da la incomprensión. Cuando iniciamos las reflexio-
nes sobre este aspecto, en el contexto de esta investiga-
ción, partíamos de estudios previos donde habíamos
encontrado que era común que un lector reportara que
conoce una estrategia pero no la usa, o la utiliza de forma
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errónea. Otras veces no describe cómo la usa pero de
hecho lo hace. En el primer caso, parece que el conoci-
miento metacognitivo es precedente al uso de la estrategia
en tanto que en el segundo es al revés. En este sentido nos
interesó destacar qué tanto puede reportar un lector y no
qué tanto puede utilizar una estrategia; esto es, el monito-
reo para la comprensión demanda establecer la relación
entre lo que se hace y lo que se reporta haber hecho, lo cual
teóricamente es importante. 

Con relación a la localización de información, coinci-
dimos con Schelling y Van Hout Wolters(1995), en que al
menos hay tres formas para identificar información en un
texto expositivo: a) la lingüística que está fundamental-
mente basada en la forma en la que está organizada y
expuesta la información en un texto, lo que conlleva la
coherencia del texto y la “lecturabilidad” del mismo, b) la
cognitiva en la que interviene el conocimiento previo en
su amplia acepción y las metas e intereses del lector, y c)
la educacional que ofrece experiencias entrenadoras para
desarrollar ciertas estrategias y habilidades de lectura
pero también forman una serie de concepciones acerca de
la lectura y las tareas que se solicitan en la escuela. Es
decir, la lectura para identificar información no sólo está
asociada al conocimiento previo sobre el tema , objeto de
la lectura, sino a la forma de interactuar con el texto con
base en la serie de experiencias previas que un estudian-
te tiene para lograr éxito en las demandas de la tareas que
se le solicitan, lo cual implica poseer una capacidad de
autorregulación para saber cómo proceder en diferentes
circunstancias textuales - la forma en la que se presenta la
información; capacidad para saber cuál es el objetivo de
la tarea y en consecuencia elegir una estrategia que inclu-
ya la comprensión regulada - en suma hablamos de la
capacidad metacognoscitiva, la cual es una variable
importante en los nuevos estudios relacionados con la
comprensión lectora.

La comprensión lectora implica, entre otras cosas, que
podamos responder algunas preguntas referidas al texto,
recordarlo, resumirlo y verificar algunos argumentos de
éste. Reconocemos que elaborar un resumen demanda
habilidades propias de la escritura, sin embargo, su ejecu-
ción está relacionada con la obtención de información,
además las prácticas escolares dan evidencia de que se uti-
liza como una forma para evaluar precisamente la com-
prensión. Ahora bien, elaborar un resumen no sólo se
refiere a la reducción de información como una especie de
gramática para sintetizar, sino que involucra una serie de
operaciones cognitivas complejas. También y dado que es
un aprendizaje escolar desde la educación básica, podría-
mos suponer que los estudiantes de bachillerato tienen la
experiencia suficiente como para mostrar la habilidad para
reproducir un escrito con cohesión y coherencia; sin
embargo, los alumnos suelen copiar o cortar y pegar seg-
mentos de texto de forma arbitraria, por lo que producen
resúmenes muy deficientes. 

El resumen es importante porque hay evidencia de
que es más fácil estudiar a partir de éste que del texto ori-
ginal (Anderson y Armbruster:2002), cosa que pudimos
comprobar con estudiantes de secundaria ya que resultó
ser una de las técnicas que más utilizan para estudiar,
pero también encontramos que ésta es una tarea que des-
arrollan a partir de lo que denominan ideas principales
(Peredo, et.al.,2004), pero no se basan en una estrategia
de identificación a partir de la base lingüística como lo
proponen Schelling y Van Hout Wolters (1995) y al pare-
cer tampoco tienen una buena base educacional que les
permita utilizar un repertorio de técnicas para tener éxi-
to en esta tarea. Como los estudiantes no utilizan infor-
mación relativa a los elementos del texto, entonces tie-
nen dificultades para utilizar las reglas de selección y
supresión (Van Dijk:1980/1995) necesarias para elaborar
un resumen. Una posibilidad teórica para estudiar el pro-
ceso de elaboración de un resumen es la aplicación de las
macrorreglas propuestas por Van Dijk (ibidem.), que
consiste en:

1a.- Supresión. (selección) Dada una secuencia de pro-
posiciones, se suprimen todas las que no sean pre-
suposiciones de las proposiciones subsiguientes
de la secuencia. 

Las proposiciones que son textualmente pertinentes,
en el sentido que desempeñan un papel en la interpretación
de otras oraciones, deben figurar en la macroestructura.1

2ª.- Generalización. Dada una secuencia de proposi-
ciones se hace una proposición que contenga un
concepto derivado de los conceptos de la secuen-
cia de proposiciones, y la proposición así construi-
da sustituye la secuencia original.

3a.- Construcción. (integración) Dada una secuencia
de proposiciones, se hace una proposición que
denote el mismo hecho denotado por la totalidad
de la secuencia de proposiciones, y se sustituye la
secuencia original por la nueva proposición. (p.48)

Baker y Brown (op.cit) y Flora Perelman (2005)
encuentran un proceso evolutivo en estudiantes de dife-
rentes grados escolares. Perelman refiere a Meyer (1984)
quien ya antes había hecho una tipología clasificatoria de
los resúmenes de escolares, la que va desde un listado de
acontecimientos inconexos, propio de los estudiantes
menos maduros, pasa por lo que denomina “tópico- más
detalles, hasta lograr recuperar la macroestructura.

METODOLOGÍA

Utilizamos el método cuantitativo para medir y com-
parar respuestas acertadas en la lectura de un texto argu-
mentativo. Y el método cualitativo para analizar el repor-
te metacognoscitivo (a través de una entrevista posterior a
la ejecución de las tareas solicitadas). Además hicimos
entrevistas sobre la trayectoria de aprendizaje de estas
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mismas tareas. En este trabajo solo se exponen los resul-
tados cualitativos.

PARTICIPANTES

234 mexicanos, estudiantes de bachillerato en tres
zonas geográficas diferentes: 1) en la zona centro en Jalis-
co, México,2) con inmigrantes mexicanos en Laredo,
Estados Unidos (zona fronteriza al noreste y 3) Tijuana,
Baja California, México, en la zona fronteriza noroeste. 

MATERIALES Y PROCEDIMIENTO

Se proporcionó una lectura experimental de un texto
informativo-argumentativo y se solicitó a los estudiantes
leer y responder un cuestionario y elaborar un resumen. En
todo momento el estudiante tuvo presente la lectura para
desarrollar ambas tareas. Un día después se entrevistó de
forma individual a cada estudiante en donde se le solicitó
reportar la estrategia utilizada para resolver estas tareas y
cómo y dónde la aprendió. 

RESULTADOS

A partir de esta base teórica y metodológica pudimos
analizar los reportes. Un primer hallazgo fue la constante
semejanza de respuestas entre los estudiantes a pesar de la
lejanía geográfica entre las tres muestras. Es claro que un
recurso importante para responder un cuestionario
inmediatamente después de leer el texto y a pesar de tener-
lo siempre consigo, es la memoria, no sólo en los casos
que lo han declarado formalmente sino también en los que
manifestaron recordar el lugar donde presumiblemente
está la información solicitada en alguna pregunta.2 No
dudamos de la importancia que tiene el uso de la memoria
de trabajo3 y de corto plazo, el problema es cuando los lec-
tores la utilizan como única herramienta para responder
sin intentar comprender y recordar la información integra-
da lógicamente. Parece que esto es lo que hicieron los lec-
tores menos eficientes. Incluso, algunos utilizan la estra-
tegia de la relectura con la intención de memorizar más
detalles, pero evidentemente no tienen éxito. En cambio,
los que recuerdan el párrafo donde se ubica la información
relativa a la pregunta que desean responder, releen con la
intención de localizar información precisa o pertinente
para responder. Otros lectores releen para verificar su res-
puesta. Este es un nivel más avanzado ya que es una for-
ma intencionada de autoevaluación. De hecho, releer
selectivamente el texto es una estrategia de lectura si se uti-
liza para identificar información ausente o para elaborar
inferencias.

La copia es otra estrategia utilizada. Ahora bien, las
respuestas textuales pueden ser tomadas literalmente del
texto, son datos concretos y hay una tendencia a copiarlos.
Pero esto es improcedente cuando las respuestas están ani-

dadas (implícitas, ocultas o entre líneas), ya que deben
pasar por un proceso de análisis donde el lector necesita
comprender la base argumentativa del autor, inferir la res-
puesta o generalizar la información. Es entonces, cuando
el estudiante no puede copiar fragmentos y no le es sufi-
ciente la relectura. La necesidad de escribir una respuesta
propia pero adecuada, se basa necesariamente en la com-
prensión global. Es claro que el lector necesita elaborar
inferencias para una mejor comprensión. McCormick
(1992, citado por Carrasco:2000), tipificó los errores que
comenten los lectores al elaborarlas cuando leen textos
informativos y resuelven cuestionarios. Destaca las
siguientes: a) cuando interpreta mal la pregunta, b) cuan-
do recuerda incorrectamente la secuencia de la informa-
ción, c) cuando selecciona información incompleta o no
identifica las marcas del texto4, d) cuando usa incorrecta-
mente la información previa disponible (conocimiento
previo), e) opina en lugar de inferir. Aunque estas clases
de errores se refieren a niños más pequeños, son pertinen-
tes en este estudio, toda vez que los aprendizajes escolares
van determinando la forma de lectura y la estrategia que
utilizan para resolver las tareas.

Con relación al resumen, existe la idea de que se basa
en el uso de la paráfrasis, aunque no por ello se omita la
copia de ciertos fragmentos del texto, ni que lo escrito
corresponda realmente a la macroestructura. Es aquí don-
de se encuentra una diferencia importante entre los buenos
y malos resúmenes, los estudiantes que hacen una pará-
frasis basada en la comprensión elaboran un buen resu-
men, en cambio los que escriben sólo lo que recuerdan y
siguen utilizando solo el recurso de la memoria, logran
resúmenes deficientes, al igual que los que opinan sin
basarse en la información del texto original. Destaca de
manera importante, una regla escolar consistente en bus-
car las ideas principales que está presente como estrate-
gia pero no parece estar claro cómo identificar estas ideas
principales. Es una regla difusa pero generalizada desde la
educación primaria ya que es un contenido curricular for-
mal pero probablemente mal enseñado o mal aplicado.
También hay quienes proceden por párrafos, tratando de
hacer más corto el texto y aunque esto puede ser una bue-
na estrategia, depende de la extensión; es obvio que pro-
ceder por párrafos solo es pertinente en textos breves.
Finalmente un aspecto interesante es encontrar un alto
índice de copia; a pesar de que no la reportan de forma
significativa, es visible en los productos. Parece haber
cierta coincidencia en los errores de procedimiento que
comenten los estudiantes. Rinaudo (2001) estudió 500
resúmenes elaborados por universitarios y logró identifi-
car algunas dificultades que nosotros podemos corroborar
como: organización deficiente de la información, distor-
siones conceptuales, suprimir información importante,
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4 Se refiere a subtemas, títulos, cuadros, gráficas, imágenes



sobre todo la que contiene las relaciones causales, defini-
ciones o clasificaciones incompletas, pueden enumerar
hechos sin conexiones o bien dejar ideas vagas que llevan
a resultados falsos.

Si partimos de que el motivo para elaborar un resumen
es obtener y recuperar información 5, entonces hay cuatro
estrategias básicas que un lector debe aplicar:

1.- Identificar la estructura textual, es decir, las oracio-
nes no se presentan de la misma forma en un texto
narrativo, expositivo, argumentativo, dialógico,
etc.. Es necesario identificar las relaciones concep-
tuales y jerárquicas que permiten seguir el orden de
exposición de la información o de las ideas explíci-
tas e inferenciales. Además identificar algunas mar-
cas como subtítulos, índices y otros elementos que
ayudan a organizar la información.

2.- De suma importancia es la activación del conoci-
miento previo y que puede resumirse en utilizar la
experiencia del lector en el tipo de texto, uso con-
vencional, ajustar el conocimiento a la tarea o fines
que se persiguen , en suma adecuar la estrategia de
lectura al texto y la tarea.

3.- El lector puede utilizar la estrategia de hacer un acto
conciente el observar las imágenes mentales que se
activan antes, durante y después de la lectura. Pue-
de elaborar una imagen predictiva de las ideas que
supone encontrará en el texto. Esto le permite anti-
cipar una estrategia. Durante la lectura puede estar
conectando imágenes de objetos conocidos o des-
critos en el texto, puede hacer analogías o bien uti-
lizar el pensamiento abstracto para aclarar las ideas. 

4.- Finalmente puede controlar su comprensión a tra-
vés de algunos recursos, pero es indispensable que
reconozca qué espera obtener de la lectura. Si es
conciente de la aplicación de una estrategia y tiene
éxito en la tarea, entonces puede aplicarla tantas
veces como desee para fines similares. Paulatina-
mente se convierte en un lector estratégico.

Es indudable la importancia que tiene la enseñanza for-
mal. Las escuelas de educación básica adolecen de ense-
ñar reglas claras para la localización de información ani-
dada, la elaboración de inferencias complejas y para la
comparación analítica de argumentos. Se ha privilegiado
la enseñanza del resumen antes que la de resolver cuestio-
narios abiertos, porque a pesar de que los exámenes casi
siempre se basan en resolver cuestionarios abiertos o de
opción múltiple, realmente se espera que el estudiante los
resuelva a partir del recuerdo y no con una estrategia de
lectura particular. Ahora bien, en ambas tareas- resolver un
cuestionario o elaborar un resumen- se enfatiza la noción
de que el texto tiene ideas principales y secundarias, lo
cual efectivamente es así, el problema radica en ser una
regla difusa que los estudiantes no logran aprehender del

todo, no podemos dar cuenta de la técnica pedagógica que
subyace, pero sí podemos inferir que no está basada en la
estructura del texto. 

Finalmente hemos podido comprobar la importancia
de la metacognición. Los estudiantes no reportan haber
sido enseñados formalmente para la autorregulación de
su comprensión; sin embargo, en algunos casos han dado
evidencia de la estrategia que utilizan para resolver la
tarea y esto es un paso más adelante que no saber qué se
hacer con la lectura o cómo se resolvió una tarea. Los
objetivos regulan la estrategia. En esta investigación los
estudiantes pudieron anticipar qué tarea se esperaba des-
pués de la lectura, de tal manera que reportaron varias
estrategias como: la relectura, leer por párrafos, buscar
información específica, elaborar preguntas propias, el
uso de la paráfrasis, recordar lo comprendido, etc. Todas
tienen algo que ver con el uso estratégico del conoci-
miento previo y el monitoreo; es claro que las estrategias
tienden a dar un sentido a la información. Nelson y
Mellon (1989) proponen tres elementos constitutivos
desde los cuales el lector construye un significado: a) la
organización, el lector organiza el contenido de acuerdo
a su repertorio cognitivo, b) la selección, el lector selec-
ciona información o partes del contenido de acuerdo a un
principio de prioridad y c) la conectividad, el lector
conecta ideas y datos por medio de las inferencias. Aho-
ra bien, esto se da a partir de diferentes representaciones
mentales que el lector tiene de las diversas estructuras
lingüísticas de los textos. Esto es, no organiza igual un
texto narrativo que otro argumentativo, como tampoco
seleccionan de la misma forma las ideas en un texto
extenso y complejo como un ensayo, que en otro breve
como un formulario o una receta médica. De la misma
forma toma en cuenta el uso social del texto en un con-
texto determinado y los fines de la lectura.

El conocimiento previo y las creencias que tiene un
lector consisten en factores preexistentes, no solamente
cognoscitivos, sino también afectivos que influyen en la
comprensión y construcción de significados. Las creen-
cias incluyen opiniones, valores, convicciones, ideologías,
algunas basadas en argumentos, otras en la vida diaria, y
son tomadas por el lector para construir significados. Aquí
se incluyen la motivación para leer, las actitudes frente a
la lectura, la posición del lector, los valores y creencias
socioculturales. En este caso, para nosotros, fue un hallaz-
go la actitud y las expectativas escolares de los estudian-
tes. Hay algunos para los que leer es aprender y para otros
simplemente es aburrido, los hay quienes quieren seguir
estudios universitarios y se esfuerzan por su desempeño
escolar y otros para los que estudiar es solo un paso nece-
sario para conseguir un mejor empleo pero no desean con-
tinuar otros estudios sino más bien aprender lo elemental
y conseguir un certificado que los habilite. Hay quienes
tienen un entorno familiar culturalmente favorecedor de la
lectura y otros cuyas condiciones económicas son escasas;
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no obstante, la escuela se convierte en la mediadora entre
el estudiante y los libros. Como bien dice Olson (1995),
una cultura escrita requiere tener instituciones para usar
los textos que se producen, para incorporar aprendices de
esos textos y desarrollar un metalenguaje oral ligado a un
lenguaje mental para hablar y pensar sobre el significado
de esos textos. Es aquí donde el entrenamiento cobra una
importancia crucial para que los estudiantes sean lectores
más estratégicos. Los estudiantes tienen desempeños dife-
rentes de acuerdo a la forma en la que han sido enseñados
y a la diversidad de materiales de lectura a la que han esta-
do expuestos. Se observan mejores resultados en los estu-
diantes que realizaron más lectura diversa en la trayecto-
ria escolar.

Si bien, nuestra principal intención no fue la compara-
ción entre escuelas, sino comprender los diferentes con-
textos, hay evidencias para decir que las condiciones
socioeconómicas de los estudiantes de Laredo en escuelas
públicas, son las de mayor deterioro lo cual se ve refleja-
do en un bajo desempeño lector. Aunque es cierto que en
éste influyen muchos otros elementos, como las expecta-
tivas y las motivaciones, entre otros. Los resultados de
Pisa 2000 muestran que los entornos socioeconómicos
más aventajados, en general son un ingrediente para mejo-
rar los puntajes, lo mismo que tener padres más educados
(OCDE,2002: 205,214). Esta última variable fue controla-
da en este estudio por lo que es posible pensar que no tie-
ne tanto peso en nuestros resultados; sin embargo, en
general los padres con nivel de licenciatura esperan que
sus hijos acudan a una universidad y por lo mismo esta
expectativa forma parte del entorno cultural familiar y lo
convierte en un detonador de mejores puntajes. Ahora
bien, estos datos son interesantes pero podemos concluir
que nuestros hallazgos se centran más en las variables cua-
litativas que nos permitieron comprender uno de muchos
elementos del desempeño lector: cómo localiza informa-
ción un estudiante de bachillerato y cómo reporta la estra-
tegia que utiliza. 
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LA VALORACIÓN DE LA DOCENCIA 
UNIVERSITARIA POR EL ALUMNADO

PARTICIPANTE EN EXPERIENCIAS PILOTO
DE IMPLANTACIÓN DEL SISTEMA DE 

CRÉDITO EUROPEO
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1. INTRODUCCIÓN

La experiencia que presentamos, tuvo su origen en el
curso académico 2003/2004, cuando la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educación de la
Universidad de Jaén, coordinó la Comisión Académica de
Titulación (CAT) de Maestro/a Especialidad Educación
Musical de las Universidades Andaluzas. A partir de estos
encuentros se elaboró un documento clave para la poste-
rior elaboración de las Guías particulares ECTS de las
titulaciones en las distintas Universidades Andaluzas, en
el que se establecía el perfil de la titulación, salidas pro-

fesionales, competencias específicas, primera aproxima-
ción y adaptación de las asignaturas troncales de la titula-
ción al Crédito Europeo y el consenso en el número de
créditos y ubicación de las materias en los diferentes cur-
sos del título. 

La experiencia finalizará el ciclo completo de la titu-
lación en el presente curso académico 2006/07, compren-
diendo los tres cursos de este título, que constituye uno de
los referentes en implantación del EEES en la titulación
de Maestro/a Educación Musical en las universidades
andaluzas y españolas.
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Resumen:

En este trabajo presentamos parte del estudio que se está realizando dentro del Plan Piloto de Implanta-
ción del Sistema de Crédito Europeo en la titulación de Maestro/a Educación Musical de la Universidad de
Jaén, dentro de un plan experimental para la progresiva adaptación al Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES) que se está desarrollando en diversas titulaciones de nuestra institución.

Entre los objetivos planteados se pretende conocer cuál es la valoración de la docencia del alumnado par-
ticipante en esta experiencia, comparando los resultados obtenidos con los de estudiantes de otras promo-
ciones de la misma titulación que no participaron en dicha experiencia. Se ha utilizado una metodología de
encuesta mediante aplicación del cuestionario para la evaluación de la docencia de la Universidad de Jaén,
el cual se viene utilizando en los últimos cursos académicos. Se analizan la existencia de diferencias signifi-
cativas, a nivel estadístico, mediante la realización de un análisis de la varianza, entre la variable partici-
pación o no en experiencias piloto de adaptación al EEES y la valoración de la docencia del alumnado en
los dos grupos considerados; para. de esta manera, poder analizar si la organización y estructura de los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje (organización tradicional presencial o organización semi-presencial utili-
zada en las experiencias de adaptación al EEES) condicionan la valoración de la docencia universitaria.



Pero consideramos necesario destacar que las inicia-
tivas de anticipación del EEES, como la que presenta-
mos, tienen que prever mecanismos para la evaluación
de los docentes universitarios. En la actualidad en la
gran mayoría de las universidades españolas se están
utilizando las encuestas de evaluación de la docencia
basadas en la opinión del alumnado, aunque como plan-
tean diferentes autores (Nichols, 1990; Escudero, 1993;
Marsh y Roche, 1993; González, Jornet, Suárez y Pérez,
1999; Mateo, 2000; Muñoz, Rios y Abalde, 2002;
Molero y Ruiz, 2005), no es la única vía. Pero no pode-
mos olvidar otros modelos de evaluación que podrían
ser convenientes en el futuro, como el modelo de eva-
luación del profesorado universitario propuesto por
Tejedor (2003), en donde se propone que la información
obtenida de las encuestas al alumnado debe ser comple-
mentada con otras vías como los informes del centro,
informes del departamento y autoinformes de los
docentes. 

La situación de convergencia en la que nos encontra-
mos y las nuevas exigencias que tienen que cumplir los
docentes deben originar en el futuro inmediato la adop-
ción de nuevos modelos de evaluación por la comunidad
universitaria.

Hasta ahora han sido pocas las experiencias de eva-
luación de la docencia por parte del alumnado en aquellas
universidades de nuestro contexto que han promovido
experiencias piloto de implantación del EEES, entre otros
motivos por el corto espacio de tiempo transcurrido desde
que se están implantando estas iniciativas. Podemos des-
tacar, sin ánimo de ser exhaustivos, los trabajos de Fueyo
(2004), el cual analiza los modelos que se utilizan y su
adecuación al EEES y cómo está planteada la evaluación
de centros, titulaciones y profesores en el proceso de con-
vergencia; el trabajo de Madrid (2005) que analiza la
conexión entre la formación y la evaluación de la docen-
cia; y el trabajo de Benito y Cruz (2006) en donde se ana-
lizan las nuevas claves para la docencia en el EEES.
Esperamos que nuestro estudio sea una modesta aporta-
ción en este campo.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJE-
TIVOS

Planteamiento del problema

El problema de investigación que nos planteamos es
analizar la existencia de diferencias en la valoración de la
docencia entre los estudiantes en función del sistema de
estudios que éstos empleen en el contexto de nuestra titu-
lación, con el fin de determinar qué docentes son los mejor
valorados por el alumnado de la materia objeto de estudio. 

Objetivos

Los objetivos del estudio, con carácter general, son los
siguientes:

- Conocer la valoración de la docencia que realiza el
alumnado sobre el docente de la asignatura estudia-
da en las dos cohortes estudiadas.

- Establecer la existencia de diferencias significativas,
a nivel estadístico, entre las valoraciones de la
docencia realizada por el alumnado en las dos pro-
mociones estudiadas en el contexto de la materia
objeto de estudio.

3. MÉTODO

Muestra

La muestra del estudio está compuesta por los estu-
diantes de segundo curso de la titulación de Maestro/a
especialidad Educación Musical de la Universidad de
Jaén de dos promociones diferentes, la primera de ellas
correspondiente al curso académicos 2004/05 y la segun-
da el curso 2005/06. Los estudiantes del primer grupo
desarrollaron los procesos de enseñanza y aprendizaje
bajo el sistema de enseñanza tradicional “presencial”,
mientras que los estudiantes del segundo grupo cursaron
sus estudios dentro de una Experiencia Piloto de Implan-
tación del EEES en la titulación de Maestro/a Educación
Musical de la Universidad de Jaén.

El 37,5% de los estudiantes encuestados desarrollaron
sus estudios bajo un sistema de enseñanza tradicional y
62,5%, restante, cursó estudios dentro del Plan Experi-
mental de Implantación de Espacio Europeo de Educa-
ción Superior con un sistema de enseñanza “semi-presen-
cial” (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Distribución de la muestra



Instrumento

Se utilizó como instrumento de recogida de informa-
ción la Encuesta de opinión al alumnado sobre la actua-
ción docente del profesorado de la Universidad de Jaén
(Universidad de Jaén / Centro Andaluz de Prospectiva,
2006), que se viene utilizando en nuestra Universidad
desde el curso académico 2003/04, basada en una escala
de valoración tipo Likert de 5 alternativas de respuesta,
con una variable, la última pregunta del cuestionario, que
valora de manera global al docente.

4. RESULTADOS

Las variables relacionadas con la valoración de la
docencia que han sido contempladas son las que aparecen
en el instrumento citado. En el análisis de la varianza rea-
lizado (ANOVA), entre las variables organización de la
enseñanza y la valoración global de la docencia, hemos
considerado a la primera como variable independiente y a
la segunda como variable dependiente. 
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Tabla 2. Valoración global de la docencia

La valoración media global del docente para toda la
muestra es de 4,40 puntos (véase Tabla 2). Si diferencia-
mos la valoración en los dos grupos considerados, com-
probamos que el profesor en el grupo del plan experi-
mental EEES es mejor considerado (puntuación media
igual a 4,50 puntos) que en el grupo de enseñanza tradi-
cional (puntuación media igual a 4,25 puntos).

Si nos centramos en la valoración global de la docen-
cia, y realizamos un análisis de la varianza (ANOVA),
entre los dos grupos considerados (véase Tabla 3), apre-
ciamos que las diferencias existentes no son significati-
vas, a nivel estadístico, al obtenerse un valor de F experi-
mental, Fexp=1,906, menor que el valor crítico de F
(Fcrítico = 3,92), así como una p>0,05 (p = 0,172), para
los grados de libertad considerados. 

Tabla 3. ANOVA: Organización de las enseñanzas y valoración docente

No hay diferencias significativas a nivel estadístico (p>0.05) 

VI: Organización de la enseñanza (grupo 1: tradicional, grupos 2: EEES). VD: Valoración global del docente

5. CONCLUSIONES

Al analizar la valoración de la docencia a través de la
opinión del alumnado no hemos encontrado diferencias
significativas entre los dos grupos considerados, pero
debemos destacar que aquí es el docente del grupo de la
experiencia de implantación del EEES el mejor conside-
rado. Parece ponerse de manifiesto que las innovaciones
que se implementan en la experiencia piloto hacen que el
profesorado sea mejor evaluado.

Es preciso que la comunidad universitaria acepte el
empleo de nuevos modelos de evaluación institucional, y
en concreto, en lo referido a la valoración de los docentes
dentro del EEES. Estos futuros modelos complementarán
la opinión del alumnado con evaluación por pares, infor-
mes del centro, departamentos y autoinformes. 

Necesitamos pasar del interés y preocupación por la
temática a la puesta en marcha de los mismos. Por ello,
sin duda, este aspecto debe ser debatido en el seno de las
universidades en los próximos años, con la intención de
implementarlos a la mayor brevedad y de esta manera
poseer modelos de evaluación del profesorado universita-
rio sincrónicos con el EEES.
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1. INTRODUCCIÓN1

La Universidad española se encuentra actualmente en
un momento controvertido y de cambio. La integración de
España en la Unión Europea y la reciente llegada del Espa-
cio Europeo de Educación Superior han propiciado nuevas
reformas que muestran la ausencia de consenso y la falta
de conciencia sobre la misión de la Universidad y sobre
cómo ésta debe responder a los nuevos tiempos. Los cam-
bios de rumbo en las directrices de los políticos educati-
vos dificultan el trabajo de profesores e investigadores,
cada vez más sumidos en tareas de gestión poco reconoci-
das, a la vez que se aumenta la presión sobre la producción
científica. 

Este trabajo analiza un conjunto de cuestiones relacio-
nadas con la percepción del profesorado sobre los aspec-
tos que le motivan en su trabajo y el ámbito (individual o
grupal) en el que realiza dicho trabajo. La información
recogida se basa en 44 preguntas de un cuestionario
(Galán, 2006) al que hacemos referencia en el apartado
metodológico. Estas preguntas fueron agrupadas en dos
bloques: motivación del profesorado y trabajo en equipo.
La misma distribución se utiliza a continuación para pre-
sentar los resultados descriptivos de la encuesta. El obje-
tivo final es el de explorar la existencia de distintos perfi-
les en la motivación del profesor universitario, y definir, si
procede, las características de cada uno de ellos. 

2. MÉTODO

Este estudio se ha realizado mediante metodología de
encuesta. La encuesta completa –realizada a profesores de
todas las categorías, tipos de Universidades, áreas de
conocimiento y comunidades autónomas de España.–
consta de 150 preguntas, agrupadas en seis grandes blo-
ques temáticos que nos han permitido conocer cómo con-
templan los profesores universitarios los temas relativos a
las siguientes cuestiones: 1) Fines de la Universidad; 2)
Formación del profesorado; 3) Motivación del profesora-
do; 4) Calidad de la docencia; 5) Trabajo en equipo; 6)
Situación actual y políticas de apoyo. 

Para la aplicación de la encuesta se ha tomado como
población al profesorado universitario español. La planifi-
cación de la aplicación de la encuesta consistió en un
muestreo por conglomerados, polietápico y estratificado.
No obstante, las circunstancias de la recogida de datos y
sus dificultades logísticas, han conllevado cierto desvío en
las referencias numéricas poblacionales (por ejemplo, en
los porcentajes proporcionales de las categorías de profe-
sor), aunque creemos que los resultados son suficiente-
mente representativos y generalizables a la población de
referencia, tomando las consabidas cautelas. En algunos
análisis se han ponderado los datos en función de los pesos
poblacionales.
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1 Resultados derivados del proyecto de investigación seleccionado y financiado en la convocatoria del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (BOE 28 de
abril de 2001) relativa a la subvención de acciones con cargo al programa de estudios y análisis destinadas a la mejora de la calidad de la enseñanza superior y
de la actividad del profesorado universitario (Resolución: BOE de 20 de septiembre de 2001. Ref. 7276-6).



La encuesta se ha realizado mediante entrevista perso-
nal en un 76% de los casos, recogiéndose el resto de los
casos mediante respuesta por correo e internet. Los estra-
tos tenidos en cuenta han sido: categoría (catedráticos de
universidad, titulares de universidad, catedráticos de
escuela, titulares de escuela, ayudantes y asociados de uni-
versidad); campo de conocimiento (Ciencias Experimen-
tales, Técnicas, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Jurídicas, y Humanidades) y tipo de Universidad (pública
y privada). La muestra definitiva está conformada por 687
encuestas válidas.

Las preguntas de la encuesta responden a una escala
tipo Likert. Para ello se ha utilizado una escala de seis
puntos, de 1 a 6, en el que la puntuación 1 indica máximo
desacuerdo (o una valoración muy mala) respecto del con-
tenido de lo que se pregunta, mientras que la puntuación 6
indica un total grado de acuerdo (o una valoración muy
buena). En consecuencia, con distintos grados, las pun-
tuaciones 1, 2 y 3 son respuestas que manifiestan des-
acuerdo o mala valoración y las puntuaciones 4, 5 y 6
implican acuerdo o buena valoración respecto a las distin-
tas afirmaciones que se presentan. Además de este tipo de
preguntas, se ofrecía opcionalmente responder a unas pre-
guntas abiertas en las que el profesor podía expresar opi-
niones sobre cuestiones no reflejadas en la encuesta o
matizar sus propias respuestas.

El análisis de datos ha sido fundamentalmente cuanti-
tativo y se han aplicado las técnicas descriptivas multiva-
riantes. Se han realizado análisis factoriales exploratorios
con el fin de identificar posibles factores explicativos de
los patrones de respuesta del profesorado. Dentro del plan
de análisis, se ha contemplado también el estudio de posi-
bles diferencias significativas (ANOVAs) entre las res-
puestas de los profesores en función de los distintos estra-
tos y variables de control utilizados: situación profesional
del profesor, facultad, área de estudio, edad, etc.

Entre los análisis preliminares realizados, se llevó a
cabo un análisis log-linear de frecuencias con las varia-
bles área de conocimiento (humanidades, ciencias experi-
mentales, ciencias sociales, enseñanzas técnicas y ciencias
de la salud), sexo, edad (menos de 30 años, de 31 a 40, de
41 a 50, de 50 a 60 y más de 60) y categoría (1.- catedrá-
ticos de universidad; 2.- titulares de universidad y cate-
dráticos de escuela universitaria; 3.- titulares de escuela
universitaria; y 4.- contratados: ayudantes, asociados e
interinos). El análisis log-linear procede ajustando mode-
los para tratar de explicar las frecuencias observadas. Asi-
mismo, el análisis log-linear permite detectar interaccio-
nes entre los efectos de variables categóricas. 

3. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA

Como hemos adelantado, la muestra consta de 687
sujetos. Algunas de sus características son las siguientes:

911

Gráfico 1. Procedencia y categoría profesional de los profesores encuestados

Gráfico 2. Distribución obtenida por área de conocimiento



Los profesores de la muestra proceden de todo tipo
de facultades y grupos de edad, en su mayoría son doc-
tores (78%) y en la mitad no ha habido ningún tipo de
movilidad (se licenciaron en la misma universidad que
se doctoraron y donde desempeñan su trabajo como pro-
fesores).

4. RESULTADOS

4.1. Análisis Log-Linear de Frecuencias

El modelo log-linear finalmente obtenido (que se ajus-
ta de forma notable a las frecuencias observadas: �2 =
95.5, g.l. = 140, p = 0.998) incluye todas las interacciones
dobles menos “sexo x edad”; es decir, hay diferencias
entre áreas de conocimiento en la distribución de frecuen-
cias por sexos (asociación parcial: �2 = 11.4, g.l. = 4, p =
0.02), edades (asociación parcial: �2 = 51.1, g.l. = 16, p <
0.001) y categorías (asociación parcial: �2 = 29.2, g.l. = 12,
p = 0.003); hay también diferencias entre sexos en la dis-
tribución de frecuencias por categorías (asociación par-
cial: �2 = 11.7, g.l. = 3, p = 0.008) y, como cabría esperar,
hay fuertes diferencias entre clases de edad en la distribu-
ción de frecuencias según categorías (asociación parcial:
�2 = 175.9, g.l. = 16, p < 0.001). Cabe destacar, por otra
parte, que ninguna de las interacciones triples resulta sig-
nificativa ni mejora el ajuste del modelo log-linear a las
frecuencias observadas. Las asociaciones detectadas
deben tenerse en cuenta a la hora de interpretar los resul-
tados de los contrastes de medias que se lleven a cabo con
los resultados de la encuesta ([M]ANOVAs), por los
potenciales efectos de confusión entre variables (e.g. la
variable “area de conocimiento” está parcialmente con-
fundida con las variables “edad”, “sexo” y “categoría”)
que debieran solventarse mediante análisis de clasifica-
ción doble.

4.2. Perfiles del profesor universitario

Para analizar toda la información correspondiente a los
ítems relacinados con los aspectos que motivan al profe-
sor en su trabajo y tratar de identificar factores comunes
que expliquen de forma más sencilla y global dicha infor-
mación, se realizó un análisis factorial de componentes
principales. Se practicaron rotaciones varimax y promax,
con el fin de ver si obteníamos factores claramente inde-
pendientes o se ajustaba más una rotación oblicua con fac-
tores correlacionados.

A partir de aquí obtenemos fundamentalmente cua-
tro factores que, a nuestro juicio, son bastante claros, y
que permiten dibujar unos perfiles de profesor incorre-
lacionados. Debemos apuntar que el número de varia-
bles utilizado en el análisis es elevado. Inicialmente se
contaba con 32 variables. Se decidió prescindir de las
dos que quedaban peor representadas en el análisis
(ítems 59 y 75, con comunalidades inferiores a 0,3). Con
30 variables, y tras obtener 8 factores con autovalores
superiores a 1 (61,49% de la varianza explicada), deci-
dimos recurrir al gráfico de sedimentación para decidir
el número de factores a seleccionar, siendo 4 los facto-
res resultantes. 

Para facilitar la comprensión, ofrecemos una interpre-
tación de cada factor como si un profesor obtuviera una
puntuación alta en el mismo, pero puede trasladarse la
interpretación en cada factor en sentido contrario.
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Tabla 7. Perfiles del profesor universitario

Matriz de configuración ª

Método de extracción: Análisis de componentes principales.
Método de rotación: Normalización Promax con Kaiser.
ª. La rotación ha convergido en 5 iteraciones.



1. Investigador puro. El factor que se configura más
claramente es el que agrupa las variables más propias del
investigador puro. El profesor se siente motivado para
investigar y está en la Universidad por un interés hacia la
investigación. Además le motiva contribuir al progreso de
la ciencia, las publicaciones, el reconocimiento académi-
co, la búsqueda de la verdad y aparecen saturaciones supe-
riores a 0,3 en dos variables del cuarto factor relacionadas
con su interés por los grupos y relaciones con investiga-
dores. También dedica mucho tiempo a investigar, aunque
considere que la docencia es igualmente importante.

2. Investigador pragmático. El segundo factor corres-
ponde a un perfil de profesor investigador pragmático,
interesado por los resultados de su investigación. Quiere
sumar méritos para obtener sexenios, ingresos adicionales
por contratos de investigación, reconocimiento y publica-
ciones; se encuentra motivado por la necesidad de tener
que hacer una carrera académica. En ese pragmatismo, sus
motivos para elegir la profesión están bastante vinculados
a las condiciones materiales del trabajo: flexibilidad labo-
ral, salario, estabilidad y prestigio social.

3. Docente. El tercer factor es el perfil del perfecto
docente, con gran dedicación y motivación por la docen-
cia. Ampliamente satisfecho por su elección profesional,
se siente motivado para la docencia, dedica mucho tiem-
po a ella y casi todas las variables de motivación docen-
te aparecen vinculadas a este perfil (especialmente la
relación con los alumnos y el interés por enseñar buenos
conocimientos). El interés por la docencia fue lo que le
llevó a elegir esta profesión y se mantiene fiel a esa voca-
ción. 

4. Comunitario. Este cuarto factor aglutina todas las
preguntas sobre trabajo en equipo. El profesor comunita-
rio valora las relaciones en su ámbito de trabajo, tanto en
la docencia como en la investigación: en la docencia valo-
ra el ambiente del Departamento y la amistad con los com-
pañeros; en la investigación valora las relaciones con el
grupo de investigación y otros investigadores. En definiti-
va, un trabajador en equipo, un compañero.

A partir de estos factores resulta posible obtener qué
diferencias de medias pueden ser significativas e indicar qué
variables de clasificación pueden ayudar a explicar los dife-
rentes perfiles. Para empezar, hay que decir que el grado de
movilidad o el tipo de Universidad donde se trabaja, públi-
ca o privada, no ofrece causa diferenciadora alguna. Tam-
poco el sexo, aunque levemente parece que las mujeres res-
ponden más al perfil comunitario que los hombres. La
región tampoco ofrece diferencias claras, excepto para el
perfil de investigador puro que es más propio de las regio-
nes del Este (Barcelona, Aragón, Valencia). Veamos cómo
afectan las variables de clasificación a los factores.

Investigador puro. Junto al factor regional mencionado,
los elementos diferenciadores más claros son la edad y los
años de servicio en la Universidad. Los jóvenes menores de
30 años y los mayores de 60 son los más centrados dentro
de este perfil, mientras que los que están entre los 40 y los
60 son los más apartados. Por áreas no hay diferencias, pero
por carreras, las Facultades de ciencias, en general y la de
física e informática en particular, son las más fuertes en este
perfil. Las Facultades con puntuaciones más bajas son las
politécnicas (agrónomos y forestales en particular), aunque
a este nivel la muestra es ya reducida (27 casos).
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Investigador pragmático. El caso del investigador
pragmático es el factor en el que menos explicación apor-
tan las variables de clasificación de entre todos los perfi-
les analizados. Esto significa que, muy probablemente, el
caso del investigador pragmático, que se dirige a resulta-
dos inmediatos, existe en todas las áreas, regiones, edades,
sexos, etc. Existirá otro tipo de variables que explique este
comportamiento. 

Docente. Con el perfil docente pasa un poco como con
el investigador pragmático. Las variables de clasificación
no ofrecen una explicación sobre el mayor o menor pre-
dominio de este perfil en algún grupo de profesores. La
única variable cuya diferencia de medias es significativa
es el área. En humanidades y las politécnicas destaca este
perfil, frente a las experimentales donde tiene una impor-
tancia claramente menor. 

Comunitario. El perfil del trabajo en equipo ofrece
algunas diferencias de medias significativas. Encontramos
puntuaciones más altas en experimentales y politécnicas
que en humanidades. Y más común entre los profesores
como los titulares de escuela universitaria y ayudantes que
entre los catedráticos y titulares de Universidad y los aso-
ciados. Por sexo, las mujeres se decantan más por este per-
fil. Por años de servicio, los que llevan menos de 5 años
son los que trabajan más en equipo y valoran más sus
ámbitos de trabajo, frente a los que llevan más de 20 años
en la Universidad, que son los más escépticos con el tra-
bajo en equipo. 

5. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

Pese a distinguirse diferentes perfiles en investigación
y docencia, no parece existir una valoración de su impor-
tancia muy diferente entre ambas facetas, siendo el refle-
jo de que la distribución entre vocaciones docentes, voca-
ciones investigadoras y vocaciones para las dos cosas
están todas fuertemente repartidas. En general, el profeso-
rado está satisfecho por su elección de la carrera de profe-
sor universitario, elección que tiene un gran componente
vocacional y otro de seguridad (los más satisfechos son los
catedráticos). Los profesores de la muestra se sienten bas-
tante motivados para la docencia y la investigación. La pri-
mera se basa en la formación, la enseñanza y la relación
con los alumnos. La segunda en una mezcla de motivos
altruistas (búsqueda de la verdad, contribución la ciencia)
y objetivos-pragmáticos (publicaciones). Las relaciones
con otros profesores no son particularmente llamativas,
especialmente para la motivación docente. El trabajo en
equipo aún es débil, especialmente en docencia, aunque la
gran mayoría lo considera muy importante en las dos face-
tas de la vida universitaria. 

El profesorado español responde a distintos perfiles
profesionales, definidos según su interés y vocación
docente o investigadora y según la posición pragmática o
de trabajo en equipo que tienen. En los perfiles investiga-
dor y comunitario es posible identificar algunas áreas,
categorías o situaciones que ayudan a entender mejor la
diversidad de la Universidad española. En otros casos,
sería necesario incluir otro tipo de variables de clasifica-

ción, algunas de las cuales podrían no ser cuantificables,
al hacer referencia a factores como la posición humana del
profesor, que sería difícilmente mensurable. 

Al realizar la propuesta de análisis factorial que hemos
presentado, ciertamente, la varianza explicada resultante
con cuatro factores desciende notablemente (49,38%), si
bien creemos que la naturaleza de los factores es bastante
clara. De hecho, si optamos por incluir un quinto factor,
ganamos sólo un 5,23% más de varianza explicada, situán-
dose en este factor los ítems del 48 al 51 relacionados con
el “estilo laboral” (estabilidad, salario, prestigio y flexibi-
lidad), factor que queda relacionado con el denominado
“investigador pragmático”. Por ello hemos optado por la
solución más parsimoniosa.
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PLANES DE MEJORA E INICIATIVAS INNOVADORAS
EN CENTROS EDUCATIVOS PARTICIPANTES EN

PROCESOS DE EVALUACIÓN EXTERNA
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Universidad de La Laguna

INTRODUCCIÓN

En esta comunicación se describen los planes de mejo-
ra y las iniciativas innovadoras desarrolladas por los cen-
tros evaluados por segunda vez el curso 2005-06 en el con-
texto el Plan de Evaluación de Centros Docentes de
Canarias (PECCAN). El estudio del que se informa en esta
comunicación forma parte de un proyecto de investigación
más amplio en curso de realización.1

Desde el curso 2000-01, a iniciativa del Instituto Canario
de Evaluación y Calidad Educativa (ICEC), se viene des-
arrollando el Plan de Evaluación de Centros Docentes de
Canarias. Los propósitos básicos de dicho Plan de Evalua-
ción pueden resumirse en dos: ofrecer a los centros informa-
ción útil para el desarrollo de procesos de mejora, y recabar
información sobre el sistema educativo canario que pueda
servir como referente para la mejora de las políticas por par-
te de Administración Educativa Autonómica (Santana Boni-
lla, 2004).2 Las características principales de dicho Plan son:
su orientación a la mejora, su carácter cíclico, su considera-
ción del contexto y su adaptación a cada tipo de centro.

En primer lugar, se trata de un plan de evaluación exter-
na orientada a la mejora de los centros docentes. Se espera
que cada centro educativo, tras la evaluación, desarrolle pro-
cesos de mejora tomando como referencia los aspectos
detectados en el proceso de evaluación como puntos débiles

y puntos fuertes. En segundo lugar, pretende evaluar cícli-
camente todos los centros de enseñanzas no universitarias
de Canarias sostenidos con fondos públicos (centros públi-
cos y centros privados concertados), de modo que cada cen-
tro disponga de información longitudinal para la valoración
de su funcionamiento y de los esfuerzos de mejora desarro-
llados a lo largo del tiempo. En tercer lugar, la evaluación tie-
ne en cuenta las peculiaridades contextuales de cada centro.
Para ello se utilizan dos estrategias: la primera consiste en
recabar bastantes datos del contexto de los centros para que
quienes elaboran los informes de evaluación dispongan de
información relevante que permita realizar valoraciones
contextualizadas; la segunda consiste en la elaboración de
tipologías de centros en función de las características socioe-
conómicas y culturales de las familias del alumnado de tal
modo que los resultados de cada centro son comparados con
los resultados promedio de los centros que tienen un con-
texto similar. 3 Se trata de realizar comparaciones lo más
equitativas posibles, evitando la generación de rankings de
centros. Por último, se ha elaborado un modelo de evalua-
ción adaptado a cada tipo de centro (infantil y primaria,
enseñanza obligatoria, concertado o instituto) pues al impar-
tir niveles educativos diferentes presentan características
distintivas que hay que tomar en cuenta al evaluarlos (Handy
& Aitken, 1988; Gimeno Sacristán, 1996; Hargreaves, Earl
y Ryan, 1998; Santana Bonilla, 2001-02).
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1 Dicho proyecto de investigación se titula: Análisis del impacto de los procesos de evaluación externa en los centros escolares de Canarias. Su incidencia en la
organización escolar, el aprendizaje del alumnado y la atención al alumnado en riesgo de exclusión social, y ha sido financiado por la Dirección General de
Universidades e Investigación de la Consejería de Educación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (PI42005/59).

2 La normativa que regula la evaluación es la ORDEN de 23 de febrero de 2001, por la que se establecen las bases para el desarrollo de los procesos de evalua-
ción en los centros docentes de niveles no universitarios, sostenidos con fondos públicos de la Comunidad Autónoma de Canarias (BOC nº 31 de 9-3-2001)

3 Cada curso se construye una tipología a partir de los datos de los centros evaluados. Si se desea conocer más detalles de las tipologías pueden solicitarse a los
autores de esta comunicación.



El curso 2005-06 trece centros fueron evaluados por
segunda vez. El propósito principal del estudio del que se
informa en esta comunicación es explorar: en qué medida
esos centros, evaluados por primera vez el curso 2000-01,
reúnen las condiciones institucionales para la mejora
(Ainscow y co. 2001), han desarrollado planes de mejora,
están llevando a cabo proyectos de innovación, y si éstos
están relacionados con la evaluación externa.

Como producto de su trabajo de asesoramiento a una
red de 40 escuelas en el proyecto Improving the Quality of
Education for All , Mel Ainscow, David Hopkins, Geoff
Southworth y Mel West han propuesto un marco de análi-
sis para la intervención orientada a la mejora de la efica-
cia escolar (Ainscow y col, 2001). Dicho marco incluye
varios elementos, uno de los cuales lo constituyen las
siguientes condiciones institucionales para la mejora: la
formulación de preguntas y la reflexión sobre la práctica
docente y organizativa; la planificación colaborativa de los
esfuerzos de mejora; la participación de agentes internos
y externos en los proyectos y en las decisiones del centro
escolar; la formación permanente y el desarrollo profesio-
nal del profesorado, la coordinación y la comunicación
docente, y el liderazgo pedagógico.

MÉTODO

La información se recogió por medio de dos fichas, ela-
boradas para recoger información sobre los planes de mejo-
ra y los proyectos de innovación desarrollados por el profe-
sorado de los centros, y de los 24 ítems que componen la
escala de valoración de las Condiciones Institucionales para
la Mejora (Ainscow y col., 2001, denominada escala CIM).

Cada ficha consta de tres partes a completar por agen-
tes diferentes. La ficha del plan de mejora contiene una
primera parte en la que el Coordinador de la Comisión de
Evaluación y Calidad, por un lado expone los datos bási-
cos del plan y por otro valora su desarrollo, y dos partes
más –exactamente iguales- en las que algún miembro del
Equipo Directivo y el Inspector o la Inspectora del centro
valoran el desarrollo del plan de mejora. La ficha de los
proyectos de innovación, una para cada proyecto, tienen
una estructura similar pero referida a proyectos de inno-
vación que reunieran las siguientes características: que el
momento de la recogida de datos estuvieran al menos en
su segundo año de desarrollo; que hubieran surgido a ini-
ciativa del profesorado del centro; que estuvieran centra-
dos en aspectos de metodología didáctica u organización
del centro, y que tuvieran como objetivo explícito mejorar
el aprendizaje del alumnado. Los agentes que completaron
esta última ficha fueron: el Coordinador o la Coordinado-
ra del proyecto de innovación, algún miembro del Equipo
Directivo y el Inspector o la Inspectora del centro.

Los datos recogidos en la parte descriptiva de ambas
ficha fueron: temática que aborda el proyecto, relación con
le aprendizaje del alumnado, número de cursos que se vie-
ne desarrollando, número de docentes que participan, si
tiene coordinación o no, si la coordinación tiene horas de
liberación para el proyecto, a qué niveles y etapas afecta,
número de alumnos que se benefician del proyecto, si tie-

ne subvención y en qué cuantía, fuentes de financiación,
unidades organizativas implicadas en el proyecto, equipos
de ciclo o departamentos participantes, si ha sido aproba-
do por alguna instancia externa al centro, necesidades que
motivaron el proyecto, beneficios esperados, beneficios
obtenidos, evidencias de los beneficios alcanzados, dónde
y cómo se pueden verificar las evidencias, problemas y
dificultades en su desarrollo, antecedentes del plan o pro-
yecto, y si ha obtenido reconocimiento externo.

La escala CIM, que se incluyó en el cuestionario para
el profesorado de los centros evaluados por segunda vez
dentro de PECCAN, la completaron los profesores de cada
centro.

Por tanto, de cada centro se recabaron: las respuestas
del profesorado a la escala CIM; tantas fichas (hasta tres)
como quisieron contestar sobre el plan de mejora deriva-
do de la evaluación externa desarrollada el curso 2000-01;
y tantas fichas (sin límite) como quisieron contestar sobre
proyectos de innovación en curso que tuviesen más de dos
años de duración. 

RESULTADOS

En primer lugar, la situación de los centros en cuanto a
condiciones institucionales para la mejora es muy variada.
Los datos de la escala CIM de cada centro se resumieron en
dos tablas –una con el porcentaje de respuestas del profeso-
rado a cada grupo de ítems de cada una de las condiciones
institucionales para la mejora según las cuatro respuestas
posibles (casi nunca, a veces, a menudo, casi siempre) y otra
tabla agrupando las respuestas casi nunca y a veces por un
lado, y a menudo y casi siempre por otro. Los resultados de
la segunda tabla referidos a cado uno de los trece centros
evaluados se presentan resumidamente en la Tabla 1.

En el centro 001 la mayoría del profesorado (más de
las tres cuartas partes) considera que el centro no reúne
cuatro de las condiciones institucionales para la mejora.

En los centros 002, 003, 004 y 005 la mayoría del pro-
fesorado (en todos ellos en torno al 60%) entiende que el
centro sólo reúne dos de las condiciones para la mejora.
En el centro 006 la mayoría del profesorado (algo más del
60%) opina que el centro reúne tres de las condiciones.

En los centros 007, 008 y 009 la mayoría del profeso-
rado (en la mayor parte de los casos más de las tres cuar-
tas partes) considera que el centro reúne cuatro condicio-
nes institucionales para la mejora. En los centros 010 y
011 la opinión mayoritaria del profesorado es que el cen-
tro reúne cinco de las condiciones. En ambos casos más de
las tres cuartas partes opina que reúne cuatro de las condi-
ciones y más del 60% la otra condición. Finalmente, en los
centros 012 y 013 la mayoría del profesorado entiende que
el centro reúne las seis condiciones institucionales para la
mejora. En uno de ellos más de las tres cuartas partes del
profesorado opina que el centro reúne cinco condiciones,
mientras que entre casi el 60% opina que reúne la restan-
te. En el otro más de las tres cuartas partes del profesora-
do opina que el centro reúne cuatro condiciones, mientras
que entre el 60 y el 70% opina que reúne las otras dos.
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Tabla 1. Condiciones institucionales para la mejora de los centros en el segundo ciclo de
evaluación según las percepciones del profesorado
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* Los signos matemáticos tienen los siguientes significados: + nº de condiciones que reúne el centro; - número de condiciones que
no reúne el centro; = condiciones en las que la opinión del profesorado está dividida en porcentajes cercanos al 50%.

En la tercera columna se enumeran las condiciones que reúne o no reúne cada centro.



Tabla 2. Resumen de los datos acerca del plan de mejora y las condiciones institucionales para la mejora

abundantes evidencias de su impacto positivo en el centro.
Las valoraciones de la Coordinación y del Equipo Directi-
vo de los centros 007 y 010 acerca del plan de mejora son
bastante coincidentes: tiene perspectivas de continuidad,
muchas posibilidades de introducir cambios relevantes en el
centro en su conjunto, y hay algunas evidencias de que ha
tenido un impacto positivo en el centro. La valoración que
hace la Coordinación del plan de mejora del centro 005 es
que dicho plan tiene perspectivas de continuidad, habiendo
algunas evidencias de su impacto positivo en el centro. Sin
embargo, el Equipo Directivo señala que el plan de mejora
ya se terminó. Tiene algunas posibilidades de introducir
cambios relevantes en el centro en su conjunto. En el caso
del centro 011, la Coordinación considera que la iniciativa
tiene perspectiva de continuidad, tiene algunas posibilida-
des de introducir cambios relevantes en el centro en su con-
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En segundo lugar, se recogieron fichas del plan de mejo-
ra de 7 centros pero sólo se dispone de una descripción del
plan de mejora ofrecida por la Coordinación de 5 centros
(Tabla 2, parte sombreada; los centros se han ordenado por
el número de fichas completas disponibles). En un caso se
recogieron las tres fichas completas (centro 003). De los
centros 007 y 010 se recogieron las dichas del coordinador
y del equipo directivo, del centro 013 se recogieron las tres
fichas completas excepto la parte de descripción del plan de
mejora, y en los centros 005, 011 y 001 se recogió una sola
ficha, correspondientes al coordinador, en los dos primeros
casos, y al evaluador externo, en el último. 

En el caso del centro 003 la opinión de los tres agentes
es bastante coincidente: el plan de mejora tiene perspectivas
de continuidad y muchas posibilidades de introducir cam-
bios relevantes en el centro en su conjunto, además hay



junto y que hay abundantes evidencias de que el plan de
mejora haya tenido un impacto positivo en el centro. 

En el caso del centro 001, según la valoración realiza-
da por el agente externo el plan tiene pocas perspectivas
de continuidad y hay pocas evidencias de su impacto posi-
tivo en el centro:

“Las propuestas de posibles estrategias para avanzar
hacia la mejora, no se llevaron a cabo de forma efectiva.
El centro alude a la gran inestabilidad del profesorado y
de los cargos directivos, para justificar en parte la no
puesta en práctica de la misma. Se han llevado a cabo

acciones aisladas, tendentes a la mejora de la calidad de
la educación en el centro, si bien no han estado insertas
en un plan de actuación planificado y supervisado.”
(Agente externo; Ficha Plan de mejora, centro 001)

En tercer lugar, de los trece centros evaluados, se reco-
gieron fichas de proyectos de innovación de 6 centros: en
dos centros se recogieron fichas de 5 proyectos, en otro
centro se recogieron fichas de 3 proyectos y en los tres res-
tantes se recogieron fichas de 1 proyecto de innovación
(ver Tabla 3; centros ordenados según condiciones institu-
cionales para la mejora).
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Tabla 3. Resumen de los datos acerca de los proyectos de innovación y las condiciones 
institucionales para la mejora



CONCLUSIONES

Antes de exponer las conclusiones conviene recordar
que éstas se refieren a los datos recogidos de los 13 cen-
tros evaluados por segunda vez el curso 2005-06 y no
deben generalizarse, por tanto, a la población de centros
evaluados hasta el momento.

1. Los trece centros evaluados por segunda vez el cur-
so 2005-06 en el contexto del PECCAN presentan
muy distintas situaciones respecto a las condiciones
institucionales de mejora, desde dos centros cuyo
profesorado opina que reúne todas las condiciones
hasta cuatro en el que el profesorado señala que reú-
ne sólo dos. Es de destacar que sólo el profesorado
de un centro manifestó que no reúne claramente cua-
tro de ellas. Las dos condiciones institucionales que
el profesorado de once centros manifestó que pose-
ían sus centros fueron: coordinación docente y refle-
xión sobre la práctica. Las dos condiciones institu-
cionales que el profesorado de ocho centros
manifestó que sus centros carecía fueron: participa-
ción de agentes internos y externos, y formación
permanente del profesorado.

Sería conveniente contrastar estos resultados con datos
de otras fuentes para, en caso de que se confirmen,
emprender las acciones necesarias para mantener las con-
diciones institucionales para la mejora o ir creando las
condiciones que permitan emprender procesos de mejora
con mayores garantías de éxito, según el caso.

2. El carácter fragmentario, y en algunos casos contra-
dictorio, de las informaciones recogidas permite afir-
mar que los centros no tienen documentado el des-
arrollo de los planes de mejora. Los datos recogidos
permiten concluir que al menos 5 centros –de los tre-
ce evaluados por segunda vez- parecen haber des-
arrollado planes de mejora. En cuatro de ellos los
agentes encuestados señalaron que el plan de mejora
surgió de la evaluación externa. Sin embargo, las evi-
dencias del impacto de los planes desarrollados pare-
cen ser más bien escasas y no estar documentadas. 

Los datos relativos a las condiciones institucionales
para la mejora en relación con los planes de mejora pare-
cen bastante coherentes excepto en el caso de los centros
005 y 002 (ver Tabla 2). Sin embargo, es significativo que
en el caso del primer centro haya versiones contradictorias
acerca del plan de mejora del Coordinador y del Equipo
Directivo, y que del centro 005 sólo se presentase una
ficha de planes de mejora y del 002 ninguna.

3. En 6 de los trece centros evaluados se recogieron
fichas de proyectos de innovación (un CEO, dos
IES, un Centro concertado y dos CEIP). Cuatro de
ellos también entregaron fichas del plan de mejora.
De los 16 proyectos de innovación de los que se
recogió información, según los agentes encuestados

nueve surgieron de la evaluación externa o tienen
bastante que ver con ella, mientras que seis tienen
poco o nada que ver con ella.

Los centros cuyo profesorado considera que reúnen las
seis condiciones para la mejora son Colegios de Educa-
ción Infantil y Primaria y son los que tienen más proyec-
tos de innovación (5), mientras que los Institutos de Edu-
cación Secundaria y el Centro concertado sólo tienen un
proyecto y su situación respecto a las condiciones de
mejora es más diversa; por otro lado, los centros de menor
tamaño (CEIP-13 docentes, CEIP-38 docentes y CEO-22
docentes) son los que tienen más proyectos de innovación
(5, 5 y 3, respectivamente).

Los datos relativos a las condiciones institucionales
para la mejora en relación con los proyectos de innovación
parecen bastante coherentes excepto en el caso del centro
001 (ver Tabla 3). Sin embargo, si se analiza con detalle el
caso se observa que uno de los proyectos lo lleva un solo
docente y tanto el Equipo Directivo como el Agente exter-
no coinciden en que tiene pocas perspectivas de continui-
dad. Los otros dos proyectos tienen un año de duración,
uno no se valoró y del otro la Dirección opina que tiene
pocas perspectivas de continuidad. 

4. Sólo se han obtenido datos de condiciones institu-
cionales para la mejora, de planes de mejora y de
proyectos de innovación de cuatro centros por lo que
no es posible señalar regularidades en las relaciones
entre dichos aspectos.
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TENDENCIAS EN EL CAMPO DE LA EVALUACIÓN
DE PROGRAMAS: EL MODELO ARIMA

Jorge Expósito López
Universidad de Granada

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años la sociedad viene delegando en los
sistemas educativos, formales y no formales, un número
creciente de responsabilidades, que han aumentando los
ámbitos de lo que tradicionalmente se consideraban “con-
tenidos educativos”. Responsabilidades que se materiali-
zan usualmente, en intervenciones necesariamente deta-
lladas, mediante la implementación de diversos tipos de
programas.

Estas recientes realidades sociales demandan nuevos
modelos de intervención, y éstos, requieren de nuevas
prácticas evaluativas (Bartolomé et. al, 2000). De forma,
que como ya señalaba Colás (1993) cuanto más ambicio-
sa es una intervención más complejas son las realidades a
analizar y los procesos para su evaluación. En este ámbi-
to, la evaluación de programas se ha convertido en una
tarea fundamental de los profesionales de la educación. A
desarrollar necesariamente con el rigor y garantías propias
de los procesos científicos que, en el contexto general de
la investigación educativa, y mediante la comprensión
profunda para la explicación y la transformación (De
Miguel, 2000), permitan el establecimiento de procesos
caracterizados, como indica Municio (2004) por su cali-
dad. 

Sin embargo, los investigación educativa general, y
sobre todo aquella que posee una finalidad evaluativa, pre-
senta numerosos problemas, como los señalados por Wor-
then et. al. (1997); y que Pérez Juste (2000) particulariza
para este campo disciplinar. De forma, que incluso en oca-
siones, en nuestro contexto más cercano, parece dudarse
de la coherencia entre ciertos principios teórico-prácticos
y algunas realizaciones empíricas.

Específicamente, la investigación evaluativa y la eva-
luación de programas, se fundamenta en una gran diversi-

dad y complejidad de teorías y modelos, derivados de las
Ciencias Sociales, que exigen unos adecuados conoci-
mientos técnicos para llevarla a cabo con garantías. Pare-
ce por tanto oportuna, la realización de trabajos que des-
criban/estudien las realizaciones científicas en este campo
disciplinar (Expósito y Fernández Cano, 2002 y Expósito,
Olmedo y Fernández Cano, 2004), y que permitan su cla-
rificación. 

2. ASPECTOS METODOLÓGICOS.

La finalidad de este estudio radica en la caracteriza-
ción de este campo de la investigación educativa española
(ver Expósito, 2004), en cuanto a su productividad, núme-
ro de autores y la congruencia entre el paradigma de fun-
damentación teórica declarado y la metodología de inves-
tigación empleada en estos procesos investigativos. Para
con ello, ofrecer una visión global de cómo se realiza la
investigación educativa sobre Evaluación de Programas
Educativos (E.P.E.) y determinar y discutir sus perspecti-
vas de progreso, las bondades y defectos, y los posibles
procesos de mejora.

• Los objetivos de la investigación se concretan en:

• Localizar en las bases de datos y manualmente los
estudios españoles sobre Evaluación de Programas
Educativos.

• Recoger los datos sobre los aspectos teóricos y meto-
dológicos señalados en estos estudios.

• Interpretar como es la investigación en la E.P.E. y rea-
lizar pronósticos de evolución futura mediante mode-
los predictivos. 

El problema de investigación plantea tanto la carac-
terización de la investigación sobre la Evaluación de pro-
gramas en los últimos años, como ofrecer pronósticos
sobre su desarrollo futuro, para adelantarse a las posibles
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dificultades que este tipo de investigación tendrá ofrecien-
do soluciones. Y para el desarrollo empírico de este traba-
jo de investigación recurre a un diseño de investigación
eminentemente descriptivo, mediante una metodología
con cierta tendencia censal, ya que se intenta asumir la
totalidad de la población o investigaciones de esta disci-
plina y basándose en un Análisis documental y realizando
un Estudio de síntesis. Procesos limitados por las dificul-
tades de acceso a la información.

El instrumento de recogida de datos se basa en una
hoja de registro, de las diversas categorías de las variables
definidas, informatizada mediante Microsoft Excel. Emple-
ando para el análisis los programas SPSS y Statgraphics.

La población a considerar aquí es la investigación edu-
cativa española sobre evaluación de programas educati-

vos. Empleándose para la selección de la muestra un pro-
cedimiento con pretensiones censales, que comienza por
la búsqueda en diversas bases de datos (ISOC, ERIC o
SSCI) por medio de los descriptores especificados en la
Tabla 1 y complementándose con una búsqueda manual de
referencias cruzadas, arrojó un total de 1798 registros. De
los que, en base a la información contenida en su título y/o
resumen, se seleccionan 300 mediante un proceso trian-
gulado de revisión de expertos, con una concordancia
~90%. 

Tras la recuperación de los informes, y atendiendo a las
condiciones de selección reflejadas en la Tabla I, median-
te un proceso de revisión de su contenido en profundidad
se seleccionaron un total de 274 estudios, que conforma-
ron la muestra productora de datos.
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Tabla 1. Proceso y condiciones para la selección de la muestra

3. ANÁLISIS DE DATOS.

3.1. Productividad

La primera de las variables consideradas se refiere a la
productividad considerándose su distribución diacrónica,
reflejada en la tabla 2 y representada en el gráfico 1, una
tendencia de suave e irregular crecimiento. Tendencia con-
gruentemente con estudios previos (Expósito, 2006).

Tabla 2. Productividad Diacrónica

Nota: Los años no señalados en la distribución diacrónica no ofrecen producción alguna en el campo señalado.

Gráfico 1. Productividad Diacrónica



Para realizar una previsión de las perspectivas de varia-
ción recurrimos al programa Statgraphics y a modelos pre-
dictivos. Empleando un modelo de previsión determinista
y el modelo ARIMA.

En el primero de ellos, los datos del modelo determi-
nista quedan reflejados en la Tabla 3 y 4 y representados
en el gráfico 2, para una distribución no aleatoria. Siendo

el modelo determinista más ajustado para la distribución
de datos es el modelo simple exponencial con alpha=
0,342, pues obtiene el menor error cuadrático de la media
(7.10876). Así mismo, supera los tests para valores exce-
sivos de máximos y mínimos, por encima/debajo de la
media y de auto-correlación. Obteniendo un valor residual
(p>0.10) en el prueba de diferencias de varianzas con un
nivel de confianza del 99%.
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Tabla 3. Valores y pruebas de ajuste a modelos predictivos mediante modelos deterministas

RMSE : Root Mean Squared Error OK: Not significance (p>= 0.10)

RUNS: Test for excessive runs up and down *: marginally significant (0.05 < p < 0.05)

RUNM: Test for excessive runs above and below median **: significant (0.01 < p < 0.05)

AUTO: Box-Pierce test for excessive autocorrelation ***: highly significant (p < 0.05)

VAR: Test for difference in mean 1 th half to 2th half

Tabla 4. Previsión de valores en el modelo
determinista seleccionado

Gráfico 2. Modelo gráfico suavizado de ajuste
predictivo en serie temporal

Se constata una distribución alisada exponencial, con
un periodo de estabilidad logística, como queda reflejado
en la Tabla 4 y la representación gráfica 2, de una distri-
bución para doce años de ajuste a una productividad entor-
no a 11 trabajos/año.

En cuanto al ajuste mediante el modelo predictivo
ARIMA (113), los datos de la distribución quedan refleja-
dos en la tabla 5.



Tabla 5. Valores y pruebas de ajuste a modelos predictivos

RMSE : Root Mean Squared Error OK: Not significance (p>= 0.10)

RUNS: Test for excessive runs up and down *: marginally significant (0.05 < p < 0.05)

RUNM: Test for excessive runs above and below median **: significant (0.01 < p < 0.05)

AUTO: Box-Pierce test for excessive autocorrelation ***: highly significant (p < 0.05)

VAR: Test for difference in mean 1 th half to 2th half
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El modelo de media móvil obtiene el menor error de la
media y supera las diversas pruebas con un (p>= 0.10).

Tabla 6. Previsión de valores en el modelo ARIMA

Gráfico 3. Modelo gráfico ARIMA de ajuste
predictivo en serie temporal

En este modelo predictivo se obtiene un crecimiento
moderado en un proceso que puede denominarse de pro-
ducción a borbotones, en ciclos limitados a dos años. 

3.2. Autoría

La autoría o número de autores que realizan los traba-
jos revisados denota una distribución de sucesivo ajuste a
un valor medio entorno a 1,77 autores por trabajo realiza-
do, como queda reflejado en la Tabla 7 y gráfico 4.

Tabla 7. Distribución diacrónica del promedio de autores

Nota: Los años no señalados en la distribución diacrónica no ofrecen producción alguna en el campo señalado.



f % Índice de coautoría y Grado de colaboración

Trabajos realizados en solitario 132 48,2 (I.C.) = nº trabajos/nº autores= 553/207 = 2,01 autores/trabajo

Coautoria 142 51,8 (G.C.) = 1 – Nx/N = 1 – 142/274 = 0,48

TOTAL 274 100

Nx: Número de documentos con multiautoría.
N: Número total de documentos.

Gráfico 6. Evolución diacrónica del porcentaje
del tipo de fuente
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Gráfico 4. Distribución diacrónica del promedio de autores

3.3. Tipología de fuentes de publicación

La tipología de la fuente de publicación o el formato en
que son publicados los trabajos revisados, se muestran el
la tabla 8 y Gráfico 5.

Los resultados muestran, de forma global, el uso del
artículo en revista científica especializada y en fuentes de
revisión por pares como el formato de mayor importancia
(76,3% del total) para comunicación de las evaluaciones
de programas.

Para el análisis diacrónico de la tipología de fuentes se
realiza un agrupamiento decenal, obteniéndose los resul-
tados que se muestran en la Tabla 9 y Gráfico 6. 

Estos resultados muestran desde la mitad de los años
90 y fundamentalmente en la última semi-década consi-
derada (año 2000-2006) un descenso considerable en el
porcentaje total de artículos publicados, del 88,7% al
46,6%, y un aumento porcentualmente semejante en el de
tesis doctorales sobre la temática de evaluación de progra-
mas, que desde la ausencia de producción, alcanzan un
44,3%.

Tipo de fuente:

1. Artículos y trabajos publicados en Fuentes con revisión por pares

2. Monografías, libros y capítulos de libros.

3. Tesis Doctorales y otros documentos de investigación

4. Otras Fuentes: Comunicaciones, documentos internos, etc.

Tabla 8. Frecuencia y porcentajes total del
tipo de fuente

Gráfico 5. Porcentaje total del tipo de fuente

Tabla 9. Evolución diacrónica de la frecuencia y
porcentajes del tipo de fuente



Los patrones de productividad referidos a fuentes
como los libros y otras publicaciones, como actas de con-
gresos, documentos internos o no publicados, que algunos
autores denominan literatura gris, poseen una escasa
variación.

3.4. Paradigmas de fundamentación y metodología de
investigación

La última variable considerada, cuyos datos se mues-
tran en las Tablas 10/11 y Gráficos 7/8, se refiere al para-
digma de fundamentación epistemológica de las investi-
gaciones evaluativos y la metodología empleada para
realizar esta evaluación de los programas.

Se puede apreciar que de forma global los paradigmas
de fundamentación más empleados son el positivista e
interpretativo, con porcentajes diferencialmente no signi-
ficativos (46,7% y 42%), con respecto al total de la pro-
ducción. El paradigma de corte crítico se emplea tan sólo
en el 11,3 % de las evaluaciones consideradas.

Grafico 8. Porcentaje total de metodologías
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Paradigmas: Positivista, objetivista, científico o normativo. Interpretativo,
naturalista, fenomenológico o simbólico. Crítico o Dialéctico.

Metodología: Cuantitativa. Cualitativa. Mixta o ecléctica.

NR/NS: No registra o no señala de forma explícita.

Tabla 10. Frecuencias y porcentajes de paradigmas

Gráfico 7. Porcentaje total de paradigmas

Tabla 11. Frecuencias y porcentajes de metodologías

La investigación educativa debiera caracterizarse por
la congruencia entre los posicionamientos epistemológi-
cos y las metodologías y procedimientos reinvestigación
empleados para su desarrollo. En este sentido en la Tabla
12 y Gráfico 9 se muestran los datos de ambas variables,
en cuanto a su frecuencia, en las investigaciones revisadas.

Tabla 12. Frecuencias de paradigmas X metodologías

Grafico 9. Frecuencias de paradigmas 
X metodologías

De forma global, el paradigma más empleado es el
positivista y la metodología cuantitativa; aunque en las
últimas décadas, como se muestra en estudios de Expó-
sito (2004) y Expósito y Olmedo (2006), el paradigma
interpretativo y la metodología cualitativa comienzan a
hacerse habituales en estas prácticas evaluativos. En
cuanto a las relaciones entre éstas características meto-
dológicas de las investigaciones revisadas, la moda en las
investigaciones fundamentadas en el paradigma positi-
vista es el empleo de una metodología cuantitativa
(f=103); en el paradigma interpretativo, la metodología
cualitativa (f=45); y en el crítico también la metodología
cualitativa (f=15), aunque también y congruentemente la
crítica (f=11).



4. DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIO-
NES

La investigación/evaluación de programas educativos
se ha convertido en un campo disciplinar de enorme impor-
tancia, en el que tras el desarrollo de un proceso de alta pro-
ductividad se ha alcanzado una perspectiva logística. 

La importancia de este campo evaluativo queda paten-
te en la creciente realización de tesis doctorales referidas
a esta temática. Además, los modelos auguran una pro-
ductividad, que podría considerarse en algunos pronósti-
cos como moderadamente optimista entorno a 11 traba-
jos/año publicados y en otros de un crecimiento irregular
a borbotones en cortos ciclos, con producciones entre 3 y
30 trabajos anuales.

La autoría de las evaluaciones se hace mayoritaria-
mente en colaboración (51,8%), con una media de 1,77
autores por trabajo. Estos son índices y grados de colabo-
ración, aunque típicos en Ciencias Sociales, escasos y
denotan la necesidad de creación de equipos multidisci-
plinares para la realización de evaluaciones globales.

En cuanto al desarrollo de las evaluaciones el paradig-
ma positivista y la metodología cuantitativa ocupan un
lugar central, aunque en los últimos años existe un cre-
ciente empleo de fundamentaciones interpretativas y
metodologías cualitativas. Resultando un dato metodoló-
gicamente preocupante la posible incongruencia entre las
fundamentaciones y las metodologías empleadas en algu-
nas evaluaciones.
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UNA APROXIMACIÓN AL BENCHMARKING DE
LA EXPERIENCIA ACADÉMICA DE LOS

ESTUDIANTES EN LAS INSTITUCIONES DE EDUCA-
CIÓN SUPERIOR

María José Vieira y Carolina Pérez
Universidad de León

1. INTRODUCCIÓN 

Para introducir este estudio parece oportuno definir el
término bechmarking. El significado de benchmark es un
punto de referencia sobre el que compararse y medirse.
En ocasiones, este término se traduce como estudio
comparativo o de referencia, o evaluación comparativa.
Adaptado al contexto de la educación superior, el bench-
marking puede ser definido como el análisis que realiza
una institución de educación superior para comparar de
forma sistemática sus propias actividades, procesos y
prácticas con otras instituciones con el fin de conocer
dónde se encuentra la institución respecto a otras, iden-
tificar buenas prácticas e introducir modificaciones que
le permitan mejorar. El benchmarking implica crear un
ambiente de confianza interinstitucional en el que pueda
compartirse información que permita formular políticas
y elementos de referencia (Bender, 2002; Mosier&
Schwarzmueller, 2002).

En los procesos de evaluación institucional parece
recomendable utilizar indicadores relacionados con la
implicación del estudiante con las actividades universita-
rias. La vinculación del estudiante con la universidad, su
preocupación por realizar actividades educativas organi-
zadas tanto dentro como fuera del aula, en definitiva, su
grado de implicación con la institución se conoce como
engagement. En Estados Unidos, el Estudio Nacional
sobre la Implicación del Estudiante, The National Survey
of Student Engagement (NSSE) es un proyecto de investi-
gación que en los últimos seis años ha recabado informa-
ción de aproximadamente un millar de instituciones de
educación superior.

Los defensores de las teorías sobre la implicación del
estudiante con las actividades universitarias mantienen que
ésta favorece el rendimiento y la persistencia, el pensa-
miento crítico, las competencias metodológicas y las com-
petencias interpersonales. Numerosas investigaciones sobre
el desarrollo del estudiante universitario muestran que el
tiempo y energía que los estudiantes emplean en activida-
des con fines educativos es el mejor predictor de su apren-
dizaje y desarrollo personal (Astin, 1993; Chickering &
Reisser, 1993; Chickering & Gamson, 1987; Pike, Kuh, &
Gonyea, 2003; Pascarella & Terenzini, 1991, 2005). Por lo
tanto, la universidad que sea capaz de implicar a sus estu-
diantes en estas actividades (comunicación entre profesores
y estudiantes, cooperación entre estudiantes, aprendizaje
activo, feedback inmediato, etc.), será una universidad con
estudiantes más motivados y con mayor éxito académico. 

A través del proyecto NSSE las instituciones reciben
información comparable y útil debido a la utilización de
un instrumento de evaluación común denominado College
Student Report. Esta información sobre el grado de impli-
cación de los estudiantes en el sistema universitario, cómo
valoran éstos la calidad de las relaciones con los distintos
agentes que intervienen en su desarrollo académico, su
experiencia en la universidad y la contribución de ésta a su
conocimiento, habilidades y desarrollo personal es utili-
zada por las instituciones para la toma de decisiones. Ade-
más incluye la comparación entre instituciones lo que per-
mite detectar diferencias y localizar buenas prácticas (ver
nsse.iub.edu). La adaptación del proyecto NSSE al con-
texto español resulta particularmente relevante en el con-
texto actual sobre evaluación y mejora de las universida-
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des. En el contexto de la acreditación de titulaciones que
exige la LOU, parece útil poder obtener información sobre
las actividades que los estudiantes desarrollan en la uni-
versidad utilizando una herramienta de características
similares al proyecto NSSE. 

2. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio es elaborar un cues-
tionario con propiedades psicométricas adecuadas para
conocer la experiencia académica de los estudiantes uni-
versitarios, considerando la titulación como unidad de
análisis, que nos permita obtener información comparable
entre las universidades españolas y entre éstas y otras ins-
tituciones de educación superior del ámbito internacional.
Este objetivo general se concreta en diversos objetivos
específicos descritos en la metodología.

3. METODOLOGÍA

Para la consecución de este objetivo se han realizado
las siguientes tareas:

1. Análisis de la aplicabilidad del proyecto NSSE al
contexto universitario español y elaboración del
borrador del cuestionario: se realizó un análisis de
los ítems que constituyen el cuestionario original en
inglés denominado NSSE 2005 y de la utilidad en
nuestro contexto de las teorías subyacentes a este
cuestionario. Como resultado de esta tarea se inició
la elaboración del borrador del cuestionario

2. Aplicación piloto del cuestionario en la Universidad
de León y elaboración del cuestionario final: como
resultado de la aplicación piloto se realizaron modi-
ficaciones en algunos ítems hasta obtener el cues-
tionario adaptado al contexto universitario español.
Hemos denominado al cuestionario definitivo
ES_NSSE_2005.

3. Aplicación del cuestionario a una titulación (Psico-
pedagogía) en ocho universidades: El cuestionario se
ha aplicado a todos los estudiantes de último curso
presentes en clase entre finales de mayo y la primera
quincena de junio de 2005. La información disponi-
ble se compone de los cuestionarios de nueve univer-
sidades. Se ha asignado un número aleatorio a las uni-
versidades que han participado. Se han recibido un
total de 281 cuestionarios. El número de cuestiona-
rios recibidos por universidad oscila entre 25 y 40.

4. Análisis de la validez y fiabilidad del cuestionario: Se
ha seguido la metodología utilizada por el equipo de
investigación del proyecto NSSE en Estados Unidos
para analizar las propiedades psicométricas del cues-
tionario (ver Kuh, Hayek, Carini, Ouimet, Gonyea, &
Kennedy, 2001): a) Estadísticos de fiabilidad (alpha
de Cronbach) e intercorrelaciones, b) Análisis de la
normalidad de los ítems mediante índices de asimetría
y curtosis y c) Análisis de componentes principales
siguiendo el método de rotación oblicua Promax que
permite que los factores estén correlacionados.

5. Análisis estadístico de los resultados: El análisis de
los resultados consta de la descripción de la muestra

y del análisis de diferencias. El análisis ha consisti-
do en pruebas no paramétricas de análisis de dife-
rencias ilustrando los datos con estadísticos descrip-
tivos de las pruebas paramétricas equivalentes.

6. Valoración del cuestionario por un grupo de exper-
tos: Se realizó una reunión de expertos a la que asis-
tieron seis profesores del área de Métodos de Inves-
tigación y Diagnóstico en Educación de varias
universidades españolas.

4. RESULTADOS

4.1. Descripción comparada de la muestra

Los estudiantes encuestados en las nueve universida-
des públicas españolas se encuentran matriculados en el
último curso de la titulación de Psicopedagogía. La mayo-
ría son mujeres (86%), de nacionalidad española, con una
media de edad de 25,4 años.

Al comparar la muestra española con las característi-
cas de los estudiantes de Estados Unidos se observan dife-
rencias. Principalmente, los estudiantes estadounidenses
se caracterizan por tener padres con estudios más elevados
que los españoles, pertenecer a diferentes grupos étnicos
o raciales, y por vivir en mayor medida en dependencias
ubicadas en el campus. 

4.2. Experiencia académica comparada

Las actividades llevadas a cabo con más frecuencia por
los estudiantes españoles durante el curso 2004/05 están
relacionadas con realizar trabajos. Se dedicaron especial-
mente a reunirse con los compañeros para realizar traba-
jos dentro y fuera de las horas de clase, a revisar diversas
fuentes y a utilizar tecnologías para su elaboración. 

Las actividades menos realizadas están relacionadas
con la interacción o colaboración con el profesorado fue-
ra de las horas de clase. Los estudiantes apenas se relacio-
nan con el profesorado para debatir ideas relacionadas con
las asignaturas, comentar su futuro académico-profesional
o realizar actividades no relacionadas con el curso acadé-
mico. También es muy baja la frecuencia con la que los
estudiantes participan en actividades organizadas por la
universidad, especialmente en actividades deportivas.

4.3. Dedicación semanal a diversas actividades

Las actividades más realizadas por los estudiantes espa-
ñoles son preparar asignaturas y disfrutar de actividades de
ocio y tiempo libre. Por el contrario, las actividades menos
realizadas son participar en actividades no académicas
organizadas por la universidad, como la Junta de Estudian-
tes, la radio universitaria, etc. y trabajar en la universidad. 

En el análisis de diferencias de la muestra española, la
universidad es la variable que más diferencias genera en
las horas semanales dedicadas a diferentes actividades. A
su vez, los estudiantes mayores de 25 años son los que más
tiempo dedican a trabajar y a cuidar a personas que depen-
den de ellos. En cuanto a la nota media, los estudiantes de
sobresaliente dedican más tiempo a preparar las asignatu-
ras y a participar en actividades no académicas organiza-
das por la universidad. Los estudiantes con padres con
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estudios universitarios dedican más tiempo a trabajar con
remuneración económica en la universidad.

4.4. Actividades cognitivas

Las actividades cognitivas más realizadas por los estu-
diantes españoles han sido sintetizar y analizar ideas. Asi-
mismo han criticado información y aplicado teorías a pro-
blemas prácticos. Por último, aunque también con
bastante frecuencia, los estudiantes memorizan hechos o
procedimientos. Apenas existen diferencias significativas
en estos ítems en las variables analizadas, tampoco en la
variable universidad.

En comparación con los resultados del estudio en Esta-
dos Unidos, las actividades cognitivas realizadas por estu-
diantes universitarios españoles y estadounidenses pre-
sentan similitudes y diferencias. Respecto a las
similitudes, en los dos casos se promueve la memorización
de hechos y procedimientos, y la síntesis y organización
de ideas. En cuanto a las diferencias, los estudiantes esta-
dounidenses han realizado con mayor frecuencia activida-
des que requieren analizar ideas en profundidad, aplicar
teorías a problemas prácticos y criticar información.

4.5. Actividades complementarias

Las actividades más realizadas por los estudiantes
españoles durante los estudios universitarios son realizar
créditos prácticos (83%) y realizar trabajos de último cur-
so como memorias o proyectos (59%). Este resultado es
coherente teniendo en cuenta que el plan de estudios de
Psicopedagogía incluye la realización del Prácticum. Las
actividades menos realizadas están relacionadas con las
relaciones internacionales, aproximadamente el 60% de
los estudiantes no han cursado estudios en el extranjero ni
han necesitado conocer un idioma extranjero para realizar
tareas académicas. Los estudiantes se muestran más inde-
cisos con la posible realización de algunas actividades
entre las que destacan la colaboración con servicios a la
comunidad y la realización de trabajos de investigación
fuera de los requisitos del curso. 

Los estudiantes con padres con estudios universitarios
realizan con mayor frecuencia tareas académicas en un
idioma extranjero, estudios en el extranjero, trabajos de
investigación fuera de los requisitos del curso y servicios
a la comunidad. En cuanto a la variable con quién vives,
los estudiantes que viven solos colaboran con más fre-
cuencia con servicios de voluntariado y los que viven con

amigos o compañeros piensan colaborar en estas activida-
des con más frecuencia que el resto de los grupos.

4.6. Competencias adquiridas en la universidad

Los estudiantes españoles opinan que la universidad ha
contribuido bastante a prepararles para trabajar en grupo
con eficacia, utilizar tecnologías, adquirir una amplia cul-
tura general, aprender autónomamente, pensar de forma
crítica y exponer ideas de forma oral. Por el contrario, con-
sideran que a lo que menos ha contribuido la universidad
es a prepararles para solucionar problemas cotidianos, con-
tribuir al bienestar de la comunidad, desarrollar un código
ético y desarrollar competencias para el mercado laboral.

En el análisis de diferencias de la muestra española, la
variable universidad es la que más diferencias genera en
todos los ítems. 

4.7. Apoyo institucional

La actividad a la que más importancia da la universi-
dad según los estudiantes españoles es dedicar mucho
tiempo a estudiar. Por el contrario, la actividad a la que
menos importancia da es a facilitar la compatibilidad con
otras responsabilidades no académicas (ver Tabla 1).

Al igual que en el resto de las preguntas, la variable
universidad es la que más diferencias genera en todos los
ítems. Los estudiantes de menor edad, a tiempo completo
y mujeres consideran que la universidad da mucha impor-
tancia a dedicar tiempo a estudiar y a realizar tareas aca-
démicas. No existen diferencias significativas en la impor-
tancia dada por la universidad a estas actividades
considerando la nota media, la duración de los estudios,
ser estudiante de primera generación, el lugar de residen-
cia o con quién viven los estudiantes.

En comparación con los resultados del estudio en
Estados Unidos (ver Tabla 1), se puede afirmar que los
estudiantes españoles perciben un apoyo muy bajo por
parte de la universidad especialmente en el ámbito acadé-
mico (sólo un 20% frente al 74% en el caso de Estados
Unidos). Por tanto, el perfil de las universidades españo-
las en este aspecto destaca por fomentar que los estudian-
tes dediquen tiempo a estudiar pero prestarles poco ayuda
para mejorar académicamente, para compatibilizar los
estudios con otras responsabilidades, o para promover la
participación de los estudiantes en actividades organiza-
das por la universidad.
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Tabla 1. ¿Hasta qué punto tu universidad da importancia a cada una de las siguientes actividades?
(1 Muy poco – 4 Mucho) (Descriptivos para España y comparación España-Estados Unidos)



4.8. Satisfacción con la Universidad

En la valoración de los estudiantes españoles de la uni-
versidad en la que estudian, la mayoría considera deficien-
te el asesoramiento académico que ha recibido aunque
valora como buena su experiencia académica. Si pudieran
empezar de nuevo, probablemente volverían a estudiar en
la misma universidad en la que estudian ahora (ver Tabla 2).

En el análisis de diferencias de la muestra española,
se observan diferencias significativas en función de la
universidad. Por otra parte, los estudiantes con nota
media de sobresaliente (media 3,1) valoran mejor que los
estudiantes de notable (media 2,7) y aprobado (media
2,6) su experiencia académica en la universidad. Asimis-
mo, si pudieran empezar de nuevo volverían a estudiar en
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Tabla 2. Valoración de los estudiantes de la universidad en la que estudian

la misma universidad (media 3,5), mientras que sus com-
pañeros de notable (media 3) y aprobado (media 2,8) no
están tan seguros de esta decisión. Los estudiantes de
primera generación valoran mejor que sus compañeros
cuyos padres tienen estudios superiores la calidad del
asesoramiento académico que han recibido en la univer-
sidad. 

Tabla 3. Valoración de los estudiantes de la universidad en la que estudian 
(Comparación España- Estados Unidos)

En comparación con los resultados del estudio en Esta-
dos Unidos (ver Tabla 3), la satisfacción de los estudian-
tes españoles con la calidad del asesoramiento académico
que reciben de la universidad es muy baja. Así, mientras
que el 71% de los estudiantes estadounidenses consideran
que éste es bueno o excelente, sólo el 18% de los estu-
diantes españoles tienen esta opinión. Por el contrario, tan-
to la valoración de la experiencia académica en la univer-
sidad como la decisión sobre si volverían a estudiar en la
misma universidad, son similares entre estudiantes espa-
ñoles y estadounidenses.

5. CONCLUSIONES

En la línea que plantean los objetivos de la Agenda de
Lisboa que propone que la educación superior europea sea
una de las más competitivas del mundo en torno al 2010,
parece necesario disponer de información comparable entre
universidades que permita conocer la situación de estudios
similares en otros contextos tanto en el ámbito nacional
como en el internacional. La herramienta utilizada en este
estudio para conocer la experiencia académica del estu-
diante en las universidades permite concluir lo siguiente:

- Las propiedades psicométricas del cuestionario son
similares a las del cuestionario original. El cuestio-
nario elaborado ha demostrado su utilidad para detec-
tar diferencias entre instituciones para una misma
titulación. Este resultado, se realza por el hecho de
que el resto de las variables presentan muchas menos
diferencias que la variable institución. Por lo tanto, el
cuestionario permite discriminar y comparar institu-
ciones. 

- A pesar de que la muestra de este estudio y los datos
disponibles del proyecto NSSE son muy diferentes,
las comparaciones realizadas permiten abrir un cam-
po de análisis muy interesante. Con la prudencia que
se deriva de las diferencias señaladas, se puede afir-
mar que existen similitudes en las actividades de
carácter cognitivo que realizan los estudiantes y en el
desarrollo de competencias mientras que existen
importantes diferencias en el apoyo que las universi-
dades ofrecen a sus estudiantes. Es decir, que mientras
que la satisfacción de los estudiantes con su experien-
cia en la universidad es similar, los estudiantes espa-



ñoles, al contrario que los estudiantes estadouniden-
ses, no perciben que las universidades se preocupen
por su éxito académico. Este tipo de conclusiones son
las que justifican el intento de adaptación de esta
herramienta. La información que nos permita compa-
rar las actividades y resultados del sistema universita-
rio estadounidense con las instituciones europeas nos
permitirá adoptar estrategias de mejora en la línea que
plantean los objetivos de la Agenda de Lisboa.

- En este campo de análisis parece necesario explorar
en profundidad el efecto de la variable estudiantes de
primera generación. Como se ha podido observar en
este estudio, la muestra española destaca por el ele-
vado número de estudiantes de primera generación en
comparación con otros contextos. Los resultados
indican que existen diferencias importantes entre
estos estudiantes y aquéllos con padres que han rea-
lizado estudios superiores en cuestiones como la
colaboración e interacción con el profesorado, la par-
ticipación en programas de intercambio, la realiza-
ción de actividades y proyectos en la universidad,
entre otras. Un análisis más detallado en este sentido
puede ser útil para proponer líneas de actuación en el
ámbito de la orientación académica y profesional a
estudiantes de primera generación que en el caso de
los estudiantes con padres con estudios superiores
pueda estar suplida en su contexto familiar.

- En relación con la posible utilización del cuestiona-
rio como fuente de evidencias para procesos de eva-
luación para la mejora o acreditación, se confirma
que el cuestionario está fundamentalmente orientado
al desarrollo del programa de formación desde la
perspectiva de lo que el estudiante hace. No obstante,
el propio proyecto NSSE presenta las relaciones que
existen entre el cuestionario y los criterios de acredi-
tación de distintas agencias de acreditación institu-
cional estadounidenses confirmando su utilidad
como fuente de evidencia para dichos procesos. En la
comparación realizada con la propuesta de criterios
de acreditación y del Programa de Evaluación Insti-
tucional de la ANECA se confirma esta vinculación
y, por lo tanto, su utilidad como fuente de evidencias
para dichos procesos.

- Por último, en el momento actual de reforma de los
estudios universitarios hacia procesos de enseñanza-
aprendizaje en los que se promuevan metodologías
más participativas entre estudiantes y profesorado y se
ajuste el tiempo real que el estudiante dedica a activi-
dades académicas, se debe reflexionar sobre los resul-

tados obtenidos en este estudio. Entre ellos, se pone de
manifiesto la necesidad de mejorar la coordinación
del profesorado en la asignación de trabajos con un
ajuste realista de la carga de trabajo del estudiante, de
favorecer la compatibilidad de los estudios con otras
responsabilidades y la participación en actividades
extraacadémicas en la universidad y de mejorar el ase-
soramiento académico, especialmente, mediante la
colaboración entre estudiantes y profesorado.
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LAS BUENAS PRÁCTICAS DIRIGIDAS A LA
MEJORA DE UN INDICADOR?
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Universidad de Castellón
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Odet Moliner y Auxiliadora Sales

La tasa de abandono es uno de los indicadores de calidad
más utilizados en los sistemas de evaluación y acreditación
de numerosos países, incluido el nuestro. En este sentido,
son numerosos los estudios que establecen posibles causas
para que este abandono prematuro tenga lugar (Taylor y
Bedford, 2004) distinguiendo diferentes tipos de variables
que combinan aspectos psicológicos, organizativos, econó-
micos o sociológicos, etc. (Bruinsma, 2003). Sin embargo,
poca atención parece haberse dado a elementos relacionados
con el comportamiento real del estudiante hacia el estudio
(Berger y Millar. 1999; Jansen y Bruinsma, 2005). A nues-
tro entender, este tipo de variables, resultaría de claro interés
en cuanto que permitirían una actuación directa que posibi-
litase la modificación de aquel comportamiento que tuviera
una mayor incidencia sobre el abandono y con ello aumen-
tar la calidad. Dicho de otro modo, si una elevada tasa de
abandono está relacionada con una baja calidad institucional
(Cabrera, 2006) es necesario trabajar sobre aquellas varia-
bles que permiten disminuir esa tasa, y en este sentido las
variables comportamentales serían un punto de partida.

Así, estudios previos realizados (Ferrández et al. 2000)
llegan a la conclusión de que los estudiantes que abandonan,
se presentan menos a los exámenes, suspenden más, y ade-
más parece que se matriculan por encima de sus posibilida-
des, lo que conlleva una sobrecarga de trabajo que les obli-
ga a no presentarse y a no prepararse adecuadamente las
diferentes materias, haciendo que el ciclo se repita una y
otra vez hasta que la presión les hace abandonar.

A partir de estos datos se creó un indicador comple-
mentario de tipo comportamental, en forma de tasa, que
unificaba estas variables (exámenes aprobados, suspendi-
dos y no presentados), y que se denominó Tasa de Esfuer-
zo Recompensado (TER) que ayudaba a detectar estu-
diantes de riesgo, de manera que pudieran establecerse los
mecanismos para mejorar la calidad de vida académica de
los estudiantes evitando, de esta forma, su abandono pre-
maturo en la titulación (Yorke, 2000).

El presente trabajo, lo que pretende es analizar la vali-
dez de esta medida como predictora del abandono del
estudiante, y la posibilidad de su aplicación agrupada por
titulaciones en un intento de utilizarlo como indicador de
calidad del conjunto de una institución tal y como se utili-
zan otros indicadores en la mayoría de contextos tanto de
ámbito nacional como internacional (Murdoch, 2004).

1. COMPORTAMIENTO DEL ESTUDIANTE

Se ha comentado en la introducción que estudios ante-
riores (Ferrández, et al. 2000) revelaron la tendencia de los
estudiantes que no completaban los estudios universitarios
a matricularse por encima de sus posibilidades. Esto
pudiera ser una de las causas que les lleven a obtener tasas
más altas de no presentado así como de suspensos. Con los
datos de que disponemos en este momento, sin embargo,
se aprecia que es el grupo de titulados el que parece matri-
cularse de mayor número de asignaturas, siendo la dife-
rencia, en este aspecto siempre significativa al 99%. Sin
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embargo, el comportamiento ante los exámenes y resulta-
dos son claramente diferentes entre ambos grupos, pero
siempre con resultados más desfavorables (p=0’01) como
es de esperar, para los que abandonan. Los gráficos 1, 2 y
3 muestran estos aspectos para el primer año de perma-
nencia, puesto que resulta crucial en cuanto a la decisión
de continuar o abandonar los estudios (ver apartado 3). 

Gráfico 1. Diferencias en la distribución del porcentaje de exámenes no presentados entre
los que se titulan y los que abandonan durante el primer año de permanencia
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Gráfico 2. Diferencias en la distribución del porcentaje de exámenes suspendidos entre
los que se titulan y los que abandonan durante el primer año de permanencia



Gráfico 3. Diferencias en la distribución del porcentaje de exámenes aprobados entre
los que se titulan y los que abandonan durante el primer año de permanencia
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2. DEFINICIÓN DE LA TASA DE ESFUERZO RE-
COMPENSADO (TER)

Como ya se ha indicado, al analizar el comportamien-
to de los estudiantes que abandonaban, se observó que
éstos parecían matricularse por encima de sus posibilida-
des, lo que les hacía presentarse menos y suspender más.
El resultado de combinar estas medidas fue el que hemos
denominado TER (Ferrández et al. 2000) que quedaría
concretada como la tasa de éxito teniendo en cuenta el
total de oportunidades posibles.

Las oportunidades vienen definidas por el número de
exámenes oficiales que el estudiante puede hacer en cada
convocatoria: habitualmente un máximo de dos ordina-
rias. De esta manera, si un estudiante aprueba a la prime-
ra, el número de oportunidades es 1 puesto que la segun-
da ordinaria ya no tiene lugar, mientras que si suspende o
no se presenta, automáticamente pasaría a la segunda ordi-
naria, con lo que el número de oportunidades sería en este

Nº de exámenes aprobados
TER=

Nº exámenes presentados + Nº exámenes no presentados

Así, el resultado oscila entre 0 y 1 acercándose a los
valores extremos en la medida en que el estudiante tenga
más o menos éxito (apruebe o suspenda) cada vez que se
presenta a un examen. La figura 1 muestra de forma gráfi-
ca este aspecto.

Como puede observarse, el caso más favorable es el del
estudiante que aprueba la primera vez que se presenta al
examen, con una tasa de 1, y el caso más desfavorable es
el de aquel estudiante que no aprueba o no se presenta.

caso de dos reduciéndose a la mitad la consideración del
éxito, en caso de presentarse y aprobar en este segundo
intento. Su cálculo resulta muy sencillo:



3. TASA DE ABANDONO

Es sabido que existe un patrón general de abandono,
siendo más alto en los primeros años y disminuyendo pro-
gresivamente según aumentamos de curso (ver Gráfico 4)
(Cabrera et al. 2006, Ferrández et al. 2000). Sin embargo,
al analizar de manera pormenorizada los datos obtenidos en
nuestro caso, esto no se da en igual medida en todas las titu-
laciones, es decir, si bien, el primer año resulta crucial en
todas las titulaciones, existen algunos casos en los que los
que la tendencia no parece tan determinante (ver anexo 1). 

Gráfico 4. Porcentaje de abandono por años de permanencia para las cohortes de 1996, 1997, 1998 y 1999
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Figura 1. Proceso de Cálculo de la Tasa de Esfuerzo Recompensado



4. LA TASA DE ESFUERZO RECOMPENSADO

De la misma manera, TER presenta un efecto parabó-
lico (ver Gráfico 5), es decir, aumenta progresivamente
hasta el tercer año, por lo que podría inferirse que los estu-
diantes “aprenden” en cierta medida cuál es su límite, y a
partir de ahí, vuelve a descender. Este efecto, no obstante,
puede deberse a que a partir del cuarto año, una vez fina-
lizadas las titulaciones de ciclo corto, las asignaturas res-

tantes son las que presentan mayor dificultad para ser
aprobadas, y por tanto, eso se refleja necesariamente en
mayor número de suspensos y de no presentados1.

Al descender por titulaciones, se observa que el patrón
es seguido por prácticamente la totalidad de las titulacio-
nes (ver anexo 2). Sin embargo, se destaca la Licenciatu-
ra en Traducción e Interpretación, que presenta un patrón
totalmente contrario, y siempre descendente.
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1 De hecho, al separar titulaciones de ciclo largo y ciclo corto, el punto de inflexión se mantiene en el tercer año para el caso de las titulaciones de ciclo corto,
mientras que se trasladaría al cuarto año en el caso de las titulaciones de ciclo largo.

Gráfico 5. TER por años de permanencia, por cohortes para el total de la universidad

5. LA TASA DE ABANDONO (TA) Y LA TASA DE
ESFUERZO RECOMPENSADO (TER)

Al poner en relación ambas tasas, como ya se ha indi-
cado en la introducción, se observa un patrón bastante
generalizado en el que el estudiante que abandona se com-
porta ante los exámenes de manera diferente y obtiene, por
ello, resultados diferentes, en este caso negativos. Así, un
primer acercamiento entre ambas tasas proporciona una
correlación elevada (0’74).

No obstante, al igual que ocurría al considerar por
separado la Tasa de Abandono y la Tasa de Esfuerzo

Recompensado, encontramos que, al descender por titula-
ciones existen tres casos en los que la correlación no alcan-
za el 0’70: Licenciatura en Traducción e Interpretación
(0’59) y las Diplomaturas de Maestro en Educación Físi-
ca y Educación Musical (0’66 y 0’69 respectivamente)
(ver gráficos 6 y 7).

En cualquier caso, si se asume que el comportamiento
del estudiante es determinante para su continuación o
abandono, TER debería ser un buen predictor a este res-
pecto, es decir, conociendo dicha tasa debería poderse pre-
decir qué estudiantes están en riesgo y cuáles no.



Gráfico 6. Porcentaje de abandono por años de permanencia en las titulaciones de Traducción e
Interpretación, Maestro de Educación Física y Maestro Educación Musical

Gráfico 7. TER por años de permanencia, para las titulaciones de Traducción e
Interpretación, Maestro Educación Física y Maestro Educación Musical
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Así pues, realizamos un análisis discriminante con el
fin de averiguar la potencia discriminadora de esta tasa
con respecto al hecho de titularse o no, y se obtuvo un
modelo significativo al 99% que presentaba un porcentaje
de clasificación correcta del 88%, por lo que TER se pre-
senta como un predictor muy potente del abandono (de
hecho para este grupo el porcentaje de clasificación
aumentaba a casi el 91%).

Al considerar únicamente el primer año de permanen-
cia, el resultado continuaba siendo muy elevado (77% de
casos totales y 85% de abandonos clasificados correcta-
mente).

Al descender al ámbito de las titulaciones (ver anexo
3) nos movemos siempre en términos muy similares y
siempre muy elevados, superando el 85% de clasificación

correcta en todos los casos, a excepción, de nuevo, de la
Licenciatura en Traducción e interpretación, en donde el
poder clasificatorio de TER desciende a un 79% redu-
ciéndose al 72% cuando predecimos abandono.

Considerando únicamente el primer año de permanen-
cia, como es de esperar, la potencia es algo menor pero
siempre superior al 70%. En este punto, cabe destacar, de
nuevo, el comportamiento distintivo de Traducción e
Interpretación, que es el único caso en el que mejora el
indicador cuando consideramos únicamente el primer año,
pasando del 79 al 81%, si bien, se clasifica sensiblemente
mejor a los titulados (84%) que a los abandonos (67%).

6. DISCUSIÓN

Parece confirmarse, en cierta medida, la existencia de
un patrón claramente observable que diferencia a los estu-



diantes que se titulan de los que abandonan sus estudios,
y ese patrón se refleja desde el primer año de permanen-
cia, y hace referencia a un comportamiento diferencial
ante los exámenes, sobre todo referido al hecho de no pre-
sentarse, y obtener peores resultados cuando se presentan.

La Tasa de Esfuerzo Recompensado pone en relación
todos estos elementos, y se presenta como un excelente
predictor del futuro académico del estudiante, lo cual pre-
senta claras ventajas y oportunidades de cara al estableci-
miento de mecanismos de detección y orientación hacia
aquellos estudiantes “de riesgo”.

Sin embargo, se observa también y de manera repeti-
da, que cuando salimos del nivel de estudiante y subimos
al de titulación, no todas se ajustan al mismo perfil, por
ello, una vez más, al recomendar el uso de esta tasa, así
como de la tasa de abandono como indicadores de calidad,
se hace necesario insistir en la necesidad de contextuali-
zación (Mateo, 2001). Esto hace complicada, o dudosa, su
validez con criterios comparativos.

Muy relacionado con este aspecto encontramos otro
factor; el de la generalización de las buenas prácticas. La
reflexión es la siguiente, si el contexto es determinante
para interpretar un indicador, la forma en la que se actúe
para mejorar ese indicador deberá estar, asimismo deter-
minada por ese contexto, por tanto resultaría también
dudosa la validez de las buenas prácticas aplicadas de
manera indiscriminada.

No obstante, volvemos a insistir en el hecho de que si
un indicador es una evidencia de la calidad de una institu-
ción, la institución debe ser capaz de actuar sobre esa evi-
dencia con el fin de mejorarla, con el presente trabajo con-
sideramos establecer un comienzo a ese propósito.
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Anexo 1. Tasa de Abandono por titulaciones para las cohortes 1996-1999



Anexo 2. Tasa de Esfuerzo Recompensado por titulaciones para las cohortes 1996-1999

Anexo 3. Porcentajes de clasificación correcta de abandono y titulados total y 1er año
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CONVERGENCIA EUROPEA:
SEGUIMIENTO EN LA UCLM
Agustín Bayot Mestre, Benito del Rincón Igea y José Luis González Geraldo

Universidad de Castilla La Mancha 

0. JUSTIFICACIÓN

El Proceso de Bolonia ha revolucionado la educación
superior europea desde sus cimientos, los cambios nece-
sarios requeridos interpelan a todos los agentes implicados
y a todos los niveles en los que se estructuran las universi-
dades.

En nuestro país estos cambios se están produciendo, a
menudo, de forma drástica y en ocasiones sin los medios
necesarios para conseguirlo. El problema del denominado
“coste 0”, junto con la injusta dicotomía entre docencia e
investigación en relación con el profesorado, son sólo pun-
tas de iceberg que no hacen sino presentar posibles pro-
blemas potenciales y agravar los ya existentes.

Según el informe presentado por la European Univer-
sity Association (EUA) durante la cumbre de Ministros de
Bergen en 2005 (Trends IV: European Universities Imple-
menting Bologna), la participación de los estudiantes a la
hora de evaluar la docencia es muy variada y distinta según
el país y la institución observada. El uso de cuestionarios
es una práctica muy común en todos ellos pero la forma en
que éstos son utilizados parece no tener una base conjun-
ta. En algunos países las instituciones, e incluso el profe-
sorado, pueden decidir si los cuestionarios son entregados
y analizados e influir en si sus resultados tendrán o no una
consecuente toma de decisiones. Por otro lado vemos paí-
ses con un sistematizado y obligatorio sistema de cuestio-
narios basados en la información recabada al estudiante
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Resumen:

Para el Proceso de Bolonia 2010 ya no parece una fecha tan lejana. En ese momento deberíamos encon-
trar, en teoría, un sistema educativo superior consensuado y estable basado en una Europa del Conocimien-
to. Un nuevo sistema con una mejora cualitativa tanto en calidad como en competitividad, que promueva y
fomente a su vez la movilidad y colaboración de todos sus implicados. Esta podría ser una de tantas formas
de resumir en pocas palabras, y de forma más que sencilla, las buenas intenciones que el proceso pretende
alcanzar al constituir el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Pero las buenas maneras no bas-
tan, deben ser escoltadas y guiadas por acciones firmes y consecuentes.

El presente trabajo de investigación realizó un seguimiento a aquellas experiencias piloto que se llevaron
a cabo en la Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) con el fin de comenzar a poner en práctica los
principios del Proceso de Convergencia durante el curso académico 2004-2005. Los resultados obtenidos nos
animaron a profundizar en este campo, procediendo a observar como la percepción del EEES de profesores
y alumnos puede estar relacionada con el tipo de acercamiento que tengan hacia la enseñanza y el aprendi-
zaje respectivamente. 

La investigación ha disfrutado de la participación de la Consejería de Educación y Ciencia de la Junta
de Comunidades de Castilla-La Mancha y del Fondo Social Europeo como entidades financiadoras de la mis-
ma. También colaboraron en su momento el Vicerrectorado de Convergencia Europea y Ordenación Acadé-
mica así como el Vicerrectorado de Profesorado, ambos pertenecientes a la UCLM.



cuyo uso recae sobre comisiones competentes tales como
comisiones de facultad o consejos de calidad.

Pero el uso de cuestionarios debería ser acompañado
de otras acciones que fomentaran y promovieran la parti-
cipación del alumnado, tales como entrevistas o posibili-
dad de que los alumnos tengan voz y voto en comités de
evaluación. Reveladoras han sido las conclusiones del
informe de la EUA, las cuales nos indican cómo en aque-
llos países donde la implicación del alumnado es más sig-
nificativa, raramente se producían problemas relacionados
con quejas, recomendaciones y críticas en torno a la
docencia y al aprendizaje.

Es cierto que el alumnado puede considerarse como un
“... colectivo que demanda y/o accede a la serie de servi-
cios que las Instituciones de Educación Superior ofrecen,
...” (Zabalza, 2002), pero no lo es menos pensar que los
alumnos que realmente se convierten en estudiantes debe-
rían participar como verdaderos agentes implicados en un
proceso de cambio que les atañe directamente, y que debe-
rían ser los mismos ministros que firmaron declaraciones
como la de Berlín o Praga (declaraciones que aluden e
interpelan expresamente a la participación activa del
alumnado) quienes tras escucharlos, y no sólo oírlos,
tomen decisiones justificadas que cuenten con el poder
potencial que el simple hecho de ser estudiantes les ha
otorgado.

Pero no hay que irse muy lejos para darse cuenta que
los cuestionarios centrados en recabar información del
estudiante son una herramienta de evaluación muy común
(Molero y Carrascosa , 2005) y que su metodología, utili-
zación, posterior análisis y toma de decisiones varían de
una institución a otra. En España, cada una de las univer-
sidades responde a su propia política de evaluación inter-
na y, centrándonos en el objeto de estudio que nos ocupa,
cada institución trata de evaluar este periodo de transición
docente de la mejor manera posible. 

Por ende, es necesario que se preste una especial aten-
ción ahora, durante la transición que estamos viviendo.
Los docentes necesitan ser aconsejados, guiados al igual
que se pretende que ellos hagan después con sus alumnos,
y sus actuaciones deben contar con un seguimiento que
ponga de manifiesto sus puntos fuertes y débiles, que ayu-
den a todos a prevenir posibles errores detectados y loca-
lizar aquéllos en los que no se pensó en un primer momen-
to. Con ello no queremos decir que los profesores tengan
que soportar toda la responsabilidad del cambio, pero sí
resaltar que sin ellos nunca podría darse, pues recientes
estudios nacionales nos indican que la implicación del
profesorado es un elemento claramente determinante del
proceso de convergencia, considerando su formación e
implicación de “...importancia estratégica...” , llegando a
ser “... el verdadero “cuello de botella” para llegar a
alcanzar plenamente los objetivos de la Convergencia
Europea.” (Valcárcel, 2004).

De esta forma hemos creído conveniente averiguar
cuál es la percepción de los principales protagonistas del
proceso de enseñanza aprendizaje, alumnos y profesores.

La investigación siguió ese orden y en un primer paso
exploratorio observó qué piensan nuestros alumnos de la
Universidad de Castilla-La Mancha en cuanto al EEES.
Para ello construimos un instrumento de medida específi-
co, el CPEEEES (Cuestionario de Percepción del Estu-
diante en el Espacio Europeo de Educación Superior) que
también está siendo utilizado, con los cambios que los
resultados nos han mostrado oportunos, en estos momen-
tos de la investigación junto con un cuestionario para el
profesor, el CPEE (Cuestionario de Percepción del Entor-
no Educativo). Ambos cuestionarios se complementan con
otros dos ampliamente conocidos y utilizados en el ámbi-
to educativo, a saber, el ATI 22, Approaches to Teaching
Inventory (Prosser y Trigwell, 2004) y el SPQ, Student
Percepction Questionnaire (Biggs, 2001).

A continuación se comentarán los aspectos más impor-
tantes del trabajo realizado, relacionándolos con la inves-
tigación que en estos momentos se lleva a cabo.

I. FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS

La estrategia que se optó por seguir en la primera par-
te de la investigación responde a una metodología no expe-
rimental, pues estudiamos el fenómeno en situaciones
naturales, allá donde se está llevando a cabo, en las aulas.
Como instrumento de medida se utilizaron unos cuestio-
narios elaborados al efecto, por lo que no se observa indi-
rectamente el objeto estudiado.

Según el origen del problema observado, podemos
decir que se trata de una investigación exploratoria (Bake-
man y Gottman, 1986), pues no tenemos ninguna infor-
mación de partida y los resultados que obtengamos nos
ayudarán a poder comparar posteriores investigaciones.
Nuestra intención se limita a recoger información del
alumnado de forma objetiva y sistemática, al mismo tiem-
po que se obtiene información sobre el profesor y la asig-
natura en cuestión. Por tanto, vemos que no se dispone de
hipótesis de partida, entendiendo ésta como cualquier
enunciado relacional en el que se establezca una regulari-
dad entre fenómenos.

En estos momentos la investigación, tras tener en cuen-
ta los resultados obtenidos, se decidió por establecer las
siguientes hipótesis:

- Los profesores que tienen un acercamiento más pro-
fundo en relación con su enseñanza, tienen una mejor
percepción del EEES.

- Los alumnos que tienen un acercamiento más pro-
fundo en relación con su aprendizaje, tienen una
mejor percepción del EEES.

II. DISEÑO

El diseño utópico previsto a priori contaba con un gru-
po de control, acercándose lo máximo posible a un expe-
rimento verdadero, en palabras de Plewis, pero como
sabemos;

“... los diseños observacionales constituyen un esque-
ma de actuación que guía la investigación observacio-
nal, y es la situación a observar la que determina el
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diseño, es decir, la realidad configura el diseño, confi-
gurando algoritmos ajustados a la situación objeto de
estudio.”

(Losada y López-Feal, 2003)

Las características de la muestra no nos permitieron
seleccionar un grupo de control equivalente al estudiado y
el diseño debió ser reconceptualizado, dejando el estable-
cimiento de un grupo de control en función un criterio
externo o a la luz de los resultados obtenidos.

Según su naturaleza podemos considerarla como una
investigación de grupos, aunque el hecho de que no haya-
mos podido encontrar entre la muestra asignaturas equipa-
rables que estuvieran impartidas con y sin créditos ECTS
nos ha impedido, como ya hemos comentado, el estableci-
miento de un grupo de control o línea base sobre la cual
poder comparar los resultados obtenidos con el nuevo siste-
ma. Aún así se han incluido items con los cuales podríamos
diferenciar sujetos que hayan tratado anteriormente o no
con este sistema de créditos, pues no olvidemos que la
mayoría de asignaturas que optan por este nuevo sistema
pertenecen a primeros cursos o son asignaturas optativas.

III. POBLACIÓN Y MUESTRA

El universo y la población objeto de estudio de la inves-
tigación global comprende la totalidad de alumnos, perte-
necientes a la UCLM, y en este paso de la misma, aque-
llos que durante el curso académico 2004-2005 recibieron
alguna asignatura basada en los principios de la metodo-
logía propuesta por el Proceso de Bolonia.

Las siguientes instituciones concretaron aún más la
población objeto de estudio pudiendo ser consideradas
como muestra participante; Escuela Universitaria de
Magisterio (Campus de Cuenca). Escuela Universitaria de
Magisterio (Campus de Albacete). Escuela Universitaria
de Enfermería (Campus de Albacete). Facultad de Dere-
cho y Ciencias Sociales (Campus de Ciudad Real).

El procedimiento responde a un muestreo mixto no
probabilístico, donde en un principio se realizó un mues-
treo deliberado y posteriormente se pidió una muestra de
voluntarios.

Con esta selección voluntaria de la muestra, y tras los
posteriores sesgos comentados, obtuvimos un total de 498
cuestionarios válidos y 2 no válidos, lo que hacen un total
de 500 participantes en la investigación (N = 500).

IV. METODOLOGÍA SEGUIDA

En cuanto a la forma de obtener los datos concretos de
nuestra investigación, definiendo datos como la información
obtenida mediante la observación y la experiencia, en nues-
tro caso mediante una observación indirecta a través del uso
de los cuestionarios. El uso de esta metodología hizo que
prestáramos un especial cuidado durante su desarrollo pues;

“La metodología observacional se caracteriza, como
las dos caras de una misma moneda, por un enorme
rigor y una gran flexibilidad; parecen rasgos contra-
puestos, pero están totalmente integrados.”

(Anguera, 1992)

Hemos de comentar que la investigación, en este su
primer paso, no pretende dar una explicación científica, si
entendemos esta última como “... todo proceso que per-
mite conocer relaciones de carácter causal donde ... cual-
quier evento se pueda analizar en función de los elemen-
tos de que se compone y de los diferentes tipos de
conexión entre ellos” (Losada y López Feal, 2003). Pues
esa causalidad no podría entenderse como objetivo del
trabajo que nos ocupa pero si como consecuencia poten-
cial del mismo. 

Los resultados que obtengamos con la investigación
nos proporcionarán una base sobre la cual comparar y
estructurar posteriores pasos. La metodología utilizada
nos ayuda a abrir futuras líneas de investigación: “Usually
we have some hypohteses about what we might expect to
find. The wonderful thing about observational research is
that it maximizes the possibility of being surprised.”
(Bakeman y Gottman, 1986, p.17).

También señalar que entendemos una investigación
como “un proceso sistemático, controlado y empírico”
(Kerlinge y Leer, 2000), y recogemos otra característica de
otros autores “... con algún propósito o fin” (McMillan y
Schumacher, 1984), pues una actividad de este tipo requie-
re tiempo y recursos, por tanto debe ser útil, solucionar o
mejorar algún problema educativo concreto. El trabajo
que nos ocupa ha cumplido con todas las señas de identi-
dad mencionadas.

Respetando estos principios, se procedió a la cumpli-
mentación de los cuestionarios por parte de alumnado y el
profesorado. Para ello, siempre que se pudo, se realizó en
presencia del investigador encargado del trabajo que nos
ocupa con el fin de reducir al mínimo los problemas poten-
ciales que pudieran surgir y crear en los alumnos y los pro-
pios profesores un buen clima donde la información sobre
el cuestionario y su finalidad no brillara por su ausencia.
En aquellas asignaturas donde fue imposible acudir físi-
camente se pidió ayuda a algunos de los profesores, quie-
nes recibieron una serie de recomendaciones metodológi-
cas mínimas para una eficiente cumplimentación de los
cuestionarios.

V. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Se procedió a la elaboración de un cuestionario para el
alumnado y una hoja de registro para el profesorado. El
cuestionario profundiza en el sentir general de nuestros
alumnos en relación con el EEES, mientras que la hoja de
registro del profesor nos proporcionaba una información
adicional para posteriores análisis. La realización de
ambos instrumentos se llevó a cabo después del estudio
exhaustivo del problema de investigación, la bibliografía
y legislación existente así como con el conocimiento de las
distintas experiencias llevadas a cabo a nivel nacional.

Autores como Anguera ya nos indicaron que una de
las limitaciones del método observacional es la propia
capacidad perceptiva. En nuestro caso, la utilización de
un método indirecto hace necesario agudizar la percep-
ción a priori, pues no disponemos de la misma cantidad
de feedback que nos ayude a rectificar o variar el curso de
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la observación, pero también nos beneficiamos reducien-
do los posibles sesgos existentes por reactividad o expec-
tancia.

Recordemos que este nuevo sistema ha empezado a
implantarse principalmente en asignaturas de primer cur-
so y optativas, de este modo pudimos establecer una dife-
rencia entre alumnos que no conocían el anterior sistema
de créditos y aquellos que han conocido los dos, a la hora
de analizar los resultados obtenidos se pudo establecer una
línea base de investigación con el fin de comparar los datos
que nos proporcionen estos dos grupos de alumnos.

En estos momentos de la investigación seguimos utili-
zando el CPEEEES y el CPEE que surgió a partir de la
información aportada en la hoja de registro del profesora-
do. También son utilizados el ATI 22, Approaches to Tea-
ching Inventory (Prosser y Trigwell, 2004) y el SPQ, Stu-
dent Percepction Questionnaire (Biggs, 2001).

VI. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS

Las pruebas que se centraron en obtener un análisis
factorial de los items, posteriormente comprobamos el
coeficiente de homogeneidad corregida, la consistencia
interna del cuestionario, y la validez discriminante con
pruebas de diferencias ANOVA realizando la F ratio y, en
aquellos casos donde la variable independiente tenga más
de dos niveles, aplicamos la prueba Post Hoc Tukey.

También tuvimos en cuenta la estimación del tamaño
del efecto teniendo en cuenta que, cuanto mayor es el tama-
ño del mismo, mayor es la potencia de la prueba estadísti-
ca. Para interpretar este resultado seguimos las indicacio-
nes que derivan del trabajo de Cohen (Borenstein et al,
1990) distinguiendo entre tres tipos de tamaño, a saber,
pequeño cuando la varianza explicada es del 1%, medianos
si es del 6% y grande si es del 13%, aún conociendo que
dichas definiciones no están fundamentadas en ningún cri-
terio teórico sino que se basa en los tamaños del efecto que
este autor encontró en la revisión de literatura que realizó.

VII. CONCLUSIONES

Antes de comentar los resultados sería conveniente
recordar el carácter inevitable de algunos de los sesgos que
la investigación ha tenido que tener en cuenta y solventar
durante su realización, e incluso defendernos a priori ante
la posibilidad de que ésta pueda ser atacada por parecerse
demasiado a un estudio piloto o a una mera validación del
instrumento de medida utilizado. Por ello, deberíamos
pensar que si un estudio piloto tiene como finalidad:

“mejorar la forma en que se van a recoger los datos,
mejorar los instrumentos de recogida de datos, corre-
gir posible fallos en el procedimiento, familiarizarse el
investigador con la fase de procedimiento, planificar
las técnicas estadísticas más apropiadas, recibir feed-
back de los sujetos para mejorar el procedimiento,
mejorar la aplicación de los instrumentos y los instru-
mentos en sí”

(Hernández Pina, 1997)

No se puede negar que entre los objetivos del primer
paso de la investigación podríamos encontrar todos y cada

uno de estos puntos, pues este proceso de Convergencia
Europea podría ser considerado como una carrera de fon-
do que no acabará, sino que realmente empezará, en 2010.
Ahora sí, pasamos a comentar los resultados obtenidos.

Inicialmente observamos que la homogeneidad corre-
gida y la fiabilidad de los items, tras la depuración final
realizada, nos dan unos resultados más que aceptables. En
cuanto a la homogeneidad todos los valores, a excepción
de un item, están por encima de 0,22 y en relación con la
fiabilidad, ésta es superior a 0,8 en cada uno de los items.

Los factores explican el 57,39% de la varianza total.
Todo ello nos permite pasar a comentar los resultados
obtenidos en cuanto a validez discriminante con las garan-
tías necesarias.

Las diferencias significativas que encontramos entre
los sujetos encuestados en función de la titulación a la que
pertenecen nos recuerdan las diferencias inherentes del
alumnado de nuestra universidad, pues éstas se dan en los
cinco factores encontrados. Fijándonos en las titulacio-
nes, se observa una clara carencia de aquellas con carác-
ter eminentemente técnico tales como ingenierías, ya que
las que han participado en la investigación son en su
mayoría más cercanas al ámbito social. Sería interesante
ver si esa heterogeneidad del alumnado aumenta, y en qué
grado, al comparar titulaciones de ámbitos laborales
extrapolados.

Cabría destacar el hecho de que sea en el factor que
denominamos “información” donde mayores diferencias
se encuentran y el factor “implicación” en el que meno-
res, dándose sólo entre las titulaciones de magisterio y
derecho. Las medias nos indican que está última diferen-
cia es favorable a magisterio. Y si prestamos atención a las
diferencias que estas dos titulaciones muestran en el pri-
mer factor, vemos que también son a favor de la titulación
de magisterio. Estos datos, junto con la prueba de compa-
ración de medias t de student para muestras independien-
tes realizada anteriormente nos dejan entrever una estre-
cha relación entre el factor “información” y el factor
“implicación”.

De esta forma podríamos considerar el hecho de que
aún estando mayor o menor informados, la implicación de
los principales actores del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje es muy parecida pero que en el único caso donde
encontramos diferencias significativas éstas son a favor de
la titulación que ha valorado mejor la información recibi-
da. Es decir podríamos estar en situación de afirmar que a
mayor información percibida mayor implicación del
alumnado.

En cuanto a diferencias de sexo, y después de aceptar
que en las titulaciones participantes de la investigación
estudian una amplia mayoría de alumnas frente a alumnos.
Comprobamos que en los resultados existen diferencias
significativas en todos los factores excepto en el factor
“metodología”, que todas son a favor de las alumnas
menos en el factor “coordinación” y que la mayor de las
mismas la presenta el factor “implicación” .
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Por ello estaríamos observando cómo las alumnas
valoran más su implicación y también cómo éstas valoran
mejor la información recibida, hecho que es coherente con
la afirmación anterior.

Si diferenciamos entre los sujetos que conocen el sis-
tema antiguo de créditos y los alumnos que sólo han cono-
cido el sistema de créditos ECTS vemos que, en primer
lugar, el único factor que los diferencia es el que hace refe-
rencia al “trabajo en equipo”. Diferencia que es a favor del
grupo que sí conoce ambos sistemas de créditos. Conocer
en qué consiste el trabajo en equipo no significa que se tra-
baje de forma cooperativa y puede que aquéllos que han
visto la diferencia entre ambos conceptos, los alumnos que
conocen los dos sistemas de créditos, estén aprendiendo
esta diferencia.

A su vez no podemos ver que se diferencien significa-
tivamente unos de los otros al pensar si el nuevo sistema
motiva más o si, de forma más precisa, es mejor que el
anterior. Lo que sí percibimos es la existencia de diferen-
cias significativas al preguntar si el cambio es percibido. 

Por ello observamos que el alumnado percibe el cam-
bio y por tanto éste se está realizando. Preocupante hubie-
ra sido que el alumnado no notara un cambio que afecta a
las bases del proceso de enseñanza-aprendizaje y que pre-
tende cambiar, entre otras muchas cosas, el núcleo que
sustenta dicho proceso.

Notan el cambio pero la muestra investigada no nos
indica si les motiva más o no, o si lo consideran mejor o
peor que el anterior. Este punto debería guiar posibles
investigaciones futuras, cuando las primeras promociones
de graduados, junto con los propios empleadores que los
contraten, nos indiquen si el cambio ha sido, como se
espera, para mejorar la formación de los futuros profesio-
nales de nuestra Europa del conocimiento.

VIII. LÍNEAS ACTUALES DE INVESTIGACIÓN

La investigación realizada nos dejó abierta la posibili-
dad de seguir indagando en diferentes aspectos de este
proceso de convergencia. Entre ellos el que más nos llamó
la atención hacía referencia a la posible relación que
pudiera existir entre el acercamiento de profesores y alum-
nos hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje respectiva-
mente y su percepción de los principios promulgados por
el EEES.

A priori parece lógico pensar que aquellos profesores
y alumnos que tengan un acercamiento más profundo
hacia su quehacer diario tendrán una mejor opinión sobre
el cambio que estamos viviendo y viceversa.
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PARA LA INTEGRACIÓN DE PERSONAS
EN SITUACIÓN DE EXCLUSIÓN (EQUAL-SEMILLA)

Pedro Ricardo Álvarez Pérez; Juan Castro de Paz; José María Gobantes Ollero; Daniel González García; Ana Marta Martín Fernández
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INTRODUCCIÓN

La atención al principio de igualdad de oportunidades
y el acceso al empleo de las personas con discapacidad se
han convertido en las últimas décadas en un tema de gran
trascendencia a nivel social (Casado, 1995; Loza, 1996).
Como consecuencia de ello, la evaluación de programas
de intervención social ha sido un ámbito de enorme inte-
rés, debido fundamentalmente a que las instituciones que
financian proyectos de integración social y laboral consi-
deran que se debe contar desde el principio con evaluado-
res independientes (Fernández Ballesteros, 1995; García y
Ramírez, 1996). La capacidad teórica y práctica de la eva-
luación se pone a prueba ante el reto de evaluar programas
de enorme complejidad (Gobantes, 2000; Stake, 2006).
Tal es el caso del proyecto financiado por el Fondo Social
Europeo del que en esta comunicación presentamos su
evaluación: Nuevas Estrategias para la Integración de
personas en situación de exclusión (EQUAL-SEMILLA).
El objetivo general de este proyecto es diseñar estrategias
de inserción laboral para colectivos en situación de des-
ventaja para integrarse o reintregrarse en un mercado de
trabajo que debe estar abierto a todos. Su diseño incluye
nueve grandes finalidades (objetivos) que se desgranan en
treinta y cuatro acciones más otras seis de carácter trans-
versal para desarrollarlas desde mayo de 2005 hasta sep-
tiembre de 2007.

Para la evaluación del proyecto SEMILLA se adopta-
ron los mecanismos que, de acuerdo con el perfil del pro-
yecto, permitían un seguimiento y valoración de los obje-
tivos establecidos en el mismo. Concretamente el objeto
de la evaluación fue múltiple, puesto que no sólo se pre-

tendía analizar los procesos puestos en marcha en cada
fase del proyecto, sino también el desarrollo de las distin-
tas acciones correspondientes a cada plan de trabajo, así
como los efectos causados por dichas acciones en los des-
tinatarios y en los sistemas. La evaluación debía propor-
cionar datos que permitieran determinar en qué medida las
iniciativas promovidas por EQUAL habían sido eficaces
de cara a corregir las situaciones de desigualdad y discri-
minación laboral.

A través de la evaluación se pretendía que todos los
participantes tuvieran información sobre la coherencia y
eficacia de las distintas actuaciones que se llevaron a cabo.
Además, la evaluación debía constituir una herramienta
fundamental en el proceso de toma de decisiones, permi-
tiendo mantener en todas y cada una de las fases del pro-
yecto una visión crítica del proceso seguido, de tal modo
que se pudieran reorientar los planes de trabajo a la luz de
los resultados que se fueran obteniendo.

Con la evaluación se intentaba también recoger evi-
dencias del cumplimiento de una serie de principios que se
consideraban básicos en relación a los fundamentos del
proyectos. Entre otros cabría mencionar el cumplimiento
del principio de complementariedad, de capacitación, de
innovación, de transferencia, de enfoque integrado y de
igualdad de oportunidades.

En esta comunicación nos centramos en los objetivos
dos y cinco, obviando aquí la evaluación del resto de obje-
tivos y acciones diseñadas y la evaluación de la coopera-
ción transnacional (junto con Hungría, Italia y Francia).
Por tanto, la comunicación tiene por objeto describir y
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valorar los resultados de evaluación de la experimenta-
ción de nuevas metodologías de formación para la adqui-
sición de habilidades y destrezas profesionales por parte
de la población implicada en las medidas de atención a la
igualdad (objetivo 2) así como evaluar los resultados obte-
nidos con nuevas metodologías de inserción laboral de
colectivos en situación de riesgo de exclusión (objetivo 5). 

Los datos para la evaluación de los dos objetivos seña-
lados se han obtenido elaborando instrumentos para cada
una de las acciones planificadas para la consecución de
cada objetivo (tres grandes acciones para el objetivo dos y
once acciones para el objetivo cinco): catorce entrevistas
y cinco cuestionarios para distintas audiencias y momen-
tos; seguimiento y observaciones de las sesiones de for-
mación, de diseño de acciones y de revisión de la evolu-
ción del proyecto evaluado.

DESCRIPCIÓN DE LAS ACCIONES

Con el objetivo número 2 se planteó articular y experi-
mentar nuevas tecnologías de formación que garantizaran
la adquisición de habilidades y destrezas profesionales por
parte de las personas con discapacidad y otros colectivos
en situación de exclusión que les permitiera competir en el
mercado laboral. Con el fin de lograr este objetivo se lle-
varon a cabo dos grandes acciones: planes formativos a la
carta y cursos de aprendizaje competencial.

En relación a los Planes formativos a la carta, partici-
paron un total de 35 usuarios (20 mujeres y 15 hombres)
y se llevó a cabo en 7 de las empresas que vienen colabo-
rando habitualmente con las entidades que trabajan en iti-
nerarios de inserción. Se trata de programas formativos
que se realizan en la propia empresa respondiendo exacta-
mente a las demandas de las mismas en lo que a cualifica-
ción de personal se refiere. Cada empresa cuenta con su
propio plan formativo de acuerdo a los puestos a los que
se puede incorporar personal. En el diseño de estos planes
formativos a la carta, participan los técnicos de las entida-
des que forman parte de la Agrupación de Desarrollo y el
personal de las empresas implicadas.

En cuanto al diseño y experimentación de planes for-
mativos para el aprendizaje competencial, se trata de des-
arrollar acciones a través de las cuales se desarrollen des-
trezas en los participantes con necesidades especiales. No
consiste en diseñar nuevos contenidos formativos, sino
partir de los existentes en la actualidad e introducir en ellos
todos aquellos elementos que compensen las limitaciones
de cualquier tipo que poseen las personas con discapaci-
dad. En estas experiencias formativas participaron un total
de 70 personas (37 mujeres y 33 hombres). 

Con el objetivo número 5 se pretendía valorar nuevas
metodologías de inserción laboral de personas con disca-
pacidad y otros colectivos en situación de exclusión, con
el fin de mejorar los índices de integración y manteni-
miento en los puestos de trabajo. Para ello se evaluaron 8
acciones relacionadas con la inserción laboral de personas
discapacitadas, mujeres en riesgo de exclusión social y
víctimas de violencia de género, jóvenes, parados/as de
larga duración y mayores de 45 años.

En relación a la inserción laboral de personas discapa-
citadas, se han utilizado dos tipos de metodologías: Encla-
ve Laboral y Empleo con Apoyo. En relación a la primera
estrategia se crearon 5 enclaves laborales con la participa-
ción de empresas colaboradoras de las entidades dedica-
das a la integración laboral de personas con discapacidad.
Se seleccionaron empresas cuya actividad era jardinería,
gestión de aparcamientos y limpieza. Las características
de las personas beneficiarias de los enclaves fueron perso-
nas con discapacidad física y con discapacidad intelectual. 

Respecto a la segunda estrategia, se valoraron distintas
actuaciones como la creación de itinerarios individualiza-
dos para la búsqueda de empleo con apoyo, la aplicación
de la metodología del empleo con apoyo a otros colectivos
en riesgo de exclusión social, la comparación de las dife-
rentes prácticas de empleo con apoyo realizadas por las
distintas entidades y compararlas con otros métodos de
inserción empleados para la integración de otros colecti-
vos en situación de exclusión al objeto de crear un mode-
lo integrador de lo mejor de cada método de inserción, la
creación de un equipo de trabajo para desarrollar un mar-
co legal para el empleo con apoyo, a nivel autonómico, en
base a las experiencias que en este sentido se han desarro-
llado en otras Comunidades Autónomas. 

En cuanto a la inserción laboral de mujeres en riesgo de
exclusión social y víctimas de violencia de género, se creó
un Servicio Intermediación Sociolaboral para mujeres, que
pretendía poner en marcha acciones de intermediación,
autorización y asesoramiento profesional y laboral para
mujeres. Su objetivo principal era mejorar la empleabilidad
de las usuarias, mediante el desarrollo de los recursos y
competencias que le permitiera la identificación de opcio-
nes, la elección entre las mismas, toma de decisiones, pla-
nificación de actuaciones y evaluación de los resultados de
manera autónoma, mediante la elaboración de itinerarios
personalizados de formación e inserción laboral.

En relación, a los colectivos de jóvenes, parados/as de
larga duración y mayores de 45 años se desarrollaron 2
acciones. Una primera que consistía en la implementación
de dos Servicios de Apoyo (ULIS) de ámbito comarcal
para la orientación e inserción laboral y formación laboral,
promoviendo nuevas formas de trabajo, de cooperación y
coordinación entre los distintos agentes económicos y el
Servicio de Integración Exclusión Social, cuyo objetivo
principal fue el proporcionar a los alumnos un asesora-
miento integral en el que, al mismo tiempo que recibían
una formación teórica, realizaran prácticas en empresas.
Con ello se pretendía que el empresariado contratara a un
número mayor de personas en situación de exclusión y de
esta forma dar una alternativa a estos colectivos. 

PROCESO E INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN
EMPLEADOS

En el proceso de evaluación interna se han contempla-
do las siguientes fases:

1) Elaboración por parte del equipo asesor encargado
de la evaluación de las pautas e indicadores de eva-
luación a los miembros de HIEDRA (Agrupación de
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desarrollo integrada por distintas instituciones
encargada de la ejecución del proyecto)

2) Obtención de los datos cuantitativos y cualitativos
que se estimaron relevantes para la valoración inter-
na del proyecto.

3) Valoración de los datos obtenidos, para lo que se
aplicaron las distintas técnicas de análisis de datos y
estadísticos oportunos.

4) Elaboración de informes.

En relación al objetivo número 2 y para las entidades
responsables que participaron en los planes formativos a
la carta (SINPROMI, FIFEDE, AFEDES y ATARETACO)
decidimos realizar una entrevista a los expertos que dise-
ñaron el Plan, en la que, a través de un guión de 34 pre-
guntas, sondeamos aspectos relacionados con informa-
ción personal de los responsables (edad, género,
formación, etc.), en relación a la acción (experiencias pre-
vias en diseño, aspectos motivacionales, de coordinación,
etc.) e información sobre la estructura del diseño (aspec-
tos novedosos, experiencias previas, dificultades, etc.).
Para las empresas colaboradoras elaboramos un cuestio-
nario corto (diez preguntas) con el que pretendíamos obte-
ner información de las razones que impulsaron a estas
empresas a participar en el proyecto y de las ventajas y
dificultades que tuvieron durante la realización y experi-
mentación de los planes formativos. En cuanto a
los 35 usuarios, optamos por el formato cuestionario-bre-
ve para sondear aspectos valorativos por parte de los bene-
ficiarios de dichos planes (satisfacción, motivación, difi-
cultades, etc.)

Respecto a la evaluación de los planes formativos de
aprendizaje competencial, se decidió diseñar para los
miembros de las entidades (FOREM y FIFEDE) un guión
de entrevista con 19 cuestiones relativas a características
personales, experiencia previa, aspectos relacionados con
el diseño del plan, dificultades y recursos para superar las
mismas, complementariedad, accesibilidad, eficacia, etc.
En relación a la información de los usuarios de los cursos
de aprendizaje competencial, elaboramos un cuestionario
corto (ocho preguntas) para sondear y obtener informa-
ción acerca de valoraciones sobre los planes, elementos
motivacionales para participar en los mismos, dificultades
en el aprendizaje, relación con la mejora de las habilida-
des laborales, etc.

Hemos de resaltar que esta propuesta de instrumentos
y procedimientos de evaluación fue consensuado previa-
mente con las entidades a fin de que fuese asumida como
propia por las mismas.

En la evaluación del objetivo número 5 hemos diseña-
do distintos instrumentos dependiendo de las característi-
cas de las distintas acciones evaluadas. Así, en un primer
momento efectuamos observaciones de las distintas acti-
vidades realizadas en cada una de las acciones. También
elaboramos 8 entrevistas destinadas a los coordinadores y
profesionales que llevaron a cabo las acciones antes cita-
das. Se diseñaron 10 cuestionarios para los usuarios de

cada una de las acciones. Tanto en la acción de Enclaves
Laborales como en la de Inserción de Empleo con Apoyo,
elaboramos un cuestionario a comienzo de la acción y otro
al final, dirigido tanto a los usuarios (discapacitados físi-
cos) como a las familias de las personas discapacitadas
(discapacitados psíquicos). Por último, realizamos un gru-
po de discusión con cada representante de cada una de las
acciones. También se ha llevado a cabo una revisión de
documentos aportados por las distintas entidades que han
realizado las acciones, en los que se recogían aspectos
valorados por los miembros de las instituciones partici-
pantes.

RESULTADOS

Hay que señalar, de manera general, que muchas de las
acciones previstas en el proyecto y programadas para dos
años no se han concluido. En otros casos, hemos observa-
do que durante el proceso se ha llevado a cabo un reajuste
de los planes previstos. Y finalmente, de un modo general
también, señalar que algunas instituciones se han mostra-
do poco predispuestas a aplicar los instrumentos elabora-
dos por el equipo de evaluación externa e incluso, en algu-
nos casos, se han mostrado reacios a proporcionar
informes de las acciones puestas en práctica. 

A pesar de estas dificultades encontradas para llevar a
cabo la evaluación del proyecto, se pueden adelantar algu-
nos resultados de interés en relación a los objetivos plan-
teados. Respecto a las acciones relacionadas con el obje-
tivo número 2, cabe destacar lo siguiente:

1. La entidad denominada ATARETACO realizó dos
acciones formativas: ayudante de restaurante/bar y
operario de refrigeración y climatización en sendas
empresas dedicadas a la hostelería y a la instalación
de sistemas de climatización. En esta actividad par-
ticipó un usuario en cada acción. La duración de la
actividad fue de dos meses, superando con satisfac-
ción, tanto de los usuarios como de los empresarios,
los objetivos y módulos formativos previstos.

2. SINPROMI, S.L., entidad dependiente del Cabildo
Insular de Tenerife y dedicada entre otras funciones,
a la inserción laboral de personas con discapacidad,
realizó tres actividades formativas: camarera de piso
(dos alumnas) y platería (dos alumnos) en un hotel
del Puerto de la Cruz y limpieza de zonas comunes
(dos hombres y una mujer) en otro hotel de la mis-
ma ciudad turística del norte de la isla de Tenerife.
La formación se realizó en un período de 16 días y
al finalizar la misma todos los participantes (perso-
nas con discapacidad intelectual y algunos con pér-
dida de salud mental) reciben la calificación de apto
y se produjeron dos contrataciones en los dos hote-
les donde se realizaron los planes de formación.

3. La entidad AFEDES (dedicada al fomento de la par-
ticipación y la inserción laboral de mujeres desem-
pleadas) realizó formación a la carta con dos activi-
dades diseñadas y desarrolladas: auxiliar de oficina
(una mujer) y auxiliar de escuelas infantiles (dos
mujeres). Tras dos períodos de formación (teórico-
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práctico) de un mes cada uno, superan el curso las
tres personas.

4. FIFEDE está en pleno proceso de captación de
empresas colaboradoras, esperando poder pronto
realizar la fase de desarrollo de los planes a la carta
con 10 usuarios (6 mujeres y 4 hombres). Esta enti-
dad está dedicada a la inserción laboral de jóvenes
con dificultad de incorporarse al mercado laboral y
parados de larga duración. Esta entidad, junto con
SINPROMI, ha sido la responsable del diseño gene-
ral de los Planes a la Carta.

5. Esta misma institución, FIFEDE, ha impartido un
curso al que asistieron 11 personas, teniendo plani-
ficado otro que se realizará en breve (para 50 perso-
nas más). La valoración del mismo por parte del
alumnado ha sigo positiva en términos generales,
aunque se considera que el tiempo destinado para la
realización del mismo (cuatro días) fue escaso y el
número de alumnado exiguo para la realización de
prácticas y adquisición de las competencias que se
trabajaron en el curso.

6. FOREM ha realizado dos cursos destinados a la
población reclusa del Centro Penitenciario “Teneri-
fe II”. La asistencia fue de 12 y 13 usuarios, varones,
respectivamente. La mayoría en el tercer grado peni-
tenciario. El nivel de implicación y valoración de los
asistentes ha sido positivo, siendo lo menos valora-
do (tanto por los usuarios como por los monitores)
el posible impacto que las habilidades y competen-
cias adquiridas en este curso puede tener en su inser-
ción laboral futura, ya que ésta va a depender de
otras muchas acciones y medidas aplicadas a un
colectivo de elevada dificultad de inserción.

En cuanto a las acciones relativas al objetivo número 5,
cabe señalar que:

1. FIFEDE ha puesto en práctica distintas acciones
durante el primer cuatrimestre del año 2006 y han
sido 14 las personas (12 mujeres y 2 hombres) que,
atendiendo al perfil de los beneficarios/as del pro-
yecto Semilla, han seguido el itinerario para la inser-
ción por cuenta propia a través de este servicio. Son
personas desempleadas con dificultades para la
incorporación en el mercado laboral y que ven el
autoempleo como una alternativa a esta situación; en
cuanto al perfil de las mujeres sus edades oscilan
entre los 25 y 54 años, con estudios mayoritaria-
mente primarios y secundarios; los dos hombres,
son mayores de 45 años, uno licenciado y otro con
estudios primarios. Durante el segundo cuatrimestre
se ha llevado a cabo la tutorización y asesoramiento
personalizada de cada uno de los beneficiarios

2. ATARETACO integró a 6 personas (5 mujeres y 1
hombre). Se llevó a cabo también el contacto con
empresas de distintos ámbitos, partiendo de los inte-
reses de las personas con las que intervinieron, para
completar su Itinerario Personalizado de Inserción y
mejorar así su empleabilidad.

3. FUNCASOR llevó a cabo un estudio de diferentes
estrategias de Integración Laboral con el objeto de
conocer otros itinerarios, valorar los propios y esti-
mar una posible reestructuración de estos últimos.
Para ello se revisaron diferentes investigaciones y se
elaboró un marco teórico relativo al proceso de
inserción laboral de personas con discapacidad.

4. FUNDESCAN creó un Servicio de Intermediación
Sociolaboral para Mujeres. Con este Servicio se pre-
tendía: informar a las mujeres sobre técnicas, instru-
mentos, recursos de búsqueda de empleo para la
inserción laboral; elaborar dos folletos para el Ser-
vicio, uno dirigido a las usuarias y otro dirigido al
empresariado; formar al colectivo destinatario en
competencias indispensables para la mejora de sus
condiciones sociolaborales y contactar con entida-
des con experiencia en el mundo de la Intermedia-
ción laboral. Desde que el Servicio de Intermedia-
ción Sociolaboral se ha puesto en marcha pasaron un
total de 27 mujeres. Unas fueron destinadas a la for-
mación del propio Servicio, otras pasaron a formar
parte de la bolsa de empleo y otras se les derivó al
GOIP de la propia entidad así como a otros recursos
de interés dependiendo de sus situaciones y circuns-
tancias de cada usuarias. 

CONCLUSIONES

Como conclusión general, hay que señalar que el pro-
ceso de evaluación ha sido complejo, no tanto en el dise-
ño como en la ejecución. La amplitud de las dimensiones
del proyecto, así como la disposición mostrada por algu-
nas de las instituciones hacia la evaluación a dificultado la
recogida de datos significativos y se ha perdido con ello la
posibilidad de tener, en algunos casos, una visión amplia
y detallada de todo el proceso. A pesar de ello y con los
resultados obtenidos se pueden extraer algunas conclusio-
nes interesantes:

- En cuanto a la valoración de las acciones por parte de
las personas beneficiarias, hay que señalar que la
mayoría se encuentran muy satisfechas con las actua-
ciones y los conocimientos adquiridos, llegando
incluso a re-orientar su búsqueda de empleo en las
ocupaciones en las que han recibido formación, por
lo que han solicitado ser orientadas laboralmente por
el Servicio de Integración y Orientación Laboral del
Proyecto.

- Se ha duplicado en algunos casos el número de pla-
zas para algunas acciones debido a la demanda de los
usuarios y el grado de satisfacción de las personas
participantes. 

- Ha habido una cooperación importante de algunas
empresas locales (jardinería, gestión de aparcamien-
tos y limpieza, etc.) que se han implicado en la crea-
ción de enclaves laborales para favorecer la integra-
ción laboral y social de personas con discapacidad.

- En cuanto a las estrategias, las tutorías individualiza-
das ha sido una de las estrategias más interesantes
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para cubrir el objetivo de asesorar y asistir a los alum-
nos/as en los distintos aspectos relacionados con el
proceso de inserción sociolaboral.

- Se ha demostrado que los Enclaves Laborales y el
Empleo con Apoyo constituyen estrategias importantes
para la integración de las personas con discapacidad.
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NECESIDADES Y PROBLEMÁTICAS 
EN UNA FAMILIA: UN ESTUDIO DESDE 

EL ENFOQUE SOCIOCULTURAL
Purificación Salmerón Vílchez

Universidad de Granada

INTRODUCCIÓN

Desde antes del nacimiento ya somos objeto de inter-
pretación adulta y por tanto vamos a estar condiciona-
dos, desde nuestros primeros momentos de vida, por la
idea que las personas que comparten nuestro contexto y
nuestra cultura poseen sobre nosotros. Este fenómeno se
puede observar más intensamente cuando esa imagen
lleva consigo, desde antes del nacimiento, un “síndro-
me”. Miedo, desconcierto unido al desconocimiento y
ciertas creencias y concepciones, entre otros aspectos,
pueden propiciar que las personas que rodean al niño o
la niña estructuren escenarios de actividad y relación
más o menos ricos y estimuladores. En muchos casos,
los padres y madres primero, el niño o la niña posterior-
mente, comenzarán a participar y a familiarizarse con
los procesos diagnóstico desde la visión médica, en
principio, a la psicopedagógica. Esto puede influir en la
imagen personal y social de los niños y las niñas y por
tanto condicionar sus experiencias y su historia perso-
nal.

Contexto, identidad y desarrollo. Aportaciones de la
perspectiva sociocultural al diagnóstico en educación. 

Entender el desarrollo humano desde la perspectiva
sociocultural supone adoptar un enfoque desde la cultu-
ra y entenderla como un medio estructurado compuesto
por las personas, herramientas culturales y sistemas de
actividad que existen en un determinado contexto y
momento histórico que les permiten apropiar una forma
mediatizada de pensar hacer e incluso de sentir. En este
sentido, debe entenderse como constitutiva del ser
humano. Según Vigotsky (1995) existe una línea “natu-
ral” de desarrollo que depende de la naturaleza biológi-

ca y que responde a un calendario madurativo; y una
línea “cultural” de desarrollo basada en la faceta socio-
cultural y que va a depender de la interacción con las
personas que comparten un mismo contexto las activi-
dades en las que participan y el uso de la herramientas
disponibles. A partir de la interrelación de estas dos líne-
as será cuando comience la historia de la conducta de
cualquier niño o niña. 

Esto supone que para obtener una visión comprensiva
del sujeto y sus necesidades debemos contemplar, además
de las peculiaridades evolutivas propias de nuestra espe-
cie, las peculiaridades propias de la cultura en la que nos
desarrollamos y de la que formamos parte, algo que ha
sido omitido durante mucho tiempo desde modelos de
diagnóstico tradicionales centrados exclusivamente en el
sujeto y que han tenido como referencia la norma para jus-
tificar su desarrollo y planificar la intervención, algo que
desde los planteamientos del diagnóstico en la actualidad
ha sido cubierto (García y Álvarez, 1997; Marín y Rodrí-
guez, 2001; García, 2004 ).  

Pero hay que tener en cuenta que esa historia de la con-
ducta y el desarrollo del niño o de la niña a la que hacia
referencia Vigotsky (1995) comienza desde antes del naci-
miento, ya que desde que la familia tiene conocimiento de
que esperan un nuevo miembro, el niño o la niña ya son
objeto de interpretación adulta y al nacer lo harán arropa-
dos con los conceptos que los adultos tienen sobre el/ella
e incluso con el futuro posible que han les han proyectado
(Cole, 1996). Estos significados culturales que los adultos
poseen sobre los bebés influirán en su interacción con
ellos, el diseño de las actividades y los escenarios de acti-
vidad que les tienen preparados y que les permitirán ir
apropiándose poco a poco de la cultura y avanzar en su
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desarrollo y construir su identidad (Rogoff, 1993, 1997,
2003). 

¿Qué ocurre, por ejemplo, cuando esa visión de los
padres sobre la posible historia de su hijo o hija se ve alte-
rada por el diagnóstico prenatal de un síndrome? Son
muchos los autores que han estudiado el impacto que este
tipo de situación tienen en el núcleo familiar. Rodrigo y
Palacios (2000) realizan una exposición bastante comple-
ta sobre los trabajos más relevantes que han tenido como
centro de interés esta problemática y de la que se puede
deducir que la respuesta familiar es muy diversa y va a
depender de múltiples factores relacionados con las carac-
terísticas del niño o de la niña sus etapas evolutivas, rela-
cionados con las relaciones y características de la familia
y sus miembros así como el tipo y grado de apoyo social
y comunitario que reciben. 

Sobre el impacto de la noticia en la familia, Cunnung-
gham y Davis (1988) encontraron que se produce una cri-
sis que puede atravesar por varias fases y entre las que
puede haber oscilaciones: la primera es la que han defini-
do como la “fase de shock” en la que las expectativas sobre
su hijo o hija se desmoronan. Esta fase, según los autores
es vivida por los padres con sentimientos de ansiedad,
miedo e incluso culpa. La segunda fase es la “fase de reac-
ción” en la que los padres hacen un esfuerzo por com-
prender la nueva situación, caracterizada por la necesidad
de información y diferentes opiniones en la que pueden
aparecer sentimientos de culpa, protección o rechazo. La
tercera fase, o “fase de realidad” llega con la adaptación
de los padres a la situación por la necesidad de enfrentar-
se a la crianza del niño o de la niña. 

El conocimiento o el desconocimiento que la familia
tiene sobre las necesidades y dificultades que puede
encontrar su hijo o hija en su desarrollo va a ser un punto
clave en la creación de nuevas expectativas que de una
manera u otra condicionarán su interacción con ellos. Par-
tiendo de que esta interacción será especialmente relevan-
te durante las primeras edades, resulta necesario atender
estas necesidades de información y orientación tanto des-
de la perspectiva médica como psicopedagógica desde la
recepción de la noticia y por tanto desde la obtención de
resultados de pruebas diagnósticas prenatales. 

En la actualidad, son los departamentos de atención
temprana y los servicios de orientación de los hospitales,
asociaciones, fundaciones, etc., los encargados de orien-
tar, atender estas necesidades y dar respuesta a los inte-
rrogantes de los padres sobre las necesidades futuras de
sus hijos e hijas desde los primeros días de su nacimiento.
La problemática se agrava cuando ese síndrome es poco
común puesto que el apoyo externo suele reducirse a una
información aportada por expertos/as desde una visión
propia del ámbito medico.

En este trabajo presentamos una situación particular
que refleja una serie de carencias en relación a la atención
de esas necesidades de orientación e información de los
padres y que a nuestro parecer han marcado en cierta
medida la historia familiar y por tanto la de una niña.

MÉTODO

El objetivo que nos planteamos en este estudio fue rea-
lizar una descripción de las necesidades y problemáticas
encontradas en la familia a raíz de los resultados de las
pruebas prenatales que diagnosticaron a una niña el Sín-
drome de la triple X, así como la situación actual de la niña
en relación a su desarrollo. Fue por esto por lo que nos
decantamos por seleccionar, como método de investiga-
ción un estudio de casos microetnográfico (Arnal, del Rin-
con y Latorre, 1994). La principal razón que nos han lle-
vado a optar por este método es que como defienden Cole
y otros (2002) la mejor forma de conocer y comprender la
significación de los comportamientos que se producen en
un determinado contexto es participando en ese entorno,
desempeñando roles semejantes y pertenecer o conocer
profundamente la subcultura de la que participan los suje-
tos objetos de estudio. 

Descripción del caso:

El caso en el que hemos centrado nuestro estudio es el
de una familia (madre, padre y dos hijos y una hija) a cuya
hija se le diagnosticó el síndrome de la triple X o síndro-
me de la supermujer a los tres meses de gestación. 

Sobre el síndrome de la triple X se conoce poco ya que
son escasos los estudios. La mayoría pertenecen al ámbi-
to medico y desde el campo de la genética, por lo que se
conoce muy poco sobre el desarrollo y necesidades edu-
cativas. Algunos estudios como el de Linden y otros
(1988) concluyen que el desarrollo, durante el primer año
de vida, es similar al de un niño o niña normal. Es a partir
de los dos años cuando los autores consideran que se pue-
de manifestar un retraso en el área del lenguaje y la comu-
nicación, en la coordinación motora que conlleve un ren-
dimiento académico bajo cuando son escolarizados.

Los médicos informaron a la familia que quizá, en el
futuro, pudiese manifestar problemas en relación a su des-
arrollo psicomotor y retraso mental. Las pruebas realiza-
das al nacer, indicaron que físicamente la niña tenía un
desarrollo normal. La niña no manifestó ninguna proble-
mática, según la madre, hasta que inició su escolaridad a
los tres años de edad. A partir de este momento, en las reu-
niones de tutoría que mantenían las maestras de la niña
con los padres, empezaron a tener conocimiento de que la
niña tenía cierto retraso con respecto al ritmo de aprendi-
zaje y nivel curricular de sus compañeros. Esta situación
se mantuvo en los siguientes años de escolaridad hasta que
en primero de Educación Primaria, la niña empezó a asis-
tir a clases de apoyo. En el segundo trimestre la maestra
mantuvo una conversación con la madre sobre la necesi-
dad de que la niña repitiera ese curso escolar, algo que no
fue bien aceptado por los padres. Los padres enviaron a la
niña a un Pedagogo particular para que estudiara su caso.
Éste les informó que las dificultades que encontraba la
niña se podrían resolver dándole apoyo en casa. Los
padres contrataron una profesora particular que la ayuda-
ra a alcanzar el nivel de sus compañeros. La niña, según la
madre, evoluciona positivamente pero la maestra conside-
raba que, aunque había alcanzado nuevos objetivos, seguía
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teniendo retraso con respecto al ritmo y nivel de sus com-
pañeros y por tanto necesitaba seguir asistiendo a clases de
apoyo, una hora al día. Los últimos informes de la maes-
tra de apoyo indicaban que los objetivos que la pequeña
debía alcanzar habían sido cubiertos pero la maestra tuto-
ra, seguía manteniendo la opinión de que lo más adecua-
do para ella era repetir. Al finalizar el curso los padres la
matricularon en otro colegio. Actualmente la niña sigue
teniendo una profesora particular que le da apoyo en casa
y la madre, afirma que, según su nueva maestra la niña se
ha adaptado muy bien al nuevo colegio y evoluciona favo-
rablemente. 

Instrumentos y procedimiento

Los principales instrumentos utilizados fueron: el aná-
lisis de documentos, entrevistas y la observación partici-
pante. 

En primer lugar realizamos un análisis de los informes
y documentación informativa ofrecida tanto desde el ámbi-
to médico como el académico. El objetivo que perseguía-
mos con este análisis era doble: por un lado obtener infor-
mación sobre el conocimiento aportado por los especialistas
a la familia sobre las peculiaridades, necesidades o dificul-
tades que tenía o podía tener la niña en su desarrollo; y por
otro, obtener información con la que contrastar la obtenida
a través de las entrevistas y la observación. 

Posteriormente, con la información obtenida del análi-
sis de los documentos y considerando nuestro objetivo de
investigación procedimos a la elaboración de unos cues-
tionaros semiestructurados. Las entrevistas fueron diseña-
das para obtener información en el ámbito familiar sobre
el conocimiento que tienen sobre el síndrome de la triple
X y las posibles implicaciones que puede tener en el des-
arrollo de la niña, necesidades y dificultades encontradas
desde la recepción de la noticia, así como la imagen que
tienen de la niña en relación a sus potencialidades y debi-
lidades. 

Los registros observacionales obtenidos a través de
anecdotarios y diarios nos sirvieron para obtener informa-
ción directa de la niña en situaciones naturales dentro del
ámbito familiar que nos permitiese conocerla mejor y con-
trastar la información obtenida desde otras fuentes. Para
ello nos introdujimos en su contexto ocupando el rol de
canguro. Esto nos permitió observarla en casa en activida-
des cotidianas, en la realización de sus tareas académicas,
etc. y en interaccióm con el resto de miembros de la fami-
lia. 

Tras un periodo de acercamiento y de inclusión en el
contexto familiar, el cual aprovechamos para lleva a cabo
nuestro primeros registros, con la información obtenida,
vimos necesario profundizar en aquellos aspectos más
relevantes que afectaban al desarrollo de la niña y que serí-
an claves para una intervención posterior. Esta fase se
caracterizó por la creación de un nuevo contexto, con nue-
vas actividades, de carácter cotidiano, que nos permitiera
obtener otras informaciones, al mismo tiempo que nos
permitiera forzar la adopción de nuevos roles que benefi-
ciasen los aprendizajes de la niña.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Análisis de documentos:

Los documentos analizados provenientes del ámbito
médico han sido de dos tipos: resultados de pruebas diag-
nósticas y documentación informativa acerca del síndro-
me de la triple X. Del análisis de dichos documentos obtu-
vimos la siguiente información:

Resultados de pruebas diagnósticas: De los primeros
se deduce que la niña, hasta el momento, tiene un des-
arrollo normal. Aunque el análisis genético realizado a tra-
vés de la Lamniocentesis reveló que tenia el síndrome de
la triple X, las revisiones médicas realizadas en diferentes
momentos no indican nada fuera de lo normal en su des-
arrollo. Podemos destacar, al respecto, tan sólo datos rela-
cionados con su crecimiento que sitúan a la niña, en altu-
ra, levemente por encima de la norma, algo que ha sido
asociado a las niñas afectadas con este síndrome.

Documentación informativa sobre el síndrome de la
triple X: la información aportada ha sido muy escasa. Esta
se reduce a un artículo científico publicado en inglés pro-
porcionado por un amigo médico de la familia. El conte-
nido no es muy actual, contiene muchos tecnicismos y no
ofrece ninguna orientación de carácter psicopedagógico. 

De los documentos proporcionados a la familia desde
el ámbito académico han sido objeto de análisis los infor-
mes de de evaluación trimestral proporcionadas por las
maestras tutoras y las de apoyo. Del análisis hemos podi-
do observar que la niña ha manifestado cierto retraso, con
respecto a sus compañeros, en la consecución de los obje-
tivos curriculares de etapa. Su evolución ha mejorado con
las clases de apoyo y las clases particulares recibidos en
casa, pero aún así, su ritmo de aprendizaje es más lento
que el de sus compañeros. Las principales áreas de des-
arrollo en las que la niña ha encontrado especial dificultad
se son el área de lengua, especialmente en relación a la
expresión oral y la lectura; el área de matemáticas. Se des-
taca la actitud pasiva de la niña en clase y especialmente,
en situaciones de prueba y competición y trabajo indivi-
dual. 

Entrevistas:

De las entrevistas realizadas a los distintos miembros
hemos conocido que desde que en la familia existe cono-
cimiento de que el nuevo miembro que está por llegar tie-
ne un síndrome poco común se crea en la familia una gran
preocupación sobre su futuro que ha conllevado su super-
protección.

La experiencia de la recepción de la noticia fue vivida
en la familia, especialmente por la madre, de un modo
traumático. Al respecto cabe decir que la información y
asesoramiento recibido ha sido muy escaso, teniendo que
buscar en otras fuentes información sobre el tema. La poca
información y orientación sobre el caso de la niña ha
supuesto para la familia mantener una visión estática y por
tanto inmejorable de las “problemáticas” que supuesta-
mente podían manifestarse en su desarrollo por lo que, en
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vez de diseñar y estructurar escenarios estimuladores de
actividad para ella, desde un principio, al margen de lo que
pudiese manifestar en un futuro, la preocupación y expec-
tación sobre si ocurriría, cuando y cómo sucedería, han
conllevado la eliminación de actividades que supusieran
para la niña una responsabilidad o “cierto” peligro. Este
gran desconcierto que la familia ha sufrido durante todos
estos años ha ido acompañado, especialmente en el caso
de la madre, de un gran sentimiento de culpa, aún no extin-
guido, que se agrava cuando la niña comenzó a tener difi-
cultades en la escuela. Consideramos importante destacar
que los padres, durante las primeras edades de los hijos
anteriores utilizaron estilos educativos que promovían la
independencia y autonomía y las principales preocupacio-
nes sobre su desarrollo eran relacionadas con la salud y
cuidados básicos aunque en algunas etapas escolares obtu-
vieran calificaciones bajas, en palabras de la madre: “has-
ta que no nació X yo no sabia nada de pedagogía y psico-
logía, yo me ocupaba nada más que de llevar los niños al
colegio”. 

En relación a la visión que los familiares tienen de la
niña, en el ámbito familiar, podemos destacar que todos
coinciden de definirla como una niña “especial”. Muy
afectiva y familiar, con cierta dependencia afectiva de las
personas que la rodean, la misma que sienten padres y
hermanos sobre ella. Desde el punto de vista de los fami-
liares es un niña que no tiene problemas de relación social
pero que se muestra insegura y tímida cuando está en gru-
po, especialmente con otros familiares de su edad. Le
gusta relacionarse con niños y encuentra los juegos que
suelen practicar mucho más divertidos que los que prac-
tican las niñas de su grupo aunque tiene muy buena rela-
ción con ellas. Desde el punto de vista de los padres, la
niña es muy querida por sus amigos y no le cuesta crear
nuevas relaciones. En actividades competitivas, la niña se
retrae y suele adoptar una actitud pasiva. La razón que
dan es que es una “niña muy niña” no tiene “maldad ni
picardía”. En casa está superprotegida y no suele partici-
par ni realizar tareas que requieran cierta responsabilidad.
La superprotección la excluye de actividades que puedan
potenciar su autonomía e independencia en áreas básicas
como su autocuidado. Son conscientes de las dificultades
que está encontrando en la escuela y aceptan las informa-
ciones que las maestras les aportan sobre su situación en
las diferentes áreas académicas aunque no están total-
mente de acuerdo con las intervenciones que ha realizado
con ella. 

Observación participante

De los registros observacionales realizados con la
niña en el ámbito familiar, hemos podido inferir que la
niña se está desarrollando en un entorno definido por el
afecto, la protección y cuidado pero en el que ella ocupa
un papel totalmente pasivo y desprovisto de responsabi-
lidad. La niña participa en las actividades familiares de
forma pasiva, lo que le impide realizar aprendizajes en
actividades cotidianas básicas para su desarrollo. En la
realización de las tareas académicas realizadas en casa
intenta adoptar el mismo rol. Sólo cuando la niña realiza

las actividades en pareja, ya sea con la madre o con la
profesora particular, es cuando coopera, pero siempre
intentando que sea la otra persona quien lleve el control
de la actividad. 

Construcción de un nuevo contexto, distribución de
nuevos roles y construcción de una nueva identidad

Esta información, unida a las obtenidas por las entre-
vistas y el análisis de documentos nos sirvió de base para
considerar esta problemática como prioritaria y como cen-
tro de nuestras siguientes acciones. Como indicamos en
párrafos precedentes al introducimos en el contexto fami-
liar para recoger información en situaciones naturales, los
hicimos, a vistas de la niña, como “la canguro”. Esto
implicaba la significación que en el entorno se compartía
de que una canguro era una persona que se ocupaba de que
a la niña no le pasara nada mientras sus padres y herma-
nos no estaba. Los beneficios, a nivel de investigación que
nos otorgaba este “papel” eran varios: en primer lugar nos
ofrecía la oportunidad de introducirnos “de forma natural”
en el contexto sin implicar con ello que la niña se sintiese
observada ni evaluada. En segundo lugar el rol de cangu-
ro nos ofrecía un amplio repertorio de actividades que
podíamos realizar conjuntamente con la niña, desde las
que las relacionadas con los cuidados básicos, hasta acti-
vidades de ocio. Puesto que la niña ya poseía unos roles
muy marcados en al ámbito del hogar, decidimos crear
otro contexto nuevo en su mundo, con otros escenarios y
actividades, que requiriesen la adopción de nuevos roles,
para obtener información sobre su comportamiento ante
nuevas situaciones libres de los significados y actitudes y
negociaciones propias de los contextos en los que ella ha
construido su identidad que nos sirvieran para interven-
ciones posteriores.

Como defienden Ericsson y Schultz (2002: 18) los
contextos no se definen simplemente por el entorno físi-
co, ni con las personas que lo ocupan, los contextos están
constituidos por lo que las personas realizan, donde y
cuando lo hacen, es decir, como afirman los autores “los
contextos sociales se componen por definiciones de
situación compartidas y sancionadas mutuamente y de
las acciones sociales que dichas personas emprenden
con base en dichas definiciones”. Además, los primeros
momentos de participación son claves para la negocia-
ción y construcción de significados y por tanto para la
creación y adopción de nuevos roles, algo que tuvimos
muy presente en el diseño de los nuevos escenarios que
compondrían este nuevo contexto. Puesto que, la infor-
mación sobre el comportamiento de la niña en contextos
cotidianos, además de servirnos para conocerla mejor,
conocer las principales potencialidades y debilidades
que afectan a su desarrollo, nos serviría de base para ela-
borar un plan de intervención, consideramos que las acti-
vidades serían diseñadas partiendo de que la niña debía
tener un papel activo y cargado de responsabilidad. Los
escenarios seleccionados fueron cuatro: una casa (desco-
nocida para ella), el parque, dos supermercados y una
tienda de golosinas. 
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En la casa: los participantes en este escenario fueron la
niña y la canguro. Las actividades planificadas para reali-
zar en este escenario estuvieron relacionadas con tareas
domesticas de carácter sencillo, poner y quitar la mesa,
hacer la cama, etc… Lo más interesante que podemos des-
tacar es que la pequeña, aunque en todo momento se mos-
tró participativa, se quedaba paralizada ante cada activi-
dad, esperando indicaciones sobre cada paso, algo a lo que
decidimos responder de una forma muy medida, con la
intención de que ella, con la observación, fuese tomando
iniciativa.

En el supermercado: la tarea propuesta fue la de com-
prar un artículo. Esta actividad implica la puesta en prác-
tica de tanto habilidades sociales como la aplicación de
aprendizajes escolares. De la experiencia pudimos obser-
var que la niña puede llegar a desenvolverse, de forma
más o menos positiva en una situación nueva. El desco-
nocimiento del supermercado no le impidió realizar un
rastreo hasta llegar a la sección de los artículos encarga-
dos y aceptar nuestro consejo de que si lo necesitaba,
podía pedir ayuda y preguntar. En lo que si encontramos
serias dificultades fue en la aplicación de los aprendiza-
jes escolares como la lectura y el cálculo, necesarios para
resolver favorablemente los obstáculos que suponía resol-
ver la actividad de forma optima. Además pudimos obser-
var que desconocía normas sociales básicas en un esta-
blecimiento de este tipo como guardar los turnos o pasar
por caja.  

En la tienda de golosinas: la tarea realizada en este
escenario era similar a la del supermercado salvo con el
matiz de que la compra sería para ella. Pudimos observar
que en la tienda de golosinas se comportaba de una forma
más segura y contextualizada que en el supermercado
aunque se volvieron a mostrar las mismas dificultades. 

En el parque: además de la niña y la canguro, para las
actividades planificadas en el parque, introdujimos a un
perro. La razón era otorgarle la responsabilidad del cuida-
do y el juego del animal durante la estancia en el parque y
provocar actividades que nos permitiesen observarla rea-
lizando actividades físicas como correr, saltar, etc. De esta
experiencia pudimos observar que la niña no tiene dificul-
tades en la realización de actividades físicas. Sí pudimos
identificar ciertas autolimitaciones de la niña a la hora de
la realización de actividades físicas que supusieran un
mínimo riesgo como saltar un seto.

De nuestro estudio hemos podido concluir que esta
familia no ha recibido información ni el asesoramiento
necesario para ir enfrentándose a las dificultades que ha
encontrado la niña desde que fue escolarizada, hayan sido
debidas al síndrome o no. No podemos establecer relacio-
nes directas entre la falta de información y la sobreprotec-
ción, pero sí podemos afirmar que existen sentimientos de
culpa por parte de los familiares que rodean a la niña y que
la niña es vista desde ellos como una persona débil. Las
observaciones realizadas en el ámbito familiar nos permi-
tieron conocer que la mayoría de las limitaciones que
manifestaba la niña estaban relacionadas con el rol pasivo
que se le había otorgado en casa y que también se había
manifestado en clase. De las experiencias recogidas en los
escenarios que construimos para ella, pudimos observar
que la niña es capaz de realizar tareas más complejas que
las que participa en la actualidad. Cuando se le han pro-
puesto actividades que requerían responsabilidad, ha res-
pondido bastante ilusionada y aunque el resultado no fue-
se el más esperado ha querido volver a repetir, mejorando,
aunque levemente su resultado. Esta información ha ser-
vido como punto de partida para el diseño de un programa
de intervención en el que se han considerado tanto las
necesidades educativas de la niña como las necesidades de
orientación y apoyo de los familiares. Nuestro interés con-
tinua siendo el ofrecer a la niña nuevas experiencias en
contextos cotidianos proporcionen aprendizajes y expe-
riencias que le permitan reconstruir su identidad en rela-
ción a lo que es capaz, lo que debe y lo que le gusta des-
arrollando su autonomía e independencia. Por otro lado
consideramos necesario romper esas concepciones com-
partidas en el ámbito familiar que conllevan la limitación
de la actividad de la niña en el hogar y por tanto de su des-
arrollo.
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En esta comunicación exponemos una línea de investi-
gación en la que se están desarrollando varios proyectos
conjuntos en base a un proceso muy radical y revolucio-
nario de transformación de los procesos de enseñanza-
aprendizaje en las aulas universitarias. Practicamos una
metodología blended-learning que nos permite articular
un modelo pedagógico basado en la asunción de respon-
sabilidades nuevas por parte del profesorado, especial-
mente en lo que respecta al trabajo con TICs dentro y fue-
ra del aula, así como la transformación revolucionaria de
los roles tradicionales del alumnado. Éstos asumen en este
modelo pedagógico tareas de enseñanza y evaluación recí-
procas (reciprocal teaching and peer-assessment) que les
obliga a desarrollar y poner en juego un abanico de com-
petencias y a conjugar aspectos cognitivos, procedimenta-
les y actitudinales en relación con las materias implicadas.
Estos procesos de innovación se realizan con un sentido
experimental en la Facultad de Ciencias de la Educación
de la Universidad de Sevilla; más concretamente, sobre
materias del Dpto. Métodos de Investigación y Diagnósti-
co en Educación como son: “Informática Aplicada a la
Investigación Educativa (IAIE)” y “Técnicas e Instrumen-
tos de Diagnóstico (TID)”, desarrollándose, por tanto,
sobre materias de carácter cuatrimestral y de curso com-
pleto para aprender su planificación y los problemas a
enfrentar para su desarrollo progresivamente más apropia-
do y exitoso. Estas dinámicas educativas son ampliamen-
te referenciadas y muy valoradas internacionalmente
(Wallace, 2003; Seymour y Osana, 2003; Wertch, 1999) e,
igualmente, ya hemos elaborado diversos informes sobre

la misma (García, Buzón y Barragán, 2004; García y
Rebollo, 2004; García y otras, 2004; García, 2003a; 2003b)
aportando conclusiones muy positivas sobre resultados
obtenidos (García y Rebollo, 2005) y sobre la identifica-
ción de nuevos problemas y dinámicas a valorar (Rebollo
y García, 2005).

En esta ocasión abordamos empíricamente los proce-
sos de aprendizaje desde dos perspectivas distintas (las
enseñanzas recíprocas y los aprendizajes online), con el
objeto de evaluar las dinámicas formativas, la satisfacción
del alumnado y los modos de regulación educativa impli-
cados en los aprendizajes realizados bajo este nuevo
modelo educativo universitario.

1. REGULACIÓN EDUCATIVA EN PROCESOS DE
ENSEÑANZA RECÍPROCA Y EN EL APRENDI-
ZAJE ONLINE: DOS ESTUDIOS EMPÍRICOS
EN ÁMBITO DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR

Diversos autores (Lacasa y Herranz, 1995; Rogoff,
1993; Newman, Griffin y Cole, 1991) resaltan la impor-
tancia del desarrollo de la capacidad de autorregulación en
los procesos de aprendizaje, competencia vinculada al
concepto de aprender a aprender. Hoy especialmente, la
regulación en la interacción educativa se convierte en uno
de los ejes principales en la formación del individuo en la
nueva sociedad del conocimiento, pero se hace necesario
reconocer que tal tipo de regulación no corresponde sola-
mente al profesorado. Actualmente, necesitamos recono-
cer cómo son las regulaciones educativas “programadas”
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en las páginas Web, e igualmente, cómo es la regulación
educativa “cara a cara” entre el propio alumnado y la
intensidad que adquiere este rasgo en situaciones de ense-
ñanza superior. Precisamente, en nuestros estudios hemos
tenido en cuenta la vía clásica de las relaciones asimétri-
cas en las que se pone de manifiesto la diferenciación de
las acciones reguladoras de los/as tutores/as (externa), las
regulaciones conjuntas y la autorregulación progresiva de
los aprendices (Wertsch y Hickmann, 1987; Saada-
Robert, 1994; Lacasa y Herranz, 1994; Rogoff, 1993; Gar-
cía Pérez 2003c), así como las relaciones de apoyo simé-
tricas o entre iguales.

En esta comunicación, presentamos dos estudios empí-
ricos que investigan sobre la regulación educativa. En
ellos se estudia el nivel de satisfacción con el que el alum-
nado percibe el interés y aplicabilidad de las actividades
educativas y, sobretodo, su relación con el proceso de
regulación del aprendizaje seguido en dos situaciones edu-
cativas distintas; en un sistema de enseñanza recíproca y
en el aprendizaje online. Ambas son experiencias didácti-
cas alejadas de la pedagogía clásica. En la enseñanza recí-
proca se analizan datos de alumnado trabajando en díadas
y desarrollando tareas de enseñanza recíproca entre
ellos/as, es decir, el alumnado asume alternativamente
roles de enseñantes y aprendices. Por otra parte, el apren-
dizaje online implica una forma más flexible y adaptada
de aprender, en el cual existen procesos de regulación edu-
cativa mediadas por el lenguaje digital (Internet) que ya
hemos indagado con anterioridad (De Pablos y otros,
2002; Barragán y Buzón, 2004). Nuestra intención es pre-
sentar algunos resultados de ambos estudios, exponiendo
formas de regulación implicadas en las dos situaciones
educativas planteadas en la innovación docente. 

2. PRINCIPALES ASPECTOS METODOLÓGICOS
IMPLICADOS EN AMBOS ESTUDIOS SOBRE
REGULACIÓN

Estos estudios se enmarcan en un proyecto de innova-
ción e investigación pedagógico1 en la enseñanza univer-
sitaria, a través del cual hemos desarrollado nuevas meto-
dologías de enseñanza-aprendizaje que nos alejan de una
situación de enseñanza tradicional. Los datos que presen-
tamos se desarrollan en la asignatura “Informática Aplica-
da a la Investigación Educativa”. El planteamiento didác-
tico de la asignatura se ha realizado a través de una
estrategia “Blended-Learning” (de enseñanzas presencia-
les y virtuales combinadas). El modelo didáctico que sub-
yace en nuestra propuesta propone vías de trabajo y patro-
nes de uso de Internet para aprender a aprender y a
investigar, así como un modelo de enseñanza recíproca
interpersonal, lo que implica otorgar un papel significati-
vo a las interacciones de carácter formativo entre iguales,
propiciando procesos sociales de construcción de conoci-
mientos. Además, la formación de pedagogos/as para la

Sociedad del Conocimiento nos lleva a proponerles su par-
ticipación en la construcción de conocimientos y su trans-
misión a los/as compañeros/as mediante páginas de tele-
formación para el aprendizaje online. Se han recogido un
total de 175 valoraciones de los procesos de enseñanza
recíproca, así como 177 valoraciones de procesos de
aprendizaje online, experimentados durante 2004/05-
2005/06.

Ambos estudios tienen en común que comparten los
procedimientos y modelos pedagógicos, así como la ins-
trumentación y técnica diseñada para estudiar la regula-
ción educativa. Los instrumentos implican técnicas de
autoinforme2 (mediante encuesta) realizadas inmediata-
mente después de los procesos educativos ensayados. Se
articulan con una escala likert donde se recogen y valoran
los mecanismos de regulación educativos (control, orien-
tación, afecto, consulta, verificación, seguimiento y reso-
lución) y un diferencial semántico con el que se miden las
actitudes del alumnado frente a ambos procesos (de ense-
ñanza recíproca y aprendizaje online). Estos mecanismos
se delimitan empíricamente, y de una forma muy nítida, en
procesos de resolución de problemas educativos, investi-
gados anteriormente (García Pérez, 2003c). Ambas expe-
riencias aportan resultados que nos iluminan para recono-
cer mejor estas modalidades de aprendizaje y su
aceptación en el modelo pedagógico propuesto en la inno-
vación.

El procedimiento diseñado para ambos estudios con-
templa dos vertientes. De un lado, se recoge a través de un
diferencial semántico las actitudes y dimensiones emocio-
nales del alumnado, tanto en procesos de enseñanza recí-
proca como en procesos de aprendizaje online. De otro,
una escala likert en la que se contemplan los mecanismos
de regulación antes mencionados; entendiendo el proceso
educativo como un traspaso progresivo de la regulación
externa hasta la propia autorregulación del alumnado, dan-
do pie al aprendizaje autónomo. 

Con este procedimiento reconocemos las actitudes,
más o menos conscientes, del alumnado durante el proce-
so de enseñanza aprendizaje y su relación con distintas
modalidades de regulación educativa. Este conocimiento
nos puede llevar a proponer modelos pedagógicos que sir-
van para reducir las actitudes negativas y evitar la frustra-
ción y abandono del alumnado en este tipo de proceso edu-
cativo.

En el caso de la enseñanza recíproca, el alumnado se
dispone en díadas, desarrollando tareas de enseñanza recí-
proca entre ellos/as, es decir, el alumnado asume alterna-
tivamente roles de enseñantes y aprendices. Tras la finali-
zación del proceso de aprendizaje, los/as aprendices
valoran dicho proceso educativo a través del diferencial
semántico y con la escala likert nos indican el nivel en que
experimentan los diferentes mecanismos de regulación en
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2 Ver en anexos (al final de este trabajo) ambos instrumentos en su versión definitiva.



dichos procesos educativos. Por otra parte, en el proceso
de aprendizaje online, el alumnado trabaja de forma gru-
pal e independiente sobre un conjunto de problemas cien-
tíficos que sólo son susceptibles de resolverse haciendo un
uso creativo de las herramientas de Internet. Posterior-
mente, el resultado de dichas actividades de construcción
de conocimientos es expuesto en un espacio común onli-
ne para su aprendizaje y uso por el resto del aula. Después
de experimentar, individualmente, procesos de aprendiza-
je online con las páginas web de los/as compañeros/as, el
alumnado valora dicho aprendizaje mediante las escalas
likert y diferenciales semánticos. Otro elemento a resaltar
es que, las valoraciones de enseñanza recíproca y del
aprendizaje online, se recogen mediante el sistema virtual
construido para el trabajo y gestión de la asignatura (e-
portafolios), quedando a elección del alumnado los proce-
sos concretos a valorar en este modelo de evaluación alter-
nativo (Barragán, 2005).

Para el análisis de datos, en ambos estudios, se utiliza
SPSS en su versión 14.0 para aplicar análisis descriptivos
y análisis multivariantes; tales como, análisis de compo-
nentes principales, análisis discriminante y de cluster, con
objeto de diferenciar y clasificar las muestras y asociar
cada grupo con las variables de regulación más significa-
tivas para predecir la satisfacción del alumnado. Se
comentan resultados del análisis cluster y discriminante
que nos aportan resultados relevantes en la exploración de
la regulación (recíproca y online).

3. RESULTADOS SOBRE REGULACIÓN EDUCA-
TIVA EN AMBOS ESTUDIOS

Como resultado del análisis clúster, hemos detectado
tres agrupamientos óptimos, en cada estudio. Tomamos
los grupos más antagonistas en su actitud durante el pro-
ceso educativo; (positiva y de satisfacción, en uno, negati-
va en el otro), para desarrollar el discriminante y conocer
cuáles son los mecanismos de regulación más significati-
vos que influyen en el posicionamiento de la muestra den-
tro de un grupo u otro. Esta técnica multivariante de carác-
ter exploratorio, tiene una naturaleza muy flexible que nos
permite identificar la relación que se establece entre un
criterio o variable nominal (en este caso dicotómica; esto
es, 1= grupo de mala actitud hacia el proceso de enseñan-
za recíproca y hacia el aprendizaje online; o, 3 = grupo con
muy buena actitud hacia ambos procesos), y todo un con-
junto de variables de regulación (control, orientación,
afecto, consulta, verificación, seguimiento y autorregula-
ción) medidas en ambos procesos (enseñanza recíproca y
aprendizaje online). Es, en definitiva, una manera empíri-
ca de constatar cuáles de las modalidades de regulación
influyen en la mejora de las actitudes hacia la enseñanza
recíproca y el aprendizaje online.

Se utiliza el método STEPWISE (Lambda de Wilks),
criterio MAXMINF. Las ecuaciones discriminantes
halladas para los dos estudios constan en la tabla
siguiente:
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Coeficientes de las funciones canónicas discriminantes

En este sentido, las ecuaciones discriminantes se resu-
men en:

El resultado de este análisis arroja información sobre
varios aspectos que ilustramos a continuación:

1) La calidad de ambas funciones discriminantes halla-
das, mediante la valoración del coeficiente de corre-
lación canónica y el contraste Lambda de Wilks. Los
resultados obtenidos para ambos procesos (ense-
ñanza recíproca y aprendizaje online) son los
siguientes:



De un lado, el ajuste de ambas funciones expresado en
la significación estadística (p≤ 0,001) para ambos casos, del
valor obtenido para Lambda del Wilks (0,792), trasformado
a Chi-cuadrado (37,614) con dos grados de libertad en la
enseñanza recíproca y del valor obtenido para Lambda del
Wilks (0,660), trasformado a Chi-cuadrado (124,101) con
dos grados de libertad para el aprendizaje online. Por otra
parte, el valor de la correlación canónica (0,456) durante los
procesos de enseñanza recíproca y la correlación canónica
(0,583) para el aprendizaje online, indican la relación exis-
tente entre la regulación y la actitud. Como consecuencia,
las funciones discriminantes extraídas proporcionan un alto
porcentaje de clasificaciones correctas.

2) Los coeficientes estandarizados de las funciones
discriminantes halladas, nos indican, como pode-
mos observar en las siguientes tablas, la importan-
cia de cada variable en la función correspondiente,
es decir, la contribución de cada variable predictora
a la puntuación discriminante. En ambas tablas se
observa que sólo dos variables aportan poder pre-
dictivo fundamental sobre las actitudes hacia la
enseñanza recíproca y el aprendizaje online. Si bien,
es posible que otras variables también sean de inte-
rés pero puede que su aportación quede incluida en
las que se han considerado para las ecuaciones dis-
criminantes:
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Resumen de la función canónica discriminante en la enseñanza recíproca

Resumen de la función canónica discriminante en el aprendizaje online

Coeficientes estandarizados

Las interrelaciones entre las modalidades de regula-
ción, producen multicolinealidad entre ellas. Es de supo-
ner, por tanto, que cada modalidad de regulación que ha
entrado en la función puede haber asumido la representa-
ción de parte de otras formas de regulación. Por ello, es
oportuno extraer los coeficientes de estructura total, lo que
se aborda a continuación.

3) Las contribuciones definitivas, de cada modalidad
de regulación a la satisfacción del alumnado en cada
proceso formativo, se observan en las matrices de
estructura total. Los coeficientes de estructura total
se extraen a modo de correlación entre los valores de
cada modalidad de regulación y las funciones dis-
criminantes anteriormente expuestas. 



Los coeficientes de estructura total se interpretan como
la verdadera contribución particular de cada variable pre-
dictiva a la correcta clasificación final de los sujetos según
su nivel de actitud en la enseñanza recíproca y en el apren-
dizaje online. En resumen, estos datos indican que todas
las modalidades de regulación son significativas e impor-
tantes en la conducción de procesos de aprendizaje online.
En la enseñanza recíproca ocurre lo mismo, a excepción
del mecanismo de regulación “control”, en tanto que las
modalidades de regulación se relacionan positivamente
con la variación de los niveles de actitud de los usuarios
durante dichos procesos.

4. REFLEXIONES PARA EL DEBATE

En los procesos de enseñanza recíproca, los mecanis-
mos de regulación más significativos son los referidos al
afecto y la autorregulación. Teniendo en cuenta que estos
procesos de aprendizaje se dan en díadas y que el objetivo
de la actividad es enseñar y aprender, la afectividad juega
un papel crucial para una resolución positiva del proceso.
De la misma manera la autorregulación, que hace referen-
cia a si el “enseñante” le ofrece la posibilidad al “apren-
diz” de ir autocontrolando su desarrollo educativo, parece
también un mecanismo significativo en este tipo de proce-
sos; puesto que, autorregular el proceso de aprendizaje por
sí mismo le da la oportunidad al aprendiz de reelaborar y
reestructurar el conocimiento que se comparte, aumentan-
do así las posibilidades de un aprendizaje significativo y
constructivista.

Por otro lado, en los procesos de aprendizaje online son
especialmente significativos los mecanismos de regula-
ción que se pueden aplicar en relación con la orientación
de las personas en el proceso de aprendizaje, dada su situa-
ción de autoaprendizaje y la necesidad de obtener indica-
ciones orientadoras sin la presencia de profesorado. Tam-
bién los mecanismos afectivos son muy significativos en
estas modalidades de aprendizaje, debido a la importancia
que hoy concedemos a la dimensión emocional del apren-
dizaje online, en cuya regulación participan los/as usua-
rios/as y el contexto de aprendizaje (Rebollo, Hornillos y
García, 2006).

En un sentido más general, el proceso de enseñanza-
aprendizaje constituye una situación de comunicación y
un lugar de interacción donde desarrollar competencias
cognitivas, sociales, emocionales y aprender significativa-
mente. El aprendizaje no es un proceso lineal ni exclusi-
vamente individual, por ello, creemos necesario analizar
qué mecanismos influyen en la construcción del conoci-
miento, ya que dichos mecanismos pueden ser el motor
que promueva el desarrollo favorable y la responsabilidad
del alumnado en el propio aprendizaje.

La autorregulación en el alumnado (sobre qué y cómo
aprende) puede incidir en su construcción del conoci-
miento a partir de su interacción con otras personas. El
profesorado y especialmente los/as compañeros/as, son
referentes para promover (regular) la toma de conciencia
y de decisiones; pero esta actividad la debe realizar el pro-
pio alumnado para que la interacción se traduzca en apren-
dizaje progresivamente más autónomo y autorregulado.

En un contexto de enseñanza-aprendizaje entre iguales
(enseñanza recíproca) aumenta la expresión y participa-
ción de alumnado (no se sienten cohibidos/as, lo que faci-
lita que manifiesten sus ideas, razonamientos, descubri-
mientos, explicaciones…) creándose un clima de
afectividad compartida, que indudablemente facilita el
proceso. En consecuencia, se desarrollan habilidades cog-
nitivas y lingüísticas (mediadoras) útiles y apropiadas para
el aprendizaje de contenidos científicos como: definir,
explicar, argumentar y justificar propuestas propias con un
nivel superior de confianza en sí mismos/as. Por otra par-
te, el uso de plataformas de teleformación y, con ello, el
aprendizaje online, constituye una propuesta educativa
que se está desarrollando con gran éxito. Aunque este tipo
de formación también presenta serias dificultades, entre
otras, un alto abandono y sensación de frustración duran-
te el proceso educativo de los/as destinatarios/as. Desde
nuestro estudio, aportamos algo de luz, acerca de lo que
ocurre en dichos procesos de interacción mediados por la
tecnología, relacionando distintas formas de regulación
educativa con la actitud que toma el/la usuario/a frente a
una situación aprendizaje online; especialmente en lo que
respecta a la orientación en el sistema. Hemos constatado
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que la orientación se convierte en algo fundamental para
el éxito en procesos de aprendizaje online. Esta hipótesis
cobra sentido si analizamos el sistema de autoaprendizaje
en que están inmersos/as los/as usuarios/as, donde su nivel
de satisfacción depende de las directrices que les presente
el sistema. Después de orientación, la afectividad o anda-
miaje emocional en situaciones educativas mediadas por
las tecnologías, presenta una gran importancia, ya que
estas, pueden estar vinculadas a situaciones de abandono
y fracaso educativo en situaciones online. A través de este
estudio, constatamos de forma empírica que estos proce-
sos de regulación emocional online son básicos dentro de
los modelos educativos en los que la mediación tecnoló-
gica y digital adquiere un papel educativo muy relevante.
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6. ANEXOS

Instrumentos de medida utilizados (diferenciales semánticos y escala likert)
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Diferencial semántico sobre actitudes (valor/potencia y actividad) del proceso educativo

Escala likert sobre mecanismos de regulación educativa del proceso... (de enseñanza recíproca o de aprendizaje online)
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Resumen:

Durante las últimas décadas han proliferado los estudios centrados en la competencia aritmética básica
de los alumnos, incluso en niveles muy tempranos de desarrollo. Este auge en la investigación de la evolu-
ción del pensamiento aritmético infantil ha promovido también el desarrollo de instrumentos de evaluación
que permiten valorar las habilidades individuales de los alumnos en este área, favoreciendo la detección de
aquellos que manifiestan alguna dificultad en su aprendizaje y facilitando la adopción de medidas orienta-
das a la superación de las mismas.

El objetivo de este estudio, de carácter no experimental, y de naturaleza cualitativa, es la presentación de
la prueba TEMA-3: Test de Competencia Matemática Básica (Ginsburg y Baroody, 2007 (originalmente, Test
of Early mathematical ability). Fue diseñada con el objetivo principal de recoger información sobre las difi-
cultades de aprendizaje en matemáticas de niños con edades entre los 3a:0m y los 8a:11m. Los resultados de
la investigación y de la teoría evolutiva en el ámbito del desarrollo matemático infantil han sido la base de los
diferentes elementos que componen la prueba de evaluación. Sus autores parten de la caracterización del cono-
cimiento aritmético en relación a la dicotomía entre los aspectos informales y formales en el proceso de apren-
dizaje. Así, el aspecto informal engloba aquellas habilidades y procesos que los niños desarrollan, incluso
antes de entrar en la escuela, a través de su relación con el entorno que les rodea, partiendo de las necesida-
des prácticas que les surgen en su vida cotidiana, y cuya evolución se apoya en el sentido natural del número.
Los aspectos informales se valoran a través de 41 elementos, que pueden clasificarse en cuatro categorías:
numeración, comparación de cantidades, habilidades de cálculo informal y conceptos. A su vez, el aspecto for-
mal aporta los conocimientos necesarios para superar las limitaciones de la matemática informal, ya que sin
el código escrito convencional y los algoritmos de cálculo, resultaría poco menos que imposible progresar en
el conocimiento aritmético. Es decir, el aspecto formal de las matemáticas surge con el uso del código simbó-
lico (los números y símbolos numéricos), y pueden definirse como aquellas habilidades y conceptos que el niño
aprende en la escuela. Para valorar estos aspectos formales, la prueba incluye 31 elementos, que responden,
también, a cuatro componentes diferenciados: conocimiento de convencionalismos, hechos numéricos básicos,
habilidades de cálculo y conceptos relacionados con el sistema de numeración de base 10.

En este trabajo, después de la presentación de los distintos componentes de la prueba, y tras un análisis
del desarrollo evolutivo de las habilidades y competencias que se engloban en cada uno de ellos, se presen-
tan dos perfiles de ejecución que muestran su uso y aplicación en casos prácticos, con el fin no sólo de detec-
tar posibles dificultades, sino también de guiar la búsqueda de alternativas didácticas que faciliten la asi-
milación de los conceptos o el dominio de las habilidades en los que se han puesto de manifiesto las
dificultades de los alumnos.



INTRODUCCIÓN

El aprendizaje de las matemáticas es uno de los pilares
de la formación básica. Contar cosas, leer y escribir núme-
ros, calcular y, sin ninguna duda, razonar numéricamente
son actividades comunes en la vida diaria. Sin embargo,
este aprendizaje no siempre resulta fácil. Además, existen
pocas pruebas de evaluación normativizadas que aborden
esta problemática.

El TEMA-3 (Test de Competencia Matemática Básica,
originalmente, Test of Early Mathematical Ability; Gins-
burg y Baroody, 2007) ha sido desarrollado no sólo con el
objetivo de detectar las posibles dificultades de aprendi-
zaje de los alumnos en sus primeras fases de aprendizaje,
si no de ofrecer, al mismo tiempo, orientaciones didácti-
cas que faciliten la comprensión y asimilación de aquellos
conceptos y/o procesos que precisen mejora. Para ello,
ítem a ítem, las pruebas de evaluación y actividades de
enseñanza ofrecen pautas para descubrir las causas del
fallo del alumno, una breve revisión de los aspectos teóri-
cos que subyacen a las habilidades o conceptos concretos
evaluados, y, además, se proponen ideas prácticas orienta-
das a fomentar su comprensión y adquisición.

Descripción de la prueba TEMA-3 (Ginsburg y Baro-
ody, 2007)

Los aspectos informales de las matemáticas se refieren
al conjunto de habilidades y conceptos matemáticos que
los niños desarrollan fuera del contexto escolar, partiendo
de sus necesidades prácticas y de sus experiencias coti-
dianas (Aubrey,1997; Karmiloff-Smith, 1994; Klein y
Starkey, 1988). El TEMA-3 evalúa los aspectos informa-
les a través de cuatro componentes: numeración, compa-
ración de cantidades, cálculo y conceptos informales.

a) Numeración: El desarrollo de las habilidades de con-
teo es la base del progreso en la competencia mate-
mática. Entre los 18 meses y los 3 años, el niño reco-
noce colecciones de uno o dos elementos y los
“etiqueta” como “uno” o “dos” (Baroody y Benson,
2001). Esta percepción inicial de números pequeños
se hará automática, y será la semilla del concepto de
número. A los 2 ó 3 años, usa los dedos para repre-
sentar las cantidades, y luego les añadirá las etiquetas
verbales. Hacia los 2 años, se inicia el desarrollo de la
secuencia numérica. Hasta los 4, aprenderá de memo-
ria los números del 1 al 5, y poco a poco, seguirá has-
ta el 10. Después, también aprenderá de memoria los
irregulares, del 11 al 15; y, a partir de ahí, aparecen
regularidades y patrones en la secuencia de conteo y
la podrá ampliar, sin necesidad de memorizarla ente-
ra. Al tiempo, aplicará de forma coordinada los prin-
cipios de conteo (Gelman y Gallistel, 1978), y asimi-
lará los cambios conceptuales que se producen en los
diferentes niveles de secuencia (Fuson, 1988; Fuson,
Richards y Briars, 1982). Estas nuevas habilidades le
ayudarán a resolver tareas concretas, en las que apli-
cará técnicas más avanzadas de conteo (contar a par-
tir del sumando mayor, de 10 en 10 desde cualquier
número, de n en n, la secuencia inversa).

b) Comparación de cantidades: La forma básica de
comparación es valorar cuál de dos colecciones tiene
más elementos, incluso sin contar. Al principio, el niño
se guía por pistas perceptivas, pero hacia los 4 ó 5 años
ha aprendido que el numeral “ocho” indica una canti-
dad mayor que “tres”. Con el tiempo, desarrollará las
ideas de “más” y de “menos” en el marco de una línea
numérica mental (Resnick, 1983), una útil herramien-
ta de representación de los números, que le facilitará
la resolución de diferentes situaciones comparativas.

c) Cálculo Informal: El paso de contar a calcular es
pequeño, pero supone un gran progreso, ya que per-
mite resolver situaciones aditivas (Brissaud, 1993;
Fuson, 1988). Primero, se resuelven con apoyo en el
conteo y en experiencias relacionadas con los “cam-
bios” en las cantidades (una galleta en una mano y
otra en la otra son dos; si tenía 3 caramelos y le da uno
a un amigo, le quedan dos). A los 4,5 años se repre-
sentan, de forma no verbal, sumas y restas con pocos
objetos. Después, confiarán en sus procedimientos de
conteo verbal, y al final, resolverán los cálculos men-
talmente. Con la práctica sus estrategias de resolución
se harán más sofisticadas (Baroody, 1994), aunque no
siempre podrán expresarlas verbalmente.

d) Conceptos Informales: En matemáticas es esencial
el desarrollo de aspectos conceptuales básicos que
van a ir tejiendo una red de conexiones. La regla de
cardinalidad será crucial para contar con sentido. Se
elabora muy pronto, entre los 2:6 años y los 3:6 años
(Fuson, 1988; Wagner y Walter, 1982), ligándose,
luego, a la idea de constancia numérica (cambiar la
disposición física de los objetos no altera su cardi-
nalidad). Más tarde, las relaciones entre el todo y las
partes que lo componen (la “composición aditiva”)
va a ser clave en la compresión de distintos concep-
tos y habilidades, como en la resolución de proble-
mas de “términos desconocidos” (como ¿+4=7).
Otro de los conceptos básicos es el reparto equiva-
lente, que después se conectará con otros dominios.

Por otra parte, las competencias matemáticas formales,
que se inician con el uso de los símbolos y la matemática
escrita, superan las limitaciones de la matemática infor-
mal, y permiten el trabajo con números mayores, la reso-
lución de los cálculos con mayor eficacia, y el registro de
datos más claro y permanente. También son cuatro los
componentes que se valoran: convencionalismos, hechos
numéricos, cálculo y conceptos formales.

a) Convencionalismos: Leer, escribir y comprender
numerales es básico para avanzar en el conocimien-
to matemático. Hay que aprender que “tres” se
representa con el símbolo “3” y a su vez, que el sím-
bolo “3” se lee “tres” y representa una cantidad dife-
rente del resto de números. Al inicio, este aprendi-
zaje es memorístico y rutinario. Pero, a lo largo del
desarrollo, como informa la investigación (Nunes y
Bryan, 1996; Sinclair, 1991; McCloskey, Caramaz-
za y Basilli, 1985) intervienen la adquisición de
reglas, que facilitan su dominio, puesto que no sería
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posible aprender de memoria todo sobre la lecto-
escritura de números. 

b) Hechos Numéricos: Es una de las grandes preocu-
paciones de todo profesor de niveles de primaria (a
partir de 2º). Supone recuperar, de forma rápida y
exacta, el resultado de sencillas operaciones de suma,
resta, multiplicación y división. Su logro es impor-
tante ya que facilita el cálculo, y permite mayor aten-
ción a los aspectos comprensivos. Tampoco depende
sólo de la memoria, ya que algunos hechos numéri-
cos se derivan de reglas (Ascraft, 1992; Baroody,
1985, 1994; 1999; Lefevre, Smith-Chant, Hiscock,
Daley y Morris, 2003) que facilitan su recuerdo.

c) Cálculo Formal: Con ciertas nociones del sistema
numérico decimal, el conocimiento de las estrategias
de conteo, y, además, el dominio de los hechos numé-
ricos, se puede afrontar el cálculo escrito. La investi-
gación ha mostrado la necesidad de valorar también los
procedimientos que se aplican para llegar a las res-
puestas, y no sólo la seguridad y exactitud de los cál-
culos realizados (Ambrose, Baek y Carpenter, 2003;
Fuson y Burghardt, 2003; VanLenh, 1983). A veces, no
se aplica el algoritmo tal y como se ha enseñado, si no
que son pequeñas variaciones las que provocan el error. 

d) Conceptos: El concepto de base 10 es el núcleo de la
compresión de nuestro sistema numérico. El niño tie-
ne que darse cuenta de que cuando “se lleva” 1, se
están reagrupando las cantidades, 10 unidades en 1
decena, 10 decenas en 1 centena... Es posible, incluso,
que se de cuenta de cómo funciona el algoritmo que
usamos. A partir de los 5-6 años puede reconocer, en
la práctica, que el orden en el que se suman dos núme-
ros no afecta a la suma total, hecho que le permitirá
reducir la lista de hechos numéricos a aprender; pero,
la verdadera comprensión y aplicación de la propiedad
conmutativa de las relaciones aditivas será posterior.

METODO

Participantes

Participaron en la experiencia 14 alumnos de un centro
educativo privado de la Comunidad Autónoma de Madrid.
Se seleccionaron dos por cada nivel de edad que valora la
prueba, a excepción del suelo (3 años). La selección fue
realizada por sus propios profesores en función de su nivel
de competencia pedagógica en el área de Matemáticas. Se
pidió expresamente que fueran alumnos que destacaran por
su buen desempeño, o por sus dificultades. Se han selec-
cionado dos de los protocolos para ilustrar el uso del Test. 

Instrumento

Se aplicó el TEMA-3 (Ginsburg y Baroody, 2007),
cuyo coeficiente de fiabilidad promedio fue 0.92. La prue-
ba presenta 72 elementos distribuidos en ocho aspectos
que valoran tanto habilidades y conceptos de carácter
informal como formal.

Procedimiento

La aplicación del TEMA-3 se realizó de forma indivi-
dual, a cada uno de los alumnos seleccionados, en una sala
acondicionada para ello y dentro del horario escolar. 

RESULTADOS

CASO 1: VRJ nació el 12-12-1997, y cursa 3º de Pri-
maria. Se evaluó el 16-11-2006 (edad cronológica:
8a:11m). Obtuvo una Puntuación Directa de 47, que
corresponde a una Puntuación de Habilidad Matemática
de 59 y un percentil <1. Su puntuación verdadera, con un
a=0.01, se sitúa entre 44 y 74. La actitud de VRJ ante la
prueba es curiosa. No parece sentir dificultades. Resuelve
cualquier cuestión, sin pararse a pensar o plantearse otras
formas; sin ser precipitada en su hacer, es poco reflexiva
con relación a lo que hay que hacer. Aparentemente, no le
resultan difíciles, ni manifiesta incomodidad ante los dis-
tintos ejercicios. Sin embargo, su rendimiento es pobre; se
sitúa en un nivel de 1º de Primaria, siendo aún más llama-
tivo el desfase en función de la edad de referencia (obtie-
ne una edad equivalente a 6a:10m.). En su perfil (Fig. 1)
destaca la pobreza de habilidades informales.
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Figura 1: Perfil de
resolución de
VRJ.



Aspecto Informal

a) Numeración: VRJ presenta un buen dominio de la
secuencia numérica, que debería facilitarle el mane-
jo de la aritmética a su nivel. Sin embargo, hay dos
datos que apuntan que puede darse aún alguna difi-
cultad con el patrón generativo de los números. No
ha automatizado, todavía, el cambio de decena en
cantidades por encima del 100, y al contar de 10 en
10 desde 100, aunque es ágil y muestra seguridad, al
llegar al 190, repite 110. 

b) Comparación Numérica: No entiende la tarea que se
le pide (valorar distancias relativas entre cantidades;
esto es, ¿qué número está más cerca de 5, 3 ó 12?).

c) Cálculo Informal: VRJ no ha descubierto la ventaja
de empezar a contar a partir del sumando mayor,
para sumar dos cantidades, y comete errores de con-
teo; tampoco puede realizar la suma mental de can-
tidades comprendidas entre 10 y 20 (cuánto es
12+16, por ejemplo).

d) Conceptos: No dispone de una idea intuitiva de
reparto; sabe que las partes han de ser iguales, pero
no aplica una estrategia eficaz; si aumenta el núme-
ro de personas, sabe que disminuye la cantidad que
corresponde a cada una, pero no sabe calcular cuál
es ésa cantidad. Aún no aplica las relaciones básicas
del esquema partes-todo en la suma y la resta.

Aspecto Formal

a) Convencionalismos: VRJ domina los convenciona-
lismos de lecto-escritura de cantidades de tres dígi-
tos; surgen problemas en la lectura de números en el
orden de los millares.

b) Hechos Numéricos: No manifiesta gran dificultad
en este aspecto, pero se observan errores de conteo;
en un tiempo, podría convertirse en una laguna o un
desfase. Los hechos numéricos son un aspecto de
desarrollo tardío, pero avanzan rápidamente; es con-
veniente observar si en su caso va ganando agilidad
o no.

c) Cálculo: Con relación a las cuentas, VRJ comete
errores de conteo, y le falta agilidad para sumar y
restar un decena completa a una cantidad (37+10,
56-10). En la resta se observan errores conceptuales
cuando aparece algún 0 en el minuendo, de manera
que el algoritmo se ve “anulado”, y siempre da como
resultado el dígito del sustraendo (por ejemplo, 80-
54=34).

d) Conceptos: VRJ no ha asimilado las equivalencias
entre los diferentes órdenes del sistema numérico
decimal, y tampoco entiende las situaciones que se
le plantean. Vuelve a observarse un “error grosero”,
al dar como respuesta “ciento cien”.

Propuesta de actividades

Vamos a centrarnos, en este caso, en los componentes
del aspecto informal, puesto que es dónde se manifiestan

mayores dificultades. Considerando las habilidades de
secuencia numérica, como VRJ domina las reglas de los
números hasta el 99, ahora deberá aplicarlas a partir de
100. Baroody (1994) recomienda utilizar, como ayuda,
una plantilla de números para descubrir regularidades
entre ellos. En el componente de comparación numéri-
ca, el entrenamiento esencial es la experiencia con líneas
numéricas físicas de varios tipos. Por ejemplo, se puede
escribir la serie numérica en el suelo, para que VRJ vea
que necesita dar más pasos para pasar del 2 al 9 que del 2
al 4. También se puede usar una regla para que vea que hay
más espacio del 3 al 8, que del 1 al 3. Una experiencia
amplia con líneas numéricas físicas, le va ayudar a inte-
riorizar la línea numérica mental. Martínez Montero
(1991) describe la utilidad de la recta o franja numérica.
Incluso, la experiencia de contar en voz alta, puede ayu-
darle a hacerse la idea de la distancia entre los números:
se tarda más en contar del 13 al 19 que del 13 al 15, luego
el 15 está más cerca de 13 que el 19. Baroody (1994)
sugiere diferentes juegos que resultan útiles para el apren-
dizaje de la línea numérica. VRJ debe empezar con la línea
numérica del 1 al 10, como en los juegos descritos ante-
riormente. Una vez que la domine, podrá pasar a trabajar
con las decenas entre el 10 y el 100. Las actividades se
puede volver a utilizar, adaptándolas, de manera que los
números implicados sean ahora el 10, 20,...100. El
siguiente paso será trabajar con el conjunto de números
entre el 1 y el 100. Se puede utilizar un metro para que VRJ
valore las distancias relativas entre varias posiciones. Otra
actividad puede ser “adivinar el número”. Le pediremos a
un alumno que piensa en un número y que use la línea
numérica, para ir contestando si el que va diciendo otro de
sus compañeros es mayor, menor o igual al que ha pensa-
do, situando de forma aproximada los números en ella. En
las situaciones de cálculo, VRJ también muestra muchos
errores de conteo. Es importante, en general, promover el
cálculo mental; además, después, puede servir como base
del escrito. A veces, el alumno resuelve un problema del
tipo 16+12 pensando: “diez y diez son veinte, y seis y dos
son ocho, la respuesta es veintiocho”. Sumando primero
las decenas y después las unidades, está explotando pro-
piedades claves del sistema decimal. Este procedimiento
mental puede utilizarse como fundamento para enseñar los
aspectos formales del valor posicional. Dedicar cierto
tiempo a realizar cálculo mental, puede ser interesante,
sobre todo, para aquellos alumnos que experimentan erro-
res continuos en aritmética escrita. Baroody (1994) anali-
za las técnicas básicas para realizar cálculo mental, inclu-
so con cantidades de más de un dígito, el uso de la
estimación y las dificultades que pueden observarse en los
alumnos. Los libros de Kamii ofrecen numerosos juegos
colectivos para trabajar el cálculo mental, promoviendo la
agilidad y la seguridad. Finalmente, con relación al aspec-
to más conceptual, para promover la idea de reparto, se
puede implicar a VRJ en situaciones en las que haya que
distribuir objetos entre varios grupos, como en la distribu-
ción de diferentes materiales en el aula. Las relaciones
partes-todo, suelen ser más difíciles de asimilar. Se puede
mejorar su comprensión por medio del modelado de la
situación con objetos concretos. La cantidad inicial des-
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Fig.2: Perfil de
rendimiento de
MEQ.

conocida puede representarse por medio de una bolsa o
una caja, y con el material concreto se pueden representar
los diferentes conjuntos.

CASO 2: MEQ nació el 25-3-2001, y se evaluó el 16-
11-2006 (edad cronológica: 5a:7m). Cursa 3º de Infantil.
Obtuvo una puntuación directa de 43, que corresponde a
una puntuación de habilidad matemática de 146, equiva-
lente a un percentil de 99,8. Su verdadera puntuación, a un
a=0.01, estaría comprendida entre 131 y 161. El rendi-
miento de MEQ manifiesta un buen nivel de competencia
matemática, situándose en 1º de Primaria, y obteniendo
una edad equivalente de 6a:7m (un año más). Su ejecución
es “limpia”, sin lagunas, con un perfil armónico en los
diferentes componentes del TEMA-3 (Fig. 2).

Aspecto Informal

a) Numeración: Domina la secuencia numérica. Cuen-
ta directamente, de forma inversa, puede empezar en

un punto diferente del 1, incluso sabe generar la
secuencia por encima de 100, contando de 10 en 10
con agilidad. Aún le cuesta, quizás por su manera
precipitada de abordar las tareas, quizás por su edad,
coordinar los principios de conteo para determinar
el cardinal de un conjunto, si los elementos son fijos
y su disposición al azar.

b) Comparación: Puede valorar cuál es el mayor entre
un par de números, así como establecer distancias
relativas entre cantidades, hasta el 100.

c) Cálculo Informal: Entiende y resuelve, aplicando
estrategias de conteo adecuadas, sencillas situacio-
nes que implican la suma y la resta. Es capaz de
hacer un doble recuento, es decir, contar los que va
contando, al tiempo que los cuenta, y lo expresa
abiertamente, si se le pregunta cómo lo ha resuelto,
aunque de manera natural lo hace en silencio.
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d) Conceptos: Aún no tiene concepto de reparto ni
entiende claramente las relaciones partes-todo entre
los términos de la suma y la resta.

Aspecto Formal

a) Convencionalismos: MEQ supera la lectura y escri-
tura de cantidades de tres cifras.

b y c) Hechos numéricos y Cálculo Informal: Ambos
aspectos son de desarrollo tardío (alrededor de
los 7 años), y MEQ aún no ha establecido la red
de hechos numéricos ni sabe aplicar los algorit-
mos de suma. Reconoce cuando las cantidades
están bien alienadas para operar sumas y restas.

d) Conceptos: Como en el caso de los componentes
anteriores, su desarrollo también es tardío. La única
adecuada a su edad es el uso y comprensión de los
números para comunicar cantidades.

A pesar de las buenas habilidades de MEQ, deben
reforzarse dos aspectos de la secuencia numérica. El pri-

mero trata del dominio de la relación “siguiente”. MEQ ha
superado elementos más difíciles, pero en el segmento del
1 al 9, cometió un fallo. Es importante confirmar si se
mantiene esta dificultad, y en caso de repetirse dudas o
equivocaciones – como se produjeron en la evaluación-,
afianzar las relaciones en la primera decena, ya que son
básicas para la generación de la secuencia numérica. El
otro aspecto en el que MEQ presenta dificultades es en el
recuento de conjuntos, cuando los elementos están fijos y
dispuestos al azar. A su edad, este fallo no es relevante,
pero sí se debe trabajar de forma específica precisamente
para que aprenda a controlar la mecánica del recuento en
estas circunstancias. Cualquier actividad para contar obje-
tos dibujados en láminas, cuya disposición sea azarosa,
permitirá que practique lo necesario para superar la tarea.

CONCLUSIONES

El test TEMA-3 ofrece un perfil de competencia mate-
mática que permite caracterizar el desempeño de los
alumnos en las habilidades básicas. El análisis de los erro-



res y la profundización en sus causas a través del uso de
“las pruebas de evaluación” facilitarán la adaptación de
recursos didácticos y la planificación de actividades que
permitirán mejorar el rendimiento en aquellos aspectos
que lo necesiten. Su pequeño “coste” temporal (se aplica,
aproximadamente, en media hora) facilita su uso cuando
se quiere disponer de una medida objetiva de rendimiento
matemático en esta fase temprana de aprendizaje.
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EVALUACIÓN DE LA CONDUCTA 
AUTODETERMINADA EN PERSONAS CON 

DISCAPACIDAD COGNITIVA: ADAPTACIÓN DE LA
ESCALA DE AUTODETERMINACIÓN ARC

F. Peralta, A. Zulueta, A. Sobrino y M.C. González-Torres
Universidad de Navarra

INTRODUCCIÓN

Las personas con discapacidad intelectual conforman
un grupo social cuya voz apenas ha sido oída durante años
y que ha vivido a la sombra de otros sin lograr una plena
integración en la comunidad (cfr. Brown, Gothelf, Guess
y Lehr, 1998; Ward, 1991). Afortunadamente, desde hace
algunos años, el empeño y compromiso de los profesiona-
les y las asociaciones se ha dirigido a cambiar esta situa-

ción, contribuyendo al surgimiento del movimiento hacia
la autodeterminación personal que pretende capacitar a
estas personas para que puedan participar, tomar decisio-
nes y desarrollar un mayor control sobre sus vidas y su
aprendizaje con objeto de conseguir su integración social
y una mayor calidad de vida.

En la actualidad, uno de los indicadores de buenas
prácticas y del éxito de los servicios de educación especial
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Resumen:

El desarrollo de la conducta autodeterminada se ha convertido en los últimos años en la piedra angular
de la Educación Especial. La evaluación de las principales dimensiones que configuran este constructo es un
requisito imprescindible para planificar la intervención en este campo. Uno de los instrumentos más fre-
cuentemente citados en la literatura es la Arc´s Self-Determination Scale que ha sido desarrollado por M.L.
Wehmeyer (1995) tomando como marco teórico su Modelo Funcional de Autodeterminación. Esta escala ha
sido traducida y adaptada a nuestro contexto por los autores de esta comunicación con el nombre de Escala
de Autodeterminación Personal ARC manteniendo la máxima fidelidad a la original tanto en su finalidad
como en el proceso de interpretación de las puntuaciones. No obstante, las peculiaridades propias de nues-
tro contexto han hecho imprescindible introducir algunas modificaciones en el contenido de algún ítem y en
determinados pasos de su aplicación.

El objetivo de este trabajo es, por un parte, presentar y discutir cuestiones relativas a sus características
psicométricas (fiabilidad, comportamiento de sus diferentes secciones, conveniencia de emplearla en forma-
to de entrevista, necesidad de refinar ciertos ítems para mejorar su validez, etc.). Por otra parte, se analizan
datos relativos al nivel de autodeterminación de los alumnos con discapacidad cognitiva que han constitui-
do la muestra de este estudio (n= 159). Según los resultados obtenidos, el área de autonomía es la de mayor
desarrollo, mientras que los dominios relativos a la autorregulación, autoeficacia y autoestima tienen un des-
arrollo más pobre y desigual, lo que indica que, de cara a mejorar la autodeterminación de estas personas,
se tendrá que trabajar más de lo que se hace los aspectos relativos al propio autoconocimiento.



es el grado en que sus usuarios llegan a ser personas auto-
determinadas. El éxito del proceso educativo se relaciona
con el grado en que los alumnos, con las ayudas necesa-
rias, alcanzan un sentido de poder (empowerment) respec-
to a sus propias metas u objetivos. Asimismo, la investi-
gación da cuenta de la relación positiva entre
autodeterminación y mejores logros en la vida adulta de
estas personas (vivienda, empleo o calidad de vida) (Hug-
hes, Pitkin y Lorden, 1998; Wehmeyer y Schwartz, 1997,
1998; Wehmeyer y Garner, 2003).

Por tanto, si queremos unos servicios y una educación
de calidad, el desarrollo de la autodeterminación ha de
incorporarse realmente al currículo de manera longitudi-
nal y transversal. Para ello es necesario conocer y valorar
previamente, a través de la evaluación, las necesidades del
alumno, así como las características de su contexto esco-
lar y social.

Existen un buen número de instrumentos de evaluación
de este constructo aunque la mayoría no están adaptados
ni siquiera traducidos al español. Uno de los más amplia-
mente citados en la literatura es la Arc´s Self-Determina-
tion Scale de M.L. Wehmeyer (1995). El objetivo de este
trabajo es presentar la adaptación española de esta escala
y discutir cuestiones relativas a sus características meto-
dológicas y a los resultados obtenidos en las diferentes
secciones o dimensiones de la escala.

MARCO TEÓRICO DE LA ESCALA ARC

El modelo funcional de Wehmeyer (1999, 2003) ha
servido de fundamento para el desarrollo de la escala obje-
to de esta comunicación. Dicho modelo toma como base
las teorías motivacionales de Deci y Ryan o las aportacio-
nes de Bandura. Desde esta perspectiva, ser autodetermi-
nado es “actuar como agente causal primario en la propia
vida y hacer elecciones y tomar decisiones respecto a la
propia calidad de vida libre de indebidas influencias exter-
nas o interferencias” (Wehmeyer, 2004). En términos ope-
rativos, las acciones del individuo son autodeterminadas si

reflejan cuatro características esenciales:

1) Autonomía (behavioral autonomy) entendida como
independencia;

2) Autorregulación de la conducta (self-regulated
behavior) para formular, ejecutar y evaluar un plan
de acción;

3) Creencias de control y competencia (psychological
empowerment) para actuar con un sentido de poder; 

4) Autoconciencia y autoconocimiento (self-realizing)
de las propias posibilidades y limitaciones. 

A partir de esta conceptualización Wehmeyer diseñó la
escala ARC (The Arc´s Self-Determination Scale) (1995)
para ser usada con alumnos con discapacidad cognitiva de
grado ligero, con dificultades de aprendizaje, con discapa-
cidades físicas o con trastornos de conducta. Mediante la
revisión de la literatura y de entrevistas dirigidas a exper-
tos y a personas con discapacidad, se identificaron los ele-
mentos que definen la conducta autodeterminada. De este
modo, la escala quedó configurada por 72 ítems divididos
en cuatro secciones: Autonomía, Autorregulación, Percep-
ción de control y competencia, y Autoconciencia y auto-
conocimiento.

ADAPTACIÓN ESPAÑOLA DE LA ESCALA ARC:
METODOLOGÍA

Traducción del instrumento

A partir de un estudio piloto realizado por Peralta,
Zulueta y González Torres (2002) se ha preparado la tra-
ducción y adaptación de este instrumento que se presenta
con el nombre de Escala de Autodeterminación Personal
ARC (Wehmeyer, Peralta, Zulueta, González Torres y
Sobrino, 2006) (Tabla 1). Mediante su aplicación se esti-
ma la capacidad de la persona para ser autodeterminada en
relación con la oportunidad que el contexto ofrece. A
mayor puntuación (máximo 142 puntos), mayor grado de
autodeterminación.
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Administración y corrección

Nuestra adaptación contiene respecto a la escala ori-
ginal una serie de modificaciones en el contenido de
algún ítem y en determinados pasos de la aplicación y
corrección siguiendo las recomendaciones de Finlay y
Lyons (2001): sustitución del formato de autoinforme por
una aplicación en forma de entrevista personalizada, con-
textualización de los ítems de acuerdo a los intereses y
situación de la persona evaluada, ejemplificación, o refor-
mulación en positivo de los ítems enunciados en negati-
vo, entre otras. No obstante, se ha respetado al máximo
las características de la escala original tanto en su finali-
dad como en el proceso de administración e interpreta-
ción de las puntuaciones.

Muestra

La muestra está constituida por 296 alumnos (152
mujeres y 144 varones) de distintos centros educativos
ordinarios y específicos de Navarra y Álava. Como puede
observarse (Tabla 2), los alumnos de la muestra con nece-
sidades educativas especiales relativas a la presencia de
alguna forma de limitación cognitiva (por discapacidad
intelectual o retraso mental y/o dificultades de aprendiza-
je) son 159 (media de edad=18.15 y SD=2.26). Estos suje-
tos han conformado finalmente la muestra de baremación
de la escala, ya que va destinada a sujetos con algún tipo
de limitación cognitiva. Los alumnos que no presentan
n.e.e. se han tomado como grupo de referencia o grupo
control.

Tabla 1. Descripción de la escala de Autodeterminación ARC por áreas (Tomado de Peralta, 2006).



RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Análisis descriptivo de la muestra

En la tabla 3 quedan recogidos los estadísticos des-
criptivos obtenidos de la muestra de alumnos con n.e.e.
en cada sección y en el total de la escala. Como se pue-
de apreciar, las puntuaciones más altas se sitúan en

Autonomía por lo que podemos afirmar que, a pesar de
las limitadas oportunidades que las personas con disca-
pacidad tienen de interactuar con el entorno y de parti-
cipar en la comunidad (Robertson y otros, 2001; Weh-
meyer y Garner, 2003), los sujetos de la muestra se
consideran a sí mismos razonablemente independientes
y autónomos.

El análisis estadístico de las diferencias en función del
género y la edad permite afirmar que no existen en la
muestra diferencias significativas entre mujeres y varones
y tampoco se aprecian por razón de la edad (Tabla 4).
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Tabla 2. Distribución de frecuencias de la muestra total en función de la presencia o ausencia de n.e.e.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de la muestra de alumnos con n.e.e. asociadas a una discapacidad intelectual.

Tabla 4. Impacto del género y la edad en las puntuaciones

Para estudiar las diferencias en función del tipo de
n.e.e. que tienen los alumnos de la muestra se ha realiza-
do un análisis intragrupo. Así, se han constituido cinco
grupos según el diagnóstico preestablecido de: a) dificul-
tades de aprendizaje; b) inteligencia límite; c) RM ligero;
d) RM moderado; y e) discapacidad intelectual sin especi-
ficar. Se han observado diferencias significativas entre el
rendimiento de los sujetos con dificultades de aprendizaje
y con RM moderado en las secciones Autonomía
(F=11.14, p=.03), Autorregulación (F=5.13, p=.00) y Cre-
encias de control y eficacia (F=2.57, p=.01) así como en
el rendimiento total de la escala (F=20.19, p=.00). Se han
detectado también diferencias entre los sujetos con RM
ligero y RM moderado en las sección Autorregulación
(F=3.42, p=.00) y en la puntuación del total de la escala

(F=12.82, p=.05). A la vista de los resultados se podría
afirmar que, del mismo modo que en la escala original
(Wehmeyer, 1995), a mayor grado de discapacidad el ren-
dimiento en la escala es más bajo. Es decir, como cabía
esperar y tal como la literatura recoge, los alumnos con
niveles más bajos de CI presentan un menor grado de auto-
determinación.

Fiabilidad y estudios preliminares de validez

La fiabilidad como consistencia interna ha sido calcu-
lada usando el alpha de Chronbach para la escala en su
conjunto (coeficiente alpha= .89), y para cada una de las
secciones (Autonomía: .85; Autorregulación: .76; Creen-
cias de control y eficacia: .76 y Autoconciencia y autoco-
nocimiento: .69) Se han efectuado, asimismo, estudios



preliminares de validez de constructo (análisis factorial
exploratorio). La solución rotada en 4 factores recoge 42
ítems de la escala cuyas saturaciones se pueden ver en la
Tabla 5 y que explican el 30% de la varianza.

El Factor I incluye 18 ítems referidos al dominio Auto-
nomía. En el Factor II 8 de los 9 ítems corresponden al
dominio Autorregulación. El Factor III contiene 11 ítems
relativos al dominio Creencias de Control y Eficacia y el
Factor IV recoge sólo 5 ítems del dominio Autoconciencia
y autoconocimiento. 
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Tabla 5. Análisis factorial del total de la escala. Factores y pesos de los ítems.

A la vista de la fiabilidad y del análisis factorial pode-
mos decir que la estructura de la escala no es completa-
mente satisfactoria, particularmente en lo que se refiere a
los dominios Creencias de control y eficacia y Autocon-
ciencia y autoconocimiento. Estos dos dominios compar-
ten aspectos relativos al autoconcepto de forma muy gene-
ral y sin discriminar las creencias de eficacia en ámbitos
concretos. Sobre este particular, tanto Bandura (1997)
como Pajares (1998) señalan que las medidas globales de
autoeficacia presentan problemas de relevancia predictiva,
ya que aportan puntuaciones descontextualizadas, en lugar
de presentar juicios sobre una tarea específica. Por tanto,
las evaluaciones de autoeficacia sobre dominios específi-
cos suelen ser más explicativas y predictivas. Es posible
que la validez de la escala mejorara si se incluyeran otros
ítems relativos a las creencias de eficacia en contextos o
tareas específicos, o a los acontecimientos de la vida de
una persona y no solo ítems referidos a la autoestima y
autoconfianza en general como realmente hace. Ahora
bien, no conviene aumentar la extensión de esta escala con
un mayor número de ítems ya que si bien mejorarían pro-
bablemente su validez, también podrían afectar a la cali-
dad de las respuestas ya que las personas con discapacidad
intelectual a las que va destinada, presentan mayores difi-
cultades en el control de la atención y la fatiga.

CONCLUSIONES

La escala ARC como medida de autodeterminación
presenta un grado medio de validez, sus propiedades psi-
cométricas son adecuadas y similares a las obtenidas por
Wehmeyer en la escala original. Aunque los factores no
replican exactamente los subdominios y las áreas que for-
man la estructura de la escala, se aproximan bastante, en
especial, los dominios Autonomía y Autorregulación.
Finalmente, el instrumento es un vehículo a través del cual
las personas con discapacidad intelectual pueden hacer oír
su voz y permite que los profesionales de la práctica edu-
cativa conozcan los puntos fuertes y débiles de sus alum-
nos sobre aspectos tan relevantes como su autonomía,
autorregulación, autoconciencia, creencias de control y
eficacia, solución de problemas, autodefensa, habilidades
sociales y de comunicación o habilidades de la vida en
comunidad. La información obtenida se dirige a ayudar a
estas personas a ayudarse a sí mismas y a diseñar pro-
puestas de intervención más acordes con sus necesidades.
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INTRODUCCIÓN

Esta comunicación presenta un estudio piloto de diag-
nóstico de necesidades. La especial situación de algunos
países de la Unión Europea, en concreto: Bulgaria, Grecia,
Francia, España y Portugal en los que hemos recogido
estos primeros datos, imprime una connotación diferente
al término entrepreneurship puesto que queremos referir-
lo específicamente al medio rural.

AD.Rural nace con el objetivo de fomentar la cultura
emprendedora en el medio rural, para ello se ha diseñado
y elaborado un dispositivo pedagógico de formación-ani-
mación con el que proveeremos a los centros, organismos
técnicos y asociaciones con competencia de formación en
el Medio Rural de nuevos métodos, enfoques y herra-
mientas en el dominio de la cultura emprendedora

Con este programa pretendemos mejorar las aptitudes
y competencias individuales, mejorar la calidad y el acce-
so a la formación profesional continua así como promover
y reforzar la contribución de la formación profesional al
proceso de innovación en el ámbito rural.

Esta realización supone que el camino hacia la alfabe-
tización tecnológica está realizado, de tal forma que, como
indica Cortés (2006) los profesores sepan no solo utilizar
las nuevas TIC sino que sepan ser utilizqadas para obtener
unos adecuados resultados. 

De manera generalizada los centros de formación en el
medio rural carecen, en su mayoría de los medios y herra-
mientas de formación necesarios para llevar a cabo una
doble labor; por un lado formar y animar al público rural
fomentando la cultura emprendedora en su región y por
otro lado proveerlo de los elementos necesarios para que
descubra las posibilidades que le ofrece el medio rural
para su desarrollo personal y profesional siendo, a esta
necesidad, a la que el proyecto da respuesta.

Los destinatarios directos son los centros de formación
y concretamente su personal formador. Se trata de implan-
tar el dispositivo en el centro como parte del Proyecto
Educativo del Centro y que los formadores transmitan el
espíritu emprendedor a sus alumnos/as. 

II. CONCEPTUALIZACIÓN DE EMPRENDEDOR

Existen diferentes acepciones del término emprende-
dor todas ellas están inmersas en un contenido más amplio
tal como es el de cultura emprendedora.

La Real Academia Española:” emprender es acometer
y comenzar una obra, un negocio o un empeño, especial-
mente si encierran dificultad o peligro”

Algunos autores como MacClelland (1985) indican
que el emprendedor es una persona con motivación de
logro que presenta una secuencia para lograr que las cosas
se hagan, que es la siguiente: Definición del problema,
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deseo de resolverlo, identificación de los medios para
resolverlo, comprensión de la dificultad para solucionarlo,
visualización de las personas que pueden ayudar, antici-
pación de lo que ocurrirá si es exitoso o falla.

Gerber (1996) indica que el emprendedor es un inno-
vador, un gran estratega, creador de nuevos métodos para
penetrar o desarrollar nuevos mercados, tiene personali-
dad creativa, , siempre desafiando lo desconocido, trans-
formando posibilidades en oportunidades. 

En este sentido Anzola (2003) distingue lo que consta
a continuación:

Emprendedor en su vertiente económica es el que rea-
liza cambios de recursos de una zona de bajo rendimiento
a una de alta productividad.

Emprendedor en definición más pragmática es el que
inicia su propio negocio con dos características diferen-
ciadoras, tamaño pequeño y negocio nuevo. 

Emprendedor desde una concepción operativa es el
que aplica su talento creador e innovador para iniciar su
propia empresa o engrandecer una ya existente.

Sanhnera (2006) define el emprendedor desde su sig-
nificado literal, proviene de entreprenaur, palabra prove-
niente del frances. Uno de los significados de esta pala-
bra es persona que dirige una empresa y pone a trabajar
diversos factores de producción con vistas a producir o
brindar servicios. El emprendedor siempre es dueño y
además casi siempre tiene éxito en lo que emprende, debe
ser imaginativo, con instinto comercial y dispuesto a
correr riesgos. 

Tal como se indica en los materiales de apoyo en la cre-
ación de empresas de la Xunta de Galicia 2006, la cultura
emprendedora no es un algo aislado sino que es una orga-
nización cada vez más permeable al entorno en el que se
desarrolla.

Cuando se comienza a analizar un proyecto de empre-
sa, lo primero que debemos hacer es analizar el entorno
que rodea a la empresa para luego hacer un planteamiento
interno de la misma. El entorno general en el que se des-
envuelve una empresa es aquel conjunto de factores de
carácter económico, político-normativo, social-cultural y
tecnológico que afecta más o menos a su actividad. El
conocer el entorno nos permite actuar y anticiparnos y
conseguir aprovecharnos de una oportunidad o minimizar
una amenaza. Es conveniente mantener una postura pre-
activa respecto al entorno, conociendo la génesis de los
cambios que se producen y evaluando anticipadamente la
magnitud y la naturaleza de los cambios, y cuanto más en
el ambiente rural.

La definición de emprendedor conlleva una sensación
de optimismo, proactividad y desafío. Un emprendedor es
aquél capaz de acometer un proyecto que no es aceptado
(y muchas veces no entendido) por la mayoría de las per-
sonas de su entorno, es un individuo que supera los obstá-
culos que se le presentan sin distraer energía en aquello
que no apunta hacia su meta y sin temor alguno al fraca-

so. No pierde tiempo hablando de los errores sino que los
convierte en experiencia. 

Parece evidente que la formación de nuevos empren-
dedores se configura como una tarea permanente, es pre-
ciso cambiar el esquema de impartir conocimientos por el
enseñar a gerenciar el conocimiento a manejar la informa-
ción y considerar como meta formativa a lograr el generar
actitud emprendedora

En un sentido amplio el espíritu emprendedor es una
actitud general que puede resultar útil en todas las activi-
dades, laborales, sociales y en la vida cotidiana. Se trata
por tanto de una competencia básica y uno de los objeti-
vos del sistema educativo debería ser el de fomentar en los
jóvenes las cualidades personales que constituyen la base
del espíritu emprendedor: la creatividad, la iniciativa, la
responsabilidad, la capacidad de afrontar riesgos y la inde-
pendencia.

Es necesario afirmar, en definitiva que el espíritu
emprendedor que proponemos transmitir es el de una per-
sona que percibe la oportunidad que ofrece el mercado y/o
el entorno y ha tenido la motivación, el impulso y la habi-
lidad de movilizar recursos a fin de ir al encuentro de dicha
oportunidad. 

III CARACTERIZACIÓN PROFESIONAL Y PER-
SONAL DEL EMPRENDEDOR

Existen diversos estudios que pretenden averiguar
las características fundamentales de toda persona que
tenga espíritu emprendedor, es difícil aislar la totalidad,
algunas permanecen y se repiten en todas las situacio-
nes. Así Anzola (2003) indica como actitudes relevantes,
tener objetivos claros en la vida, creer en el propio pro-
yecto, disponer de gran energía, comprometerse con los
valores ambientales, ser buen comunicador, adquirir
conocimientos técnicos, valorar el esfuerzo entre
muchas otras.

Por su parte Bóveda (2004) confiere al empren-
dedor las siguientes funciones creadoras de un determina-
do perfil emprendedor: Buscar, descubrir y encontrar nue-
vas informaciones, traducir estas informaciones a nuevos
mercados o nuevas técnicas o bienes, buscar y descubrir
nuevas oportunidades, conseguir recursos, generar lide-
razgo, definir riesgos.

En este sentido el informe sobre creación de empre-
sas de la Xunta de Galicia (2006) presenta una síntesis
con la que es posible identificarse ya que distingue lo
profesional de lo personal. Entre las características pro-
fesionales destaca: Integridad y sentido de la ética, orien-
tación al mercado y detección de oportunidades, visión
global de la empresa, capacidad de observación y versa-
tilidad, formación adecuada y capacidad de gestión
según su nivel. 

Respecto a lo personal, se enfatiza: la confianza en uno
mismo, capacidad para asumir riesgos, creatividad e inno-
vación, capacidad de dirección, iniciativa y perseverancia,
ilusión por el proyecto, capacidad crítica, espíritu compe-
titivo, espíritu de superación y de innovación. 
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IV. APROXIMACIÓN PRÁCTICA EN TORNO AL
ESPÍRITU EMPRENDEDOR DE ALGUNOS
PAISES DE LA U.E.

Nuestra dinámica se centro en la construcción de un
cuestionario 85 ítems al que denominamos AD RURAL:
formación-animación entrepreneurship para el medio
rural.

Este instrumento consta de una escala de 1 a 5 según el
grado de acuerdo. 1. Completamente de acuerdo, 2. De
acuerdo, 3. Indeciso/indiferente, 4. En desacuerdo, 5.
Totalmente en desacuerdo.

La muestra está constituida por distintas comunidades
españolas, Escuela de Formación Profesional EFA Galicia
y Cruz Roja en España, también países como Portugal,
Francia, Bulgaria y Grecia.

Los ítems se presentan distribuidos en bloques 1.
Medio rural y empleo, 2. Cultura emprendedora, 3. Perfil
del emprendedor, 4. Espíritu emprendedor en la forma-
ción, 5. Espíritu emprendedor como proyecto, 6. Experi-
mentación y 7. Valor añadido de “AD RURAL”

CONCLUSIONES PROVISIONALES DEL ESTU-
DIO

Optamos por exponer las mismas de acuerdo a los blo-
ques de contenidos, obteniendo las siguientes:

BLOQUE 1º. MEDIO RURAL-EMPLEO

A. En todos los países de la muestra existe un éxodo
rural hacia lo urbano excepto en Portugal, cuya
oferta de empleo se haya centrada en la agricultura.

B. Todos los países encuestados concluyen que existe
demanda de empleo en el medio rural 

C. Todos los países están de acuerdo en que la actual
oferta de empleo requiere formación específica y
adaptada

D. Tanto Grecia, como Bulgaria y Francia afirman que
no existe oferta de empleo en el medio rural.

E. En todos los países los sectores de población con
mayor índice de desempleo son en su mayoría per-
sonas mayores de 30 años, excepción de Portugal
así como jóvenes con titulación y trabajadores no
cualificados excepto en Grecia

F. En cuanto a las iniciativas que se impulsan en cada
país para favorecer el empleo en zonas rurales, exis-
ten iniciativas en el sector servicios en Grecia, Bul-
garia y en Francia, además existen iniciativas en
actividades de diversificación agraria en Bulgaria.
En Grecia existen iniciativas que favorecen el
empleo femenino e iniciativas que favorecen el
empleo de la juventud tanto en Grecia como en Por-
tugal

G. La repercusión de la economía social en el empleo
rural tanto en Bulgaria como en Grecia contribuye
a mantener la cohesión social y la creación de nue-
vos empleos. Bulgaria piensa que tal repercusión

dará sus frutos a largo plazo y Portugal es el único
país que piensa que es inexistente esta repercusión

H. Con respecto al cooperativismo como fórmula para
la creación de empleo en el medio rural, todos los
países están en desacuerdo en que sólo existe para
la adquisición de materiales/bienes en la agricultu-
ra. En Grecia Y en Bulgaria están de acuerdo en que
existe una tendencia a la constitución de empresas
en régimen cooperativo en el sector agropecuario.
Grecia considera que es la fórmula más adoptada
para la actividad empresarial en el medio rural y que
es la fórmula más fomentada desde la Administra-
ción a través de diferentes líneas de ayuda. Y final-
mente tanto Portugal como Francia consideran que
el cooperativismo es inexistente, predominando
más el individualismo en el mundo rural

BLOQUE 2. CULTURA EMPRENDEDORA

A. Todos los países excepto Francia consideran que la
cultura emprendedora no es igual a la cultura
empresarial entendida esta última como creación de
empresas. Todos los países concluyen que la cultu-
ra emprendedora tiene la capacidad de emprender
nuevas iniciativas para la activación económica y
social del territorio

B. Grecia piensa que la cultura emprendedora en su
país consiste en continuar con la actividad empre-
sarial familiar a través del relevo generacional
mientras que Francia piensa todo los contrario

C. Todos los países están de acuerdo de que la cultura
emprendedora es la capacidad de aprovechar las
oportunidades empresariales en función de las nue-
vas demandas del mercado

D. Portugal, Bulgaria y Francia piensan que es un con-
cepto nuevo todavía poco conocido sobre todo en el
mundo rural

E. En Portugal y en Francia no existe líneas de apoyo
para fomentar la cultura emprendedora mientras que
en Bulgaria y en Grecia sí existen

F. En Grecia y en Francia existen ayudas para la crea-
ción de empresas

G. En todos los países están conformes con el fomento
de la cultura emprendedora a través de la formación

H. En Grecia y en Bulgaria existen campañas jornadas
y difusión de buenas prácticas empresariales mien-
tras que en Portugal y Francia no existen

I. En Grecia se fomentará la cultura emprendedora a
través del autoempleo pero no en Francia

J. Todos los países concluyen que no existe legislación
para el fomento de la cultura emprendedora en el
medio rural

BLOQUE 3. PERFIL DEL EMPRENDEDOR

A. Todos los países encuestados opinan que las princi-
pales características de un emprendedor son la
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capacidad de asumir riesgos y tomar decisiones, la
capacidad de observación e innovación así como la
capacidad de saber adaptarse y anticiparse a los
cambios 

B. Todos los países manifiestan que una de las princi-
pales características de un emprendedor es la capa-
cidad económica

C. La mayoría de los países afirman que la formación
también es considerada como una característica del
perfil del emprendedor

D. Existe una gran diversidad con respecto del perfil
del emprendedor rural, puesto que Bulgaria y Gre-
cia consideran que son hombres al frente de empre-
sas de carácter familiar. Portugal y Bulgaria consi-
deran que el perfil son jóvenes empresarios. En esta
cuestión no está de acuerdo Francia.

E. Todos los países están de acuerdo en que el perfil del
emprendedor rural es el de personas implicadas en
el desarrollo social y/o económico de sus territorios
a excepción de Francia.

F. La franja de edad de los emprendedores rurales en la
mayoría de los países se sitúa a partir de los 30 años
a excepción de Francia que considera que esa franja
de edad es más de 35 años.

BLOQUE 4. ESPÍRITU EMPRENDEDOR. FORMA-
CIÓN

A. En Francia y en Bulgaria existen centros de forma-
ción reglada que fomentan el espíritu emprendedor
a través de la formación

B. En Bulgaria no hay ayudas para la creación de
empresas

C. En todos los países existen convocatorias específi-
cas de proyectos a excepción de Grecia

D. El fomento del espíritu emprendedor a través de la
formación específica en el medio rural se produce
en Bulgaria y en Francia, mientras que en el resto de
los países solo existen proyectos piloto.

BLOQUE 5. ESPÍRITU EMPRENDEDOR. PRO-
YECTO

A. Todos los países encuestados afirman que contribu-
ye a fomentar el espíritu emprendedor en el medio

rural, la creación de un útil pedagógico implantado
en los centros de formación y la experimentación
directa con los destinatarios finales. Además todos
los países excepto Francia, piensan que contribuye
al descubrimiento de iniciativas a través de la valo-
rización de los recursos del territorio

B. Todos los países afirman, con respecto al grado de
innovación del proyecto que este radica en su orien-
tación específica hacia el medio rural, en el fomen-
to de la cultura emprendedora desde el ámbito de la
formación y en el tratamiento de la cultura empren-
dedora como diferente de la cultura empresarial.
Grecia y Bulgaria además apuntan la importancia de
las TIC en el desarrollo del útil pedagógico.

BLOQUE 6. EXPERIMENTACIÓN

Todos los países están de acuerdo en que los destinata-
rios finales en los que se llevará a cabo la experimentación
del útil serán los centros de formación y los colectivos de
entidades asociativas que siguen programas de formación

BLOQUE 7. VALOR AÑADIDO AD RURAL.

El proyecto AD RURAL según todos los países
encuestados aportará nuevas competencias complementa-
rá las actuaciones y objetivos de la institución, permitirá
participar en proyectos de dimensiones europeas, ayudará
a adoptar nuevos enfoques y métodos de trabajo así como
la realización de actuaciones comunitarias.
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PARADOJAS INTRÍNSECAS AL USO DE 
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Universidad de Zaragoza

INTRODUCCIÓN

Sabido es que el cambio es consustancial a nuestra exis-
tencia y, a la vez, tan complejo que incluso la figura del
orientador profesional se perfila como facilitador y acom-
pañante de personas y grupos en los procesos de cambio
precisos y necesarios para abordar los retos emergentes a
la evolución del entorno. Las circunstancias actuales,
incluso en nuestro contexto universitario, parecen incidir y
reforzar la importancia del cambio, casi como si de una
moda se tratase. Innovamos la formación para que los pro-
fesionales estén más preparados para su ejercicio profesio-
nal en la sociedad del futuro; el caso del orientador ha de
ser un ejemplo paradigmático, quizá más llamativo por el
énfasis explícito en su función de facilitador del cambio. 

Precisamente desde un proyecto de innovación docen-
te para la adaptación al Espacio Europeo de Educación
Superior de la Universidad de Zaragoza, en particular en
la titulación de Psicopedagogía, que gira en torno a la Eva-
luación de Competencias a través del Portafolio Etnográ-
fico constatamos la paradójica resistencia al cambio en la
mayoría de nuestros estudiantes1: Paradójica, porque ante
las limitaciones vivenciadas de las pruebas semiobjetivas
en una evaluación tradicional y convencional, cuando a los
estudiantes se les ofrece la posibilidad de experimentar el
modelo de evaluación auténtica a través del portafolio la
respuesta es inicialmente recelosa, y con posterioridad
decepcionante. Habida cuenta de cómo el portafolio se
había tratado en tanto que instrumento diagnóstico en los
contenidos de aprendizaje de la asignatura de Diagnóstico
en Educación, la reacción es doblemente relevante. 

De hecho, los recelos iniciales en los estudiantes al
intuir las posibilidades y responsabilidades del aprendiza-
je autónomo evolucionan hacia la elección mayoritaria por
modelo tradicional de evaluación, con el examen y el pro-
tagonismo del docente. La duda suscitada por este hecho
se intensifica porque percibimos a través de prácticas,
debates y conversaciones que, si bien nuestros estudiantes,
tienen un conocimiento teórico–práctico en modelos de
diagnóstico y orientación alternativos al modelo clínico y
psicométrico –en particular, el modelo de evaluación
auténtica (Wiggins, 1990; Scallon, 2003) y el modelo
constructivista (McAuliffe y Ericksen, 1999)–, evidencian
sin embargo una notable, por generalizada, resistencia al
cambio que les impulsa a mantener, los consabidos ancla-
jes de la praxis clínica convencional. Las consecuencias
inmediatas en nuestra labor formativa, y mediatas en el
desarrollo profesional del orientador educativo, son deter-
minantes de nuestro interés por indagar en la cosmovisión
de nuestros estudiantes, pero con referentes de análisis
diferentes a los habituales; para que, a la vez que se pro-
fundiza en la comprensión de sus narrativas, puedan emer-
ger orientaciones más alentadoras para la formación pro-
fesional inicial y continuada. En este sentido, nos
distanciamos –de manera explícita– de constructos al uso
tales como “estilos de aprendizaje” o “modelos de ense-
ñanza” aplicando, de suyo, un modelo específico del cam-
bio procedente del campo particular de la orientación. 

Se trata del modelo transteórico del cambio, propuesta
avalada empíricamente en la orientación de personas con
conductas adictivas de gran resistencia al cambio y que
incide, en la praxis, en la función del profesional contex-
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tualizada en procesos de comunicación. Según esta pro-
puesta teórica, el cambio de la persona es el resultado de la
evolución a través de una serie de fases recurrentes: pre-
contemplación, contemplación, preparación, acción y
mantenimiento (Prochaska et al., 1992). La complejidad
del proceso de cambio requiere la utilización de estrategias
variadas por parte del profesional y, en consecuencia, el
diseño de distintos procesos facilitadores. Se deduce cier-
to relativismo posmodernista en el planteamiento (Petro-
celli, 2002), que justifica propuestas de intervención verte-
bradas desde constructos diferentes, pero todos ellos con
sentido en un marco formal de referencia común –el mode-
lo de cambio–, desde una opción radical por la necesidad
de incrementar la competencia personal del usuario desde
su contexto y situación particulares. El cambio es un pro-
ceso continuo, en espiral, en el que intervienen elementos
de índole diversa –cognitivos, afectivos y sociales–, valo-
res, experiencias y expectativas …, aunque sobre todo –y
ante todo–, el cambio es un proceso netamente personal. 

De aplicar tales presupuestos a nuestra praxis, resulta
imprescindible conocer las fases del proceso de cambio en
las que se ubican nuestros estudiantes, y así, poder diseñar
experiencias educativas que promuevan el avance personal
en su espiral de cambio. 

MÉTODO

El estudio que se presenta es inicialmente descriptivo.
Supone una primera aproximación indagatoria del com-
promiso de nuestros estudiantes –futuros orientadores– en
relación con modelos y prácticas de diagnóstico alternati-
vos; tras haber sido evaluados –téngase en cuenta– tanto
sobre los conocimientos teóricos de los modelos referidos,
como en los saberes experienciales, de carácter más parti-

cipativo, sobre el tema. Se ha realizado en un grupo–clase
de 2º de Psicopedagogía, compuesto por 20 estudiantes
que estaban cursando la asignatura de Orientación Profe-
sional. A todos ellos, se les había explicado e invitado, en
tres ocasiones, a la elaboración de un portafolio como ins-
trumento de evaluación alternativa, en y para su propia
evaluación. Se utilizó, como técnica narrativa, un cuestio-
nario ad hoc de preguntas abiertas, en las que se intentaba
provocar que los estudiantes, desde su discurso profesio-
nal, reflexionasen en torno a núcleos temáticos directa-
mente implicados en las fases del proceso de cambio
vivenciadas en su formación inicial. La consecuencia es la
siguiente (figura 1):

• Fase de Precontemplación: en su significado inicial
de no intencionalidad de cambio en un futuro próxi-
mo; se indaga en nuestro caso a partir del análisis de
los motivos que, en una intersubjetividad mínima,
justifican que la práctica orientadora habitual preva-
lente sea la tradicional (cuestión 1). 

• Fase de Contemplación: las personas con conciencia
de cambio genérico, se apropian de tal intencionali-
dad, lo hacen suyo; se indaga en nuestro caso por el
protagonismo como sentido personal en que cabría
establecer la mejora de la situación actual en la pra-
xis diagnóstica (cuestión 2). 

• Fase de Preparación: la persona se compromete en
un plan de acción de cambio; dado que, para ellos,
nuestros estudiantes, el portafolio es una herramien-
ta conocida, disponible y vivenciada, determinar cuá-
les son las posibilidades reales que le atribuyen a su
uso en los procesos de orientación profesional y las
acciones para incrementarlas, suponía el medio de
indagación (cuestiones 4 y 5). 
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Figura 1: Cuestiones propuestas. 



El análisis de los contenidos del cuestionario se reali-
zó a través de los núcleos temáticos relevantes y emergen-
tes, apreciando las tendencias preferentes que pueden con-
siderarse como precategorías de uso hipotético en estudios
posteriores (Sabirón, 2007). Se realizó igualmente un pri-
mer nivel de contraste a partir de una entrevista en pro-
fundidad con un informante clave. 

RESULTADOS

El proceso de realización del estudio nos aporta un pri-
mer dato de particular interés: se observó cierto desinterés
de nuestros estudiantes hacia la tarea propuesta, a pesar de
estar en situación de clase y, por lo tanto, no exigirles
tiempo extra alguno; pese a la situación, algunos estu-
diantes no lo hicieron, y los que contestaron no emplearon
demasiado tiempo, a pesar de no existir, tampoco, limita-
ción alguna al respecto. 

En las narraciones expresadas por los estudiantes se
aprecian como tendencias preferentes respecto a las cues-
tiones estudiadas, las siguientes:

i) Un conocimiento generalizado del discurso profesio-
nal prevalente en nuestro contexto educativo respecto
a las prácticas diagnósticas en el campo de la orienta-
ción profesional; tanto en lo que a sus características,
cuanto a los motivos que permiten justificarlas se
refiere. En este sentido, hay un acuerdo unánime en
considerar que la realidad del diagnóstico en la actua-
lidad sigue centrado en la figura del profesional, quien
–a su vez– utiliza como referente básico el modelo de
consejo parsioniano: ajuste de las características de la
persona a las posibilidades del contexto laboral; con
procesos vertebrados desde técnicas de medida y
entrevista (residualmente, se alude a la utilización de
la observación); e incluso, como excepción que con-
firma la regla, se alude en un caso al empleo de un
modelo “integrado” centrado en competencias y el
portafolio como instrumento de conocimiento. 

Mayor amplitud en el campo de respuesta aparece en
la justificación de tales prácticas que permiten comenzar a
comprender la espiral de cambio de los participantes: un
buen número de razones aludidas están directamente rela-
cionadas con elementos o componentes de la acción orien-
tadora diferentes al propio profesional. De manera especí-
fica pueden agruparse en las siguientes:

a) El carácter de las demandas: derivado de situaciones
problemáticas o puntuales en torno a la toma de
decisión respecto a oportunidades formativas o de
inserción laboral, que exigen respuestas concretas
por parte del profesional; en clara alusión a la pasi-
vidad y resistencia del usuario de los servicios de
orientación a asumir el protagonismo de la praxis
orientadora, coincidente con Lovén (2003). 

b) Las condiciones laborales, reflejo de los tópicos
habituales: falta de personal, con poco tiempo para
“realizar” la función diagnóstica; soledad y falta de
coordinación; comienzo tardío de la praxis de orien-
tación profesional (véase OCDE, 2002). 

c) La cultura profesional: se reflexiona sobre el prag-
matismo del profesional más motivado por lo fácil
–“rápido y cómodo”– que por referentes como el
“aprendizaje a lo largo de la vida”; no obstante tam-
bién se alude a la eficacia y eficiencia de tales prác-
ticas para que sigan manteniéndose, si bien resultan
alusiones minoritarias en comparación con las razo-
nes anteriores. 

A la vista de los núcleos temáticos podemos afirmar
que nuestros estudiantes parecen ubicarse en las fases ini-
ciales de la espiral de cambio: precontemplación al vincu-
lar cambio con circunstancias escasamente controlables
por el orientador (demandas y condiciones laborales); y
contemplación, en las referencias a la cultura profesional. 

ii) La dirección y sentido del cambio ha resultado, sin
embargo, menos homogénea entre los miembros del
grupo; un dato refuerza las iniciales hipótesis inter-
pretativas, dado que algunos de nuestros estudiantes
ni siquiera han respondido a la cuestión; si bien es
cierto que quienes lo han hecho, enuncian cambios
coincidentes tanto con las nuevas tendencias políti-
cas (OCDE, 2004), como teóricas (Peavy, 1998):
incrementar la participación de los protagonistas de
la praxis. El profesional se auto–refuerza como
acompañante, guía y mediador. 

Quiénes presumiblemente se ubiquen en la fase de
contemplación parecen encontrarse en el inicio, si consi-
deramos la dispersión en el significado y las consecuen-
cias del incremento de la participación del cliente en obje-
tivos, proceso y estrategias del diagnóstico. En el primer
caso, la variedad va desde la adaptación sistémica a la
emancipación y autodeterminación; en el segundo, se
constata la incorporación de estrategias de evaluación cua-
litativa, aunque sólo un estudiante hace referencia al por-
tafolio; sin embargo, los objetivos varían poco en general,
excepto alguna alusión aislada a incrementar competen-
cias y oportunidades, o al proyecto profesional. La prepa-
ración del cambio parece bastante lejana. 

iii) Las respuestas sobre las posibilidades de incorpo-
rar el portafolio en las prácticas diagnósticas y por
tanto materializar el cambio han sido particular-
mente vagas y ambiguas: Únicamente, cuatro estu-
diantes se posicionan claramente, y al 50% respec-
to a muchas/pocas posibilidades; el resto enuncia
su teórico potencial intrínseco para favorecer la
reflexión del usuario, el desarrollo de una actitud
crítica y de mayor autonomía por la toma de con-
ciencia de posibilidades y competencias, al cen-
trarse en el proceso e implicar una continua revi-
sión. No faltó algún apunte en negativo, sobre los
riesgos de transformación en práctica vacía, la fal-
ta de comprobación respecto a los beneficios y, por
supuesto, su mayor complicación, dedicación y tra-
bajo para la díada orientador–usuario. 

Desde tal contextualización, las acciones para incre-
mentar la viabilidad del portafolio en los procesos de
orientación profesional se centraron en tres propuestas:
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a) Incorporar tempranamente en el sistema educativo
reglado el uso del instrumento portafolio. Como
anécdota, algún estudiante precisó la ESO como el
momento adecuado, muestra de la influencia que la
tradición profesional tiene en la formación inicial. 

b) Enseñar directamente al usuario o al profesorado la
elaboración del portafolio. Cuestión ésta relevante
por cuanto refuerza la conexión del diagnóstico con
la formación y con la orientación; si bien puede limi-
tar el potencial de cambio al reforzar los motivos alu-
didos para mantener prácticas diagnósticas clásicas. 

c) De manera más minoritaria, formar grupos de discu-
sión para el seguimiento del proceso de desarrollo del
portafolio; precisamente, en la misma línea con un
matiz diferencial de la importancia de los grupos en
coincidencia con las actuales tendencias en compe-
tencias profesionales (Canadians standards, 2004). 

CONCLUSIONES

Desde las limitaciones intrínsecas a una primera inda-
gación en la comprensión de realidades de suyo comple-
jas, sí se aprecia claramente una paradoja transversal al
profesional de la orientación en el ejercicio de su función
diagnóstica:

– A la vez que existe un consenso teórico y social de que
la esencia de la orientación profesional es, en general,
promover cambios y mejoras en individuos, grupos y
organizaciones desde los principios de equidad y efi-
ciencia; y, en particular, facilitar el desarrollo en los
usuarios competencias de autogestión de su carrera, lo
que supone la incorporación de cambios relevantes en
los principales referentes del proceso diagnóstico; 

– las propias condiciones laborales y la cultura profesio-
nal justifican la resistencia al cambio en las acciones. 

Paradoja acentuada en la formación inicial de los futu-
ros orientadores, dado que los anclajes del pasado (guión
tecnológico) parecen vertebrar el bagaje académico, a
pesar de que la preparación debe afrontar retos de futuro
(guión colaborativo). 

El mero conocimiento conceptual no genera, pues, un
aprendizaje competencial: Nuestros estudiantes conocen
modelos alternativos, instrumentos concretos pero no
están convencidos de sus posibilidades, incluso muestran
cierto desinterés hacia su viabilidad: el síndrome del pro-
fesional quemado, incluso antes de iniciarse en su expe-
riencia laboral. 

El desarrollo de competencias exige que el dominio de
conocimientos se interiorice con la apropiación personal,
que se transforme en acciones. Los modelos centrados en
los estilos de aprendizaje parecen insuficientes para inci-
dir en la acción, por lo que debería explorarse el potencial
de otros modelos centrados en la motivación hacia el cam-
bio; al menos en aquellas competencias que suponen
introducir transformaciones en la cultura vivenciada. 

El análisis de la espiral de cambio puede oportar ele-
mentos de reflexión–acción: antes de inicidir en cómo

cambiar, habría que deconstruir los discursos tradiciona-
les, y reconstruir el sentido del cambio. Del pragmatismo
a la praxis, y desde la regeneración del sentido de la per-
sona en el mundo (Morin, 2003), comenzando por la recu-
peración –incluso ética– del propio profesional que, a su
vez, nos mediatiza en su propia formación. 
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1. INTRODUCCIÓN

El Programa de Competencia Familiar es una adapta-
ción del Strengthening Families Program (SFP) (Kumpfer
y DeMarsh, 1985; Kumpfer, DeMarsh y Child, 1989), que
es un programa de prevención de factores de riesgo multi-
componente de tipo selectivo cuyo diseño original fue

desarrollado para reducir la influencia de factores de ries-
go familiares en los hijos e hijas de personas drogodepen-
dientes, al mismo tiempo que se refuerzan los factores de
protección, con la finalidad de aumentar su resiliencia ante
el consumo y otros posibles problemas. Está considerado
un programa modelo en la clasificación hecha por el Sus-
tance Abuse and Mental Health Services Administration
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Resumen:

Se presentan los resultados de la prueba experimental del Programa de Competencia Familiar (adapta-
ción española del Strengthening Family Program (Kumpfer, 1989 y adaptaciones posteriores), así como tam-
bién el contraste de su hipótesis principal y otros resultados secundarios. Una de las contribuciones más inte-
resantes de la investigación experimental realizada (2 grupos experimentales y cuatro controles en cinco
ciudades españolas) está en el modelo de relación entre varios de los factores identificados en el SFP y tam-
bién en el funcionamiento de las variables y de los instrumentos que la miden realizados en España. Se tra-
ta de la experiencia desarrollada durante 2005, incluyendo el detalle de los resultados a corto y medio pla-
zo (2006) para cada uno de los objetivos principales del cambio, en la modalidad de análisis intergrupos, así
como la discusión de sus consecuencias.

1 Lluís Ballester es la persona de contacto. Teléfonos: 971 17 33 37; 605 04 06 94.
2 Grupo de Investigación y Formación Educativa y Social



(SAMHSA3), entre cuyos criterios de calidad se contem-
plan la fidelidad en la intervención, la evaluación del pro-
ceso, medidas de resultado del cambio de conductas y la
validez y la fiabilidad de los procedimientos de medida.

La adaptación hecha por nuestro equipo (Orte y
GIFES, 2005a, 2005b, 2006), ha procurado alcanzar estos
mismos criterios, de forma que en el Programa de Com-
petencia Familiar se ha utilizado un diseño de evaluación
pretest-postest con grupos de control, complementado por
medidas de proceso generadas a partir de evaluaciones
proceso-resultados. En cuanto a los instrumentos, tras su
adaptación, se han empleado los previstos por el SFP, jun-
to con otros instrumentos que se adecuan a los factores que
se pretende evaluar, que han sido validados para población
española.

En esta comunicación se presenta el diseño de investi-
gación y los resultados pre-post con grupos control, de la
aplicación en España del Programa de Competencia Fami-
liar por el Grupo GIFES de la Universidad de las Islas
Baleares en Proyecto Hombre Baleares.

El Programa de Competencia Familiar se compone de
un curriculum muy estructurado basado en la familia, de
14 semanas de duración (3 meses), que incluye tres pro-
gramas de aplicación simultánea en una única sesión de 2-
3 horas de duración, una vez por semana:

• Un programa de formación de habilidades de los
padres y madres

• Un programa de formación de habilidades de los
hijos e hijas

• Un programa conjunto de formación de la familia

Así pues, el programa permite una intervención en los
diversos niveles del funcionamiento familiar, siendo los
principales objetivos para la familia, los padres y madres
y los hijos o hijas los siguientes: 1.- Mejorar las relaciones
familiares; 2.- Aumentar las habilidades parentales; 3.-
Mejorar el comportamiento de los hijos e hijas; 4.-
Aumentar la competencia social de los hijos e hijas; 5.-
Reducir o prevenir el consumo de drogas y  de alcohol.

Es un programa de enseñanza que es impartido por for-
madores con experiencia clínica y educativa en el ámbito
del trabajo con grupos, entyrenados específicamente con
una formación previa especializada, cuyo objetivo es que
los formadores entrenen y modelen las respuestas apro-
piadas en los hijos e hijas y en sus padres y madres.

2. MÉTODO

2.1. Participantes

Los sujetos no se asignaron aleatoriamente a los gru-
pos experimentales (GE) y a los grupos de control (GC),
se contó con la mayoría de los sujetos que cumplían el
conjunto de los criterios de inclusión considerados, exclu-
yendo a quienes cumplían alguno de los criterios de exclu-
sión.
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Las aplicaciones del programa fueron dos:

• 2005-1: Aplicación a 1 GE de PH de Palma, contan-
do con 3 GC de PH en Sevilla, Córdoba y Alicante.

• 2005-2: Aplicación a 1 GE de PH de Palma, contan-
do con 1 GC de PH en Barcelona.

Se evaluó a un total de 93 personas, 47 en los grupos
experimentales y 46 en los grupos de control. Durante el

desarrollo de las dos experiencias controladas de aplica-
ción del PCF, lo abandonaron 4 familias, de las cuales se
pueden considerar como pérdidas efectivas 3 familias, lo
que representa un porcentaje de abandono relativamente
bajo. Los motivos son diversos, aunque se puede conside-
rar que el principal problema son las recaídas en los padres
y el cansancio. Las características de la muestra ya se han
explicado antes. La distribución de participantes y pérdi-
das fue la siguiente:
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La muestra finalmente resultante cumplió, además de
los criterios considerados antes, las siguientes condicio-
nes:

• Pacientes con hijos, en fase de tratamiento en los
diversos programas de PH.

• Hombres y mujeres en programas libres de drogas. 

• Tiempo mínimo tratamiento: un año. Problemas de
adicción a cocaína y cánnabis. 

• La edad media padres/madres: 39 años, hijos/as: 10,6

2.2. Instrumentos

Se han utilizado escalas cuya fiabilidad y validez han
sido probadas en diversos estudios. Además se trata de ins-
trumentos cuya sensibilidad para captar cambios debidos
a la intervención ha sido también probada. Para evaluar los
contenidos específicos del programa se utilizan las escalas
ya validadas, utilizadas o recomendadas por la profesora
Kumpfer y su equipo. Los criterios básicos de selección de
instrumentos son los siguientes:

1. Adecuación a los factores que se pretende evaluar.

2. Validación para población española.

3. Buena adaptación (validez interna) al uso conjunto
con otros instrumentos.

4. Posibilidades de generalización para su uso en la
aplicación del programa en condiciones no experi-
mentales.

Siguiendo los criterios indicados anteriormente,
hemos elaborado y comprobado la eficacia y adecuación
de una serie de instrumentos:

Pruebas cumplimentadas por padres y madres:

Batería de evaluación del programa (SFP- K.Kumpfer.
Incluyendo una serie de preguntas sobre el tiempo que
pasan juntos y la obediencia). 

BASC (Reynolds y Kamphaus, 2004). 

Prueba adquisición de conocimientos y de Satisfacción
con el programa (SFP- K.Kumpfer)

Pruebas cumplimentadas por profesores y profesoras:

BASC (Reynolds y Kamphaus, 2004).

Pruebas cumplimentadas por los hijos e hijas:

Batería de evaluación (SFP-K.Kumpfer. Incluyendo
una serie de preguntas sobre el tiempo que pasan juntos y
la obediencia). 

BASC (Reynolds y Kamphaus, 2004). 

Prueba conocimientos de alcohol y drogas (elabora-
ción propia). 

2.3. Procedimiento

El programa consta de 14 sesiones en las que se des-
arrollan las diversas intervenciones socioeducativas. El
tratamiento aplicado es progresivo, los ejercicios varían en
cada sesión, éstas se estructuran previamente. La inter-



vención se realiza a lo largo de los tres meses con evalua-
ciones pre y post.

En la prueba realizada se aplicó un diseño de grupo de
control no equiparado con medidas pre y postratamiento
tanto en el grupo de padres como en el grupo de hijos,
siguiendo el siguiente modelo:

Un diseño de este tipo permite controlar la mayoría de
las amenazas a la validez interna de los diseños solo pre
test-post test sin grupos de control.4 Los análisis de los
cambios solo se comprueban, de forma consistente, cuan-
do se puede contar con controles que permitan atribuirlos
al programa de forma indiscutible. La posibilidad de tra-
bajar con los grupos del Proyecto Hombre permitió dispo-

ner de muestras comparables, en momentos evolutivos
muy similares.

Otra ventaja de la aplicación en Proyecto Hombre, fue
la no contaminación entre controles y sujetos experimen-
tales, dado que se pudieron localizar en ciudades diferen-
tes del Estado, de acuerdo a la siguiente distribución:
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4 Es uno de los problemas presentes, por ejemplo, en la aplicación del SFP realizada por Mindel y Hoefer (2002, 16).
5 En todos los cambios y diferencias, consideradas significativas, se entiende que los criterios de igualdad entre los grupos al inicio de la experiencia, así como

de no diferenciación de ambos controles entre inicio (pre) y final (post), se mantienen constantes para las variables de que se trate enm cada caso.

En cualquier caso, el diseño es casiexperimental, dada
la imposibilidad de selección de la muestra experimental
entre una amplia población. Se trabajó con los sujetos que
cumplían las condiciones de experimentación, sin poder
aplicar controles por aleatorización o equiparación, por
otro lado muy complejos cuando se trabaja con toda la
familia.

3. RESULTADOS

La evaluación de los resultados se basa en las pruebas
aplicadas en una modalidad pre y post test, desarrollando
comparaciones cruzadas: entre las observaciones pre y
post de los grupos experimentales y de los grupos de con-
trol; entre las observaciones pre de los grupos experimen-
tal y de control; entre las observaciones post de los grupos
experimental y de control.

Los principales resultados que se han podido confirmar
en la experiencia son las siguientes:

Se observa una mejora de las relaciones familiares,
entendidas a partir de la implicación parental (SFP), de la
comunicación familiar (SFP); así como el apego y la cohe-
sión familiar, medidos a partir de la satisfacción familiar

(ESFA) y de la mejora de las relaciones entre los padres
(BASC-h). Finalmente, también se observan mejoras en la
organización familiar (SFP).

1. Por lo que respecta a la implicación familiar se
observa una diferencia significativa entre el grupo
experimental y el control (t=-3,937; p=0,000).5

2. La comunicación familiar mejora de forma signifi-
cativa en diversos aspectos: aumenta la comunica-
ción entre padres e hijos sobre sus sentimientos (t=-
3,789; p=0,000), también aumenta la presencia de
reglas claras en la familia sobre consumo de alcohol
y drogas (t=-2,077; p=0,042).

3. La mejora de la satisfacción familiar, observada a
partir de una prueba específica de amplio espectro
(ESFA), se puede observar para el conjunto del gru-
po experimental (t= -2,418; p=0,022), así como para
las mujeres (t=-2,429; p=0,029), aunque la mejora
para los hombres no es suficiente como para ser sig-
nificativa.

4. La mejora de las relaciones entre los padres es con-
firmada por las declaraciones de los hijos obtenien-



do valores bastante significativos y consistentes
establecidos a partir de una escala de tipo Thurstone
(BASC) (t=-2,240; p=0,033).

5. La organización familiar consigue mejorar en diver-
sos aspectos significativos, incluyendo entre ellos el
aumento de las reuniones familiares (t=-3,579;
p=0,001), antes prácticamente inexistentes entre las
familias de toda la muestra (experimentales y con-
troles incluidos); así como cambios muy relevantes
en el tiempo de relación positiva entre padres e hijos
(t=-3,941; p=0,000).

Otro componente fundamental del programa que mejo-
ra de forma clara es el de las habilidades parentales,
comprobando mejoras en los conocimientos del rol paren-
tal (SFP y prueba de conocimientos), aumentando la
parentalidad positiva (SFP) y la práctica de la supervisión
parental (SFP).

1. Una valoración global de las habilidades eficaces
para hacer de padre o madre (SFP) permite mostrar
los cambios positivos realizados (t=-5,186;
p=0,000).

2. Los conocimientos del rol parental mejoran en una
amplia serie de cuestiones evaluadas. Por ejemplo,
han aprendido a usar el tiempo fuera y lo aplican con
sus hijos e hijas (t=-4,123; p=0,000); también han
aprendido a no expresarse gritando, abandonando
esta conducta (t=3,659; p:0,019). La mayoría de
estos cambios son más significativos entre las
madres que entre los padres, por ejemplo los
siguientes cambios en sus capacidades son caracte-
rísticos de las madres: hacer que sus hijos ayuden en
las tareas de la casa (t=-2,333; p=0,026), limitar la
cantidad de tiempo que pueden ver la televisión sus
hijos (t=-3,438; p=0,002), hablar sobre las reglas de
lo que se puede o no se puede hacer (t=-2,981;
p=0,005) o usar instrucciones claras (t=-2,869;
p=0,007). Es evidente que el papel de las madres, al
menos en la familia española, es más relevante como
agente educativo que el de los padres; pasan más
tiempo con sus hijos, tienen un papel más activo y
son más conscientes de sus responsabilidades.

3. En cualquier caso, algunos de los cambios más rele-
vantes en la parentalidad positiva se observan en los
padres, mejorando su actividad como padres en
diversos aspectos, entre los que se pueden destacar
los siguientes: aportan reconocimiento positivo a
sus hijos cuando hacen algo bien (t=-2,908;
p=0,006), le dicen a sus hijos que están orgullosos
de ellos por algo que han hecho (t=-2,464; p=0,019),
les dicen a sus hijos que les quieren (t=-2,670;
p=0,012), ayudan a sus hijos con los deberes (t=-
3,059; p=0,004). Algunos cambios, observados en
los padres y no en las madres, se explican porque al
inicio de la experiencia las madres ya mostraban
niveles más apreciables de parentalidad positiva. En
cualquier caso, algunos cambios se observan tanto

en padres como en madres, como por ejemplo el uso
de los elogios adecuados a sus hijos (Padres: t=-
2,271; 0,030. Madres: t=-2,893; p=0,007), los cua-
les no se daban de forma correcta en la mayoría de
los casos.

4. La práctica de la supervisión parental incluye una
amplia serie de situaciones, entre las cuales se pue-
de destacar la mejora de la capacidad para aplicar los
sistemas de refuerzo más adecuados, por parte de los
padres y madres. Este es uno de los objetivos del
programa que se trabaja de manera explícita con los
padres, consiguiendo que mejore de forma signifi-
cativa, reduciendo las recompensas basadas en
pagas o retribuciones materiales (t=-3,047; 0,004).

Mejora el comportamiento de los hijos e hijas, com-
probando cambios en las habilidades adaptativas a la
escuela (BASC-prof), así como una disminución de la
agresividad (SFP). También se observa una disminución
de la hiperactividad, medida a partir de la reducción de los
problemas de conducta (BASC-prof). Finalmente, se com-
prueban una disminución de la timidez y el retraimiento
(BASC-p), así como una disminución de los síntomas de
depresión (SFP), mejorando la autoestima (BASC-h) y
reduciendo el sentido de incapacidad (BASC-h). También
mejora de forma significativa la capacidad de concentra-
ción.

1. Se observa una mejora de las habilidades adaptati-
vas, tal como las mide la prueba BASC contestada
por los profesores (t=-1,998; p=0,50) y por los
padres (t=-2.063; p=0,050).

2. Disminuye la agresividad entre los hijos e hijas, tan-
to la agresividad manifiesta (peleas, discusión con
adultos o molestar a otros niños/as) como la agresi-
vidad encubierta, siendo está última la más signifi-
cativa (t=3,928; p=0,000). Entre los menores parti-
cipantes, la agresividad manifiesta no era tan
importante como la encubierta, ya que no se trata de
menores problemáticos, por eso el cambio en la
agresividad encubierta es de mayor relevancia. Un
ejemplo de agresividad manifiesta que disminuye de
manera clara son las peleas con los padres (t=3,114;
p=0,004), esta última conducta es más habitual en
las familias, sin ser considerada tan problemática
por muchas familias si no supera determinados nive-
les.

3. A partir de las autodeclaraciones de los menores, se
observan también cambios significativos en otras
conductas, como por ejemplo: la conducta irreflexi-
va (t=3,379; p=0,002), la mentira a padres o maes-
tros (t=3,699; p=0,001) o la destrucción de cosas
(t=3,374; p=0,002).

4. La conducta disruptiva, observada en la escuela, dis-
minuye de forma significativa, consiguiendo casi
desaparecer, en la muestra estudiada, de forma com-
pleta (t=2,598; p=0,017).
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5. Se confirma una reducción de la timidez, medida a
partir de diversas pruebas. Los resultados de la prue-
ba BASC (p), por ejemplo, confirman una reducción
del retraimiento bastante significativa (t=2,141;
t=0,039).

6. Los síntomas de depresión se estudian a partir de
diversas pruebas, obteniendo resultados muy con-
sistentes. Los síntomas de depresión estudiados a
partir de autodeclaraciones de los menores (SFP) se
reducen de forma muy significativa, consiguiendo
por ejemplo la práctica desaparición de los lloros en
la propia casa (t=6,635; p=0,000) o los problemas
para dormir (t=-2,405; p=0,021). Otros factores aso-
ciados, como la autoestima (BASC-h) mejoran tam-
bién de forma clara (t=-2,469; p=0,22), de forma
consistente con el cambio en el sentido de incapaci-
dad (BASC-h), el cual disminuye apreciablemente
(t= 1,875; p=0,05), en especial si se tienen en cuen-
ta su reducidos valores previos.

7. La capacidad de concentración se evalúa en una
serie de aspectos relacionados (SFP), observando
una mejora en la capacidad general de concentración
(t=-4,742; p=0,000), así como en la capacidad de
centrarse en el trabajo hasta finalizar lo que se está
haciendo (t=-2,512; p=0,015) o en la reducción de
las distracciones (t=2,830; p=0,006).

Mejoran también las competencias sociales de los
hijos e hijas. Se observa una mejora de las habilidades
comunicativas, de las habilidades para disminuir la pre-
sión de los iguales, de las habilidades para reconocer sen-
timientos y de las habilidades de afrontamiento del enfa-
do y las críticas. Las pruebas demuestran como mejoran
las habilidades sociales (BASC-p), las habilidades adapta-
tivas (BASC-prof) y los conocimientos de los hijos (SFP).

1. Las habilidades sociales (BASC-p) mejoran de for-
ma muy considerable para la mayoría del grupo
experimental (t=-2,936; p=0,006).

2. Las habilidades adaptativas (BASC-prof) mejoran
también moderadamente (t=-1,998; p=0,05), aun-
que hay que tener presente que se trataba de un gru-
po con buenas habilidades en el inicio del programa.
Mejoran, por ejemplo, los buenos resultados en la
escuela (t=-2,087; p=0,041)

3. Los conocimientos de los menores es el resultado
más destacado en este componente, consiguiendo
una mejora generalizada. Mejoran, por ejemplo, la
capacidad para hacer nuevos amigos (t=-4,983;
t=0,000), la capacidad para resolver problemas (-
4,907; p=0,000), la capacidad para criticar amable-
mente (t=-4,166; p=0,000), la capacidad de hablar
con adultos (t=-3,803; p=0,001), la capacidad para
decir lo que quieren decir (t=-2,120; p=0,041) o la
capacidad para entender los sentimientos de los
demás (t=-5,467; p=0,000).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Entre las limitaciones de nuestro estudio se podría
hacer referencia en primer lugar a la potencial influencia
de la deseabilidad social en las respuestas emitidas por
padres y madres, así como por los hijos e hijas. Las com-
probaciones realizadas a partir de las evaluaciones de los
maestros aportan un cierto control de los cambios que
ellos pueden observar, pero, en todo caso, todos los cues-
tionarios basados en autodeclaraciones realizadas a los
sujetos que han participado en los programas formativos
tienen este riesgo. Otro aspecto a considerar es la necesi-
dad de seguimientos posteriores, actualmente en proceso,
que permitirán comprobar el mantenimiento a medio pla-
zo de los resultados observados.

Otro problema que debe considerarse es el relativo al
tamaño de la muestra experimental, aun bastante reducida
como para poder desarrollar análisis inferenciales, gene-
ralizando resultados. Este problema se está solucionando
con nuevas aplicaciones, completadas recientemente, así
como otras en proceso en este momento.

Finalmente, tal como pasa con las aplicaciones reali-
zadas por Mindel y Hoefer (2002) (en su caso, con pobla-
ción reclusa), debe considerarse que la muestra experi-
mental estaba siguiendo los programas de deshabituación
a las drogas del Proyecto Hombre, lo que puede afectar a
la mayor disciplina por parte de los pacientes y de sus
familias a la hora de seguir un programa tan estructurado
como el PCF, así como de mantenerse en el mismo pro-
grama. En cualquier caso, la reducida pérdida de partici-
pantes es un buen resultado de todos recursos desarrolla-
dos para mantener la adhesión. Se ha conseguido un
seguimiento en niveles superiores a las de la mayoría
experiencias con programas del mismo tipo.

Los resultados de las aplicaciones realizadas en la
adaptación española aun no son tan consistentes como los
ofrecidos por los del equipo de la profesora K.Kumpfer
(2003, 160-270), pero muestran su eficacia de acuerdo a
dichos estudios de referencia.

En conclusión, la aplicación del Programa de Compe-
tencia Familiar ha mostrado resultados bastante aprecia-
bles. Las mejoras son coherentes con el modelo desde el
que se desarrolla el programa, son coherentes entre las dos
aplicaciones del programa y permiten confirmar la utili-
dad del programa para la gran mayoría de objetivos plan-
teados, en la presente aplicación adaptada a población
española.

La adaptación española del programa (SFP) mostró
que el programa es suficientemente robusto para trabajar
con poblaciones culturalmente diferentes. Los resultados
de la adaptación que el programa puede ser igualmente efi-
caz en España que en sus aplicaciones internacionales. Por
supuesto, está por ver si estos cambios en conductas y acti-
tudes se mantienen a lo largo del tiempo y se producen en
otras poblaciones españolas de diferentes tipos, pero las
conclusiones iniciales son optimistas. 
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ANÁLISIS FACTORIAL DE UNA ENCUESTA DE
VALORACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

UNIVERSITARIA
Juana María Tierno García

Universitat Rovira i Virgili. Tarragona

INTRODUCCIÓN

Esta comunicación se inscribe en el ámbito de una
investigación descriptiva de tipo longitudinal donde se
analiza la “Encuesta de Opinión sobre la Actividad Docen-
te del Profesorado”, dirigida a los alumnos y utilizada de
manera oficial en la URV. Consiste, dicha encuesta, en un
cuestionario cerrado que utiliza una escala de valoración
de tipo Likert, con un valor mínimo de 1 y un valor máxi-

mo de 7, para expresar de manera progresiva el grado de
acuerdo con un ítem dado. 

Nos centraremos en este caso, en el estudio de la vali-
dez de dicho instrumento, en base al análisis factorial,
intentando identificar variables subyacentes o factores que
expliquen la configuración de las correlaciones dentro del
conjunto de las siguientes variables:
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MÉTODO

El análisis factorial se suele utilizar en la reducción
de los datos, identificando un pequeño número de facto-
res que expliquen la mayoría de la varianza observada en
un número mayor de variables manifiestas. El método
utilizado es la generación de un matriz de correlaciones

entre los ítems de la encuesta, agrupando las parejas de
ítems con correlaciones altas y bajas, lo que da una pri-
mera idea de los factores involucrados. Después se cal-
cula la medida de adecuación muestral KMO y la prue-
ba de Bartlett, para ver si las variables se relacionan
entre sí. 



A continuación se representa la tabla de comunalida-
des, el gráfico de sedimentación y la tabla de varianza total
explicada. La matriz factorial resultante y la matriz de
saturaciones (solución rotada), en el caso de que existan
dos o más factores, nos permitirá el análisis de los facto-
res revelados en la estructura de la encuesta.  

Cabe tener en cuenta al analizar los resultados que se
ha trabajado con un gran volumen de datos, 63334 encues-
tas, correspondientes a tres cursos académicos.

RESULTADOS

Siguiendo el esquema descrito anteriormente, el pri-
mer paso para el análisis del cuestionario oficial de la URV
es el cálculo de las correlaciones existentes entre los ítems
que lo componen. De esta manera se obtiene la matriz de
correlaciones mostrada en la tabla 1.
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Tabla 1. Matriz de correlaciones

Como podemos observar, las correlaciones entre los
diferentes ítems son bastante altas en general, oscilando
sus valores entre 0,821 y 0,300. Las parejas de ítems que
tienen una correlación más alta son:

Tabla 3. Items con correlaciones más bajas

Aunque se van a emplear pruebas estadísticas más
específicas, la matriz de correlaciones y las tablas 2 y 3 ya
adelantan algunos indicios, como por ejemplo, que las
variables CAPENT, RDUDAS, ESTINT y BONPRO se
encuentran fuertemente interrelacionadas entre sí configu-
rando un grupo. 

Por lo que hace referencia a la validez de constructo, se
estudia mediante el análisis factorial, siempre y cuando la

estructura de los datos permita aplicar este tipo de análi-
sis. Si no fuese este el caso, deberían utilizarse métodos
alternativos de análisis multivariantes. 

Se calcula, pues, la medida de adecuación muestral KMO
y la prueba de Bartlett. La primera permite comprobar si las
correlaciones parciales entre las variables son pequeñas. La
segunda indica si las variables están intercorrelacionadas
entre sí. Los resultados se resumen en la tabla 4.



Tabla 4. KMO y prueba de Bartlett

A continuación se representa la tabla de comunalida-
des, el gráfico de sedimentación y la tabla de varianza total
explicada. (Gráfico 1). Finalmente se muestra la matriz
factorial resultante (método de extracción: Factorización
del eje principal) (Tabla 5) y, en el caso de que existan dos
o más factores, se presenta también la solución rotada
(matriz de saturaciones) (Tablas 6 y 7). 
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Las variables están intercorrelacionadas, como indica
la prueba de Barlett, y la muestra es muy adecuada para
realizar el análisis factorial porque la medida KMO es
0,942, valor muy cercano a la unidad.

Gráfico 1. Comunalidades y gráfico de sedimentación

El gráfico de sedimentación indica la existencia de dos
factores, usando como criterio la regla de Kaiser, de selec-
ción de factores con autovalor mayor que uno. 



Tabla 5. Varianza total explicada

Estos dos factores, no obstante, no se pueden conside-
rar independientes entre sí, ya que su correlación es eleva-
da, del orden de 0,633. Por tanto, para simplificar la
estructura de la matriz factorial y facilitar la interpretación
de los datos, se lleva a cabo una rotación oblicua.
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Los resultados mostrados en la tabla anterior avalan
esta idea inicial, añadiendo que el primer factor explica
algo más del 59% de la varianza, mientras que el segundo
hace subir esta hasta al 68%. 

Tabla 6. Matriz factorial Tabla 7. Matriz de saturaciones

De los dos factores subyacentes en el cuestionario, el
primero engloba las variables CAPENT, TECNIC,
ESTINT, BONPRO, RDUDAS, PRECLA, CUMPLI y
RELACI, mientras que el segundo comprende las de
ATUTOR y ASISTE. Las variables INFRO e INFEVA se
pueden considerar complejas, ya que saturan en los dos
factores con valores similares. 

CONCLUSIONES

La variable BONPRO (Considero que es un buen pro-
fesor) se integra en el factor 1. Dado que se ha considera-
do como el ítem criterio, se puede optar por excluirlo del
análisis factorial, en cuyo caso se ha comprobado que el
patrón factorial se conserva y las saturaciones de las varia-
bles en cada factor no cambian de manera significativa.



Figura 2. Estructura factorial del cuestionario

González Such, J. y otros (1999): “Análisis de tipologías
de calidad docente a partir de un cuestionario de eva-
luación del profesorado universitario” en Bordón, 51
(1), pp. 95-113.

Villa, A. y Morales, P. (1993): La evaluación del profesor.
Una visión de los principales problemas y enfoques en
diversos contextos. Estudios y Documentos, 14. Vito-
ria-Gasteiz: Servicio Central de Publicaciones del
Gobierno Vasco.
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Como se ilustra en la figura 2, se puede concluir que el
primer factor hace referencia a “Aspectos didácticos y de
comunicación”, mientras que el segundo alude al “Cum-
plimiento de obligaciones formales”. 

Las variables INFEVA e INFPRO, que saturan en
ambos factores con pesos de similar magnitud, y que se
encuentran fuertemente correlacionadas entre sí (0,783),
hacen la estructura algo más compleja, ya que se sitúan en
una zona de confluencia de ambos factores. 

REFERENCIAS

Abalde, E. y otros (1995): “Análisis de la evaluación de la
docencia universitaria por los alumnos en la Universi-
dad de La Coruña (1993-1994)” en AIDIPE (Comp.):
Estudios de Investigación Educativa en Intervención
Psicopedagógica. Valencia: AIDIPE.



APLICACIÓN Y VALIDACIÓN DE LA SUBESCALA DE
ESTRESORES ACADÉMICOS EN ESTUDIANTES

UNIVERSITARIOS
Ramón González Cabanach, Alicia Arias Rodríguez, María García Gerpe, Paula Mendiri Ruiz de Alda e Isabel Piñeiro Aguín

Universidade da Coruña 

1. INTRODUCCIÓN

Muchas de las demandas, conflictos, actividades y
eventos implicados en la vida académica provocan estrés
repercutiendo negativamente en la salud, el bienestar y el
propio rendimiento académico de los estudiantes. Lumley
y Provenzano (2003) consideran que el estrés psicológico
o emocional puede afectar al funcionamiento académico
del estudiante universitario interfiriendo en comporta-
mientos adaptativos tales como la dedicación al estudio y
la asistencia a las clases, o dificultando procesos cogniti-
vos esenciales como son la atención y la concentración.

Sin embargo, con la salvedad de la investigación sobre
la ansiedad en contextos académicos, muy especialmente
la vinculada a situaciones de examen (Zeidner, 1998),
apenas existen estudios que se hayan ocupado del rol del
afecto y las emociones en el aprendizaje (Pekrun, Goetz,
Titz y Perry, 2002). Una excepción a considerar sería la
Teoría de la Atribución de Weiner (1985), si bien es cier-
to que, como afirman Meyer y Turner (2002), en este caso
los factores de tipo afectivo se contemplan como un resul-
tado y no como mediadores importantes del comporta-
miento motivado. Así, el conocimiento sobre cómo dife-
rentes estados de ánimo y emociones podrían dirigir o
guiar la cognición y el aprendizaje resulta todavía bastan-
te limitado (Linnenbrink y Pintrich, 2002).

Basándose en algunos modelos generales del estrés
psicosocial y en otros utilizados en el ámbito de las orga-
nizaciones, Muñoz (2004) distingue cuatro grandes gru-
pos de variables relevantes para explicar el estrés acadé-
mico: 1) los estresores académicos o estímulos del
ambiente educativo que sobrecargan o presionan, del
algún modo, al estudiante; 2) el estrés académico experi-

mentado por el estudiante, esto es, aquellos procesos cog-
nitivos y afectivos por los que el estudiante experimenta el
impacto de los estresores académicos; 3) los efectos y con-
secuencias del estrés académico sobre la salud y bienestar
del estudiante, su rendimiento académico, etc. y 4) las
variables que modulan las relaciones entre las fuentes, la
experiencia subjetiva y los efectos del estrés, entre las que
se encuentran factores de naturaleza biológica (sexo,
edad,…), psicosocial (apoyo social, rasgo de ansiedad,
patrón de conducta tipo A, locus de control,…), psicoedu-
cativa (autoconcepto académico, tipo de estudios, cur-
so,…) y socioeconómica (lugar de residencia, disfrute de
becas, nivel de ingresos familiares,…).

1.1. Fuentes de estrés en el contexto académico: los
estresores académicos

Aunque la mayoría de las situaciones de enseñanza y
aprendizaje mantienen, por lo común, un carácter de “sano
esfuerzo” que puede llegar a generar una experiencia esti-
mulante y satisfactoria, es evidente que el desempeño aca-
démico también entraña un conjunto de situaciones y tare-
as susceptibles de plantear requerimientos por encima de
los recursos de los alumnos, adquiriendo, de este modo, un
significado de “peligro o amenaza”. Además, este desem-
peño supone para el estudiante la constante exigencia de
desarrollar nuevos recursos, por lo que en sí mismo se
constituye como un factor productor de determinados
niveles de estrés.

Desde la década de los sesenta, y en el ámbito univer-
sitario, se han llevado a cabo una serie de investigaciones
que intentan determinar, de forma más o menos sistemáti-
ca, cuáles son los estresores académicos más importantes
que afectan a los estudiantes, elaborando, para ello, algu-
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nos instrumentos: The Academic Stress Scale (ASS; Kohn
y Frazer, 1986); Student Stress Inventory (SSI, Zeidner,
1992); The Academic Stress Questionnaire (ASQ, Abou-
serie, 1994) e Inventario de Estrés Académico (IEA; Her-
nández, Polo y Pozo, 1996).

Jackson (1968) puede ser considerado uno de los pio-
neros en abordar el problema del estrés académico. Si bien
este autor no habla expresamente de estresores, sí destaca
algunos de los aspectos del marco escolar que pueden pre-
sionar de algún modo al estudiante: 1) el gran número y
variedad de materias que estudia y de actividades y tareas
que ha de realizar; 2) la necesidad de desarrollar una gran
capacidad de concentración y de atención, así como para
demorar ciertos impulsos y desprenderse de sus senti-
mientos; 3) la evaluación que el profesor, desde su posi-
ción de poder, hace de su comportamiento y rendimiento;
4) la superpoblación o masificación de las aulas, que difi-
culta la interacción con el profesor.

Muñoz (2004), tras una revisión de la literatura en torno
al estudio de las principales circunstancias académicas gene-
radoras de estrés entre los universitarios, diferencia cuatro
grandes grupos de estresores académicos: 1) los relativos a
la evaluación; 2) los relacionados con la sobrecarga de tra-
bajo; 3) otras condiciones del proceso de enseñanza-apren-
dizaje, como son las relaciones profesor- alumno y otros
aspectos de índole organizacional (inadecuación de los pla-
nes de estudio, problemas de horarios, solapamiento de pro-
gramas, poca participación del alumnado en la gestión y
toma de decisiones, la masificación, etc.); y 4) los problemas
de adaptación y transición dentro del sistema educativo. 

De las cuatro categorías anteriores, el estrés académi-
co relacionado con la evaluación es el que más se ha inves-
tigado. Splanger, Pekrun, Kramer y Hoffman (2002) seña-
lan que las pruebas y los exámenes a las que habitualmente
tienen que enfrentarse los estudiantes suponen un tipo crí-
tico de situaciones de estrés. La superación o el fracaso de
los exámenes pueden afectar profundamente a las oportu-
nidades de acceso a opciones formativas u ocupacionales
futuras, adquiriendo con ello una elevada importancia y el
consiguiente potencial inductor de altos niveles de estrés
psicológico. 

Como señalan Corominas e Isus (1998), el paso a la
universidad constituye una de las transiciones más rele-
vantes en la trayectoria académica de las personas, y su
investigación debería abarcar desde los estudios preuni-
versitarios hasta al menos el final del primer año de carre-
ra (véase también, Fisher, 1984). Este período inicial de
ajuste al sistema universitario puede prolongarse, depen-
diendo de distintos factores, más allá incluso del primer
curso, y sus efectos en la salud y el bienestar del sujeto son
detectables ya a las pocas semanas de su incorporación.
Así, por ejemplo, Fisher y Hood (1987) realizan un estu-
dio longitudinal con estudiantes universitarios escoceses.
Todos ellos experimentaron un incremento significativo
en sus niveles de depresión, síntomas obsesivos y pérdida
de concentración tras seis semanas de permanencia en la
Universidad, tiempo en el cual todavía no habían tenido la
oportunidad de realizar exámenes. Lo que indica que el

fenómeno del estrés académico no debe unirse exclusiva-
mente a la realización de exámenes, aun siendo éste un
elemento de suma importancia. 

Las dificultades que puede plantear para el estudiante
su adaptación al contexto universitario han llevado a los
investigadores a utilizar estudiantes de los primeros cursos
de carrera en sus muestras. Lawson y Fuehrer (1989)
encontraron que los principales estresores vinculados a la
incorporación a la universidad son: la novedad de la ense-
ñanza, la presencia de nuevas responsabilidades, la prepa-
ración y realización de exámenes y ejercicios escritos, la
sobrecarga de trabajo y la reducción del tiempo libre, la
poca claridad en el trabajo de curso y en las tutorías, la
inseguridad acerca del propio rendimiento académico y de
la capacidad para acabar la carrera, y los cambios en la
situación económica. 

En la misma línea, Lafuente (1985) investigó la pro-
blemática del universitario de primer curso, recogiendo
mediante un cuestionario de 65 ítems los estresores perci-
bidos por 163 alumnos (la mitad de ellos, estudiantes de
Psicología). Para los sujetos de su muestra, los problemas
más acuciantes tenían que ver con su propio rendimiento
en los estudios, la falta de tiempo y los problemas horarios
para compaginar las actividades académicas con otras, las
relaciones con el profesorado, las clases demasiado teóri-
cas, la inadecuación de los planes de estudio y la politiza-
ción de la universidad.

Como hemos señalado ya en la introducción a
este trabajo, el estudio del estrés ha recibido gran atención
en los últimos años y esto es debido, en parte, a sus con-
secuencias negativas en el ámbito físico y mental. En el
caso concreto del estrés académico o estrés del estudian-
te, las escasas aportaciones y datos empíricos existentes
sobre el tema lo presentan como una cuestión que afecta
directamente a la calidad del aprendizaje y el bienestar
psicológico de los estudiantes en el ámbito universitario.
Desde este planteamiento, nos proponemos explorar los
antecedentes situacionales o estímulos estresares para,
posteriormente, interrelacionarlo con otras variables como
los procesos de afrontamiento ante los mismos y las reper-
cusiones o consecuencias del estrés en el bienestar físico
y psicológico del estudiante.

2. MÉTODO

A. Muestra

La muestra está formada por 258 estudiantes de diver-
sas titulaciones universitarias vinculadas a las Ciencias de
la Salud de la Universidad de La Coruña seleccionados
mediante un muestreo por conglomerados. Hay 228 muje-
res y 30 hombres, con edades comprendidas entre los 18 y
45 años, siendo la edad media de 21 años. Del total de la
muestra, 131 sujetos (50,8%) cursaban Fisioterapia, 86
sujetos (33,3%), Enfermería y 41 sujetos (15,9%) eran
alumnos de Podología. En la Tabla I se puede observar la
distribución de la muestra por titulaciones. En cuanto a la
distribución de la muestra por cursos, 74 de los estudian-
tes participantes en el estudio se encontraban en primero,
110 en segundo y 84 en tercero. 
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Tabla I. Distribución de la muestra por Titulaciones

C. Procedimiento

Se sometió el cuestionario a juicio de expertos de
modo que fueron analizados todos los ítems incluidos en
él y, tal y como reflejamos anteriormente, seleccionamos
la muestra a la cual se aplicó el cuestionario. Posterior-
mente, y como señalamos a continuación, analizamos la
fiabilidad de la escala y de las subescalas y la validez de
constructo mediante el análisis factorial.

3. RESULTADOS 

Una vez analizada la fiabilidad de la escala obtuvimos
un alfa de Cronbach de 0,96. Antes de realizar el análisis
factorial, comprobamos su idoneidad y obtuvimos un valor
de la medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer y
Olkin de 0,925 y rechazamos, mediante la prueba de esferi-
cidad de Barlett (p = 0,000), que la matriz resultante es una
matriz identidad. Mediante el procedimiento de rotación
Varimax obtenemos un modelo factorial de 9 factores
(Tabla II) que explica un 67,460 % de la varianza total.
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B. Instrumento

Para poder responder al siguiente interrogante ¿cuá-
les son las situaciones y/o circunstancias del contexto
académico que los estudiantes universitarios valoran
como generadoras de estrés?, y debido a la ausencia de
instrumentos que lo puedan valorar en el ámbito univer-
sitario, elaboramos un cuestionario (Cuestionario de
Estrés Académico, CEA) que incluye, a su vez, una
subescala con ítems referidos a esta cuestión. Esta subes-
cala está compuesta por un total de 54 ítems que preten-
den medir diferentes situaciones y/o circunstancias del
contexto académico y que pueden presionar de algún
modo al estudiante de manera que éste los valore en tér-
minos de peligro o amenaza. Las respuestas a cada uno
de los ítems se realizaron sobre una escala de 1 (nunca)
a 5 (siempre) puntos.

Tabla II. Matriz de componentes rotados y varianza explicada por los factores de la
Subescala de Estresores Académicos
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El primer factor está constituido por doce ítems referi-
dos a aspectos deficitarios en el proceso de enseñanza des-
arrollado por los profesores y que hemos denominado
“Deficiencia Metodológica del Profesorado”. En el segun-
do factor, al que nos referiremos como “Sobrecarga del
estudiante”, se agrupan diez ítems relacionados con la per-
cepción de que las demandas académicas resultan excesi-
vas y la escasez de tiempo para abordarlas. Ambos factores
comparten la característica de externalidad e incontrolabi-
lidad para el estudiante, de ahí muy probablemente el
potencial estresante que presentan. Además, no podemos
olvidar que el estilo de enseñanza que marca las pautas de
interacción entre el profesor y el alumno y define sus roles
respectivos (Aragonés, 1985), constituyéndose, también,
como una de las posibles causas de tensión entre ambos. En
el tercer factor se integran cinco ítems relacionados con
todo tipo de intervenciones ante los demás (salir a la piza-
rra, hablar en voz alta en clase, realizar una exposición…),
por lo que se consideró adecuado denominar a este factor
como “Intervenciones en público”.

El cuarto factor reúne un total de seis ítems relaciona-
dos con un ambiente social percibido como desfavorable
para el estudiante. Se incluyen en él ítems como “la falta
de apoyo de los compañeros”, “la ausencia de un buen
ambiente en clase” o “la excesiva competitividad existen-
te en clase”. Por consiguiente se decidió referirse a este
factor como “Malas relaciones sociales en el contexto
académico”. Un quinto factor constituido por cinco ítems
del tipo “No sé que hacer para que se reconozca mi
esfuerzo y trabajo” o “Los resultados obtenidos en los
exámenes no reflejan, en absoluto, mi trabajo anterior de
preparación, ni el esfuerzo desarrollado”, permitiría
poner de manifiesto la percepción de “Falta de control
sobre el propio rendimiento académico” por parte del
estudiante. El sexto factor, denominado “Carencia de
valor de los contenidos”, reúne un total de cuatro ítems en
los que el estudiante valora el grado de preocupación que
le produce que aquello que está estudiando carezca de
interés, utilidad futura, valor práctico, etc. 

Bajo el séptimo factor se agrupan cinco ítems del tipo
“no sé cómo hacer bien las cosas” o “no creo que pueda
lograr los objetivos propuestos”. Este factor es muy pró-
ximo al quinto, si bien en este caso, más que la falta de
control sobre su rendimiento, el estudiante manifiesta sen-
tirse perdido y poco capaz para hacer frente a las deman-
das académicas. Por consiguiente, se consideró adecuado
referirse al mismo en términos de “Inseguridad respecto
del propio rendimiento académico”. El octavo factor está
constituido por cuatro ítems que hacen referencia a los
“Exámenes” (hablar sobre ellos, prepararlos, su proximi-
dad, etc.). Finalmente, el noveno factor está formado úni-
camente por tres ítems referidos a la “Imposibilidad de
participar en decisiones respecto del propio trabajo aca-
démico” (opinar sobre el procedimiento de evaluación o
sobre la metodología de enseñanza y elegir materias). 

4. CONCLUSIONES 

- A partir de la validación de esta subescala podemos
considerar como situaciones y/o circunstancias del

contexto académico que los estudiantes universita-
rios valoran como generadoras de estrés las siguien-
tes: la deficiencia metodológica del profesorado, la
sobrecarga del estudiante, las intervenciones en
público, las malas relaciones sociales en el contexto
académico, la falta de control sobre el propio rendi-
miento académico, la carencia de valor de los conte-
nidos, la inseguridad respecto del propio rendimien-
to académico, los exámenes y la imposibilidad de
participar en decisiones respecto del propio trabajo
académico. Todos ellos están coinciden, de alguna
manera, con los obtenidos tanto por Jackson (1968)
como por Muñoz (2004), descritos anteriormente.
Para todas las dimensiones obtenemos unos coefi-
cientes de fiabilidad meritorios.

- Mediante este instrumento vamos a poder distinguir
las fuentes más comunes de estrés presentes en los
estudiantes universitarios, seleccionar aquellos suje-
tos que requieran un programa de intervención de
acuerdo con su nivel de estrés y valorar la eficacia de
esos programas en este ámbito.

- Sería aconsejable realizar un estudio más profundo
de algunos ítems, tal y como hemos visto con el quin-
to y séptimo factores puesto que se refieren a aspec-
tos muy similares y que nos llevarían a simplificar la
escala. 
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ESTUDIO ACERCA DE LA EFICACIA DE CUATRO
DISTINTOS MÉTODOS EN LA DETECCIÓN DEL
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INTRODUCCIÓN

Es necesario admitir que un poderoso indicador de la
calidad de una institución educativa es el grado en que la
misma consigue alcanzar los objetivos curriculares pro-
puestos, es decir, el grado de efectividad escolar que
posee (Harvey & Green, 1993; Nutthall, Goldstein, Pros-
ser & Rasbash, 1989; Sammons, Hillman, & Mortimore,
1998; Scheerens & Creemers, 1989). El procedimiento
más utilizado para medir la efectividad escolar, quizá tam-
bién sea el más adecuado, es a través de la comparación de
los resultados educativos observados con los resultados
esperados (Orden Hoz, 1992). En otras palabras, medir la
efectividad educativa de una institución escolar significa
confrontar el grado de aprendizaje obtenido por los alum-
nos con los objetivos educativos propuestos (Andriola,

2001 abcd). Para tanto, debemos hacer uso de los tests de
aprovechamiento o referidos al criterio, ya que son consi-
derados los instrumentos más adecuados a este tipo de
estudio (Martínez Arías, 1997).

En este contexto, cada ítem componente del test refle-
ja un objetivo educativo que forma parte del currículo
escolar y que, además, debe haber sido enseñado durante
el período escolar en foco. Así, el análisis del DIF se revis-
te de una enorme importancia como modo de garantizar la
equidad del proceso de evaluación a partir de la equidad (o
ausencia de DIF) presente en cada ítem componente del
test de rendimiento (Allalouf, Hambleton & Siresi, 1999).

En la literatura mundial hay muchas evidencias de que
los ítems utilizados en este tipo de test tienen algunas
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Resumen:

La investigación tuvo el objetivo de averiguar el grado de eficacia de cuatro distintos métodos mundial-
mente conocidos y utilizados en la detección del funcionamiento diferencial del ítem (DIF): el método estan-
darizado; el método de la comparación del parámetro b de los ítems; el método del cálculo del área entre las
curvas características del ítem (CCIs) y el método de Mantel-Haenszel. Para tal, fueron utilizados 30 ítems
de dos tests de rendimiento (portugués y matemáticas) utilizados en el proceso selectivo para la Universida-
de Federal do Ceará (proceso más conocido como vestibular). Hay que decir que para el diagnóstico acerca
de la presencia o no de DIF entre los 30 ítems de los dos tests de rendimiento, fue adoptado el critério del
75% de concordancia entre los cuatro métodos empleados en la investigación. A continuación, adoptándose
el tipo de escuela de los alumnos egresos de la enseñanza media (particular o pública) como variable defi-
nidora de los grupos de referencia (GR, cuyo n = 17.763 aprendices oriundos de escuelas particulares) y
focal (GF, cuyo n = 4.441 aprendices oriundos de escuelas públicas) fue observado que alrededor de 66,7%
de los ítems del test de portugués (n = 12 ítems) presentaban DIF, siendo que en el test de matemáticas tal
proporción resultó en el 73,3% de los ítems (n = 11). Hay que decir que para el diagnóstico acerca de la pre-
sencia o no de DIF entre los 30 ítems de los dos tests de rendimiento fue adoptado el critério del 75% de con-
cordancia entre los cuatro métodos empleados en la investigación.



características que pueden ocasionar el DIF (Schmidt,
1983). Además, hay que hacer hincapié en la idea de que
la presencia del DIF ocasiona serios problemas a las eva-
luaciones educativas, porque es un factor de injusticia para
algunos grupos de sujetos, ya que los alumnos que tienen
el mismo grado de aprendizaje, pero que provienen de dis-
tintos grupos demográficos, suelen tener distintas proba-
bilidades de acierto al ítem. Por lo tanto, es necesario reco-
nocer la relevancia de las investigaciones sobre el DIF, ya
que pueden proporcionar mayor equidad a los procesos de
evaluación educativa una vez identificados y no utilizados
aquellos ítems que tengan algún tipo de DIF (Allalouf,
Hambleton & Siresi, 1999).

EFECTIVIDAD DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Las muchas investigaciones acerca de la efectividad
escolar aportan informaciones válidas sobre la influencia
que ejercen los centros educativos al rendimiento escolar
de los aprendices. En este ámbito cabe mencionar que las
profundas diferencias existentes entre las escuelas públicas
y particulares en Brasil en muchos de los factores destaca-
dos por Miles (1974), Sammons, Hillman y Mortimore
(1998), Tobias (1994), Nuthall y Alton-Lee (1995), tienen
su reflejo en algunos aspectos fácilmente perceptibles. Así,
por ejemplo, Barreto, Trompieri Filho y Andriola (1999)
afirman que las diferencias en el rendimiento académico de
los alumnos de estos dos tipos de escuelas pueden reper-
cutir en sus creencias personales en el éxito escolar.

Ya el estudio llevado a cabo por Andriola (1997 ab)
demostró que los alumnos de estos dos tipos de escuelas
tienen distintas expectativas sobre la universidad brasile-
ña y eso refleja, en cierto sentido, las creencias en el éxi-
to personal. Mientras el 70% de los alumnos de las escue-
las particulares creen que cursar una carrera universitaria
les garantizará obtener una profesión de calidad, apenas el
11% de los alumnos de escuelas públicas concuerdan con
dicha opinión. De forma análoga el 89% de los alumnos
de escuelas públicas cree que otras variables como el
esfuerzo personal, además de cursar una carrera universi-
taria, les permitirá obtener una profesión de calidad, mien-
tras apenas el 30% de estudiantes de escuelas particulares
comparten la misma opinión.

Con base en lo expuesto, se puede inferir que existen
distinciones, cualitativas y cuantitativas, en las experien-
cias sociales y educativas de los alumnos de las escuelas
particulares y públicas (Ramos, 1999; Nuthall, 1999). En
el caso brasileño, las diferencias en dichas experiencias
influyen a los estudiantes de escuelas públicas y particu-
lares, entre otras cosas, en las opciones de trabajo y sobre
el grado de aprendizaje en algunas asignaturas, tales
como lenguas y matemáticas (Andriola, 1995 c; 1997 ab;
1998, 1999). En este contexto, es casi inevitable que algu-
nos ítems presentes en los dos tests (de matemáticas y de
lengua portuguesa) reflejen dichas experiencias en sus
contenidos (Ercikan, 1998; Muñiz, 1997; Nuthall, 1999)
y, de ese modo, posibiliten la ventaja de un grupo de
alumno sobre el otro, es decir, determinen la presencia del
DIF.

En este ámbito, la investigación tuvo el objetivo de
averiguar el grado de eficacia de cuatro distintos métodos
mundialmente conocidos y utilizados en la detección del
funcionamiento diferencial del ítem (DIF): el método
estandarizado; el método de la comparación del paráme-
tro b de los ítems; el método del cálculo del área entre las
curvas características del ítem (CCIs) y el método de Man-
tel-Haenszel. Par tal, fue adoptado como criterio de la pre-
sencia de DIF en el ítem analizado que hubiera el 75% de
concordancia entre los cuatro métodos empleados en la
investigación. A continuación, adoptándose el tipo de
escuela de los alumnos egresos de la enseñanza media
(particular o pública) como variable definidora de los gru-
pos de referencia (GR, cuyo n = 17.763 aprendices oriun-
dos de escuelas particulares) y focal (GF, cuyo n = 4.441
aprendices oriundos de escuelas públicas)

RESULTADOS DEL ANÁLISIS DEL DIF EN EL
TEST DE PORTUGUÉS

En el Cuadro 1 son comparados los resultados obteni-
dos por los cuatro métodos utilizados en la detección del
DIF, en cuanto al índice de concordancia (I.C.) en el diag-
nóstico de la presencia de DIF en los ítems analizados.
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Con el criterio adoptado en la toma de decisiones sobre
la presencia de DIF en los ítems analizados (I.C. ≥ 75%),
los datos del Cuadro 1 fueron así interpretados:

• Ítems sin DIF: tan sólo el ítem 12 (5,5% del total) no
posee DIF, ya que el I.C. entre los cuatro métodos fue
de 75%;

• Ítems con DIF: los ítems 3, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14,
16, 17 y 18 (66,7% del total) pueden ser considerados
poseedores de DIF, ya que sus respectivos IC ≥ 75%,
siendo que los cuatro métodos han coincidido en un
100% en el diagnóstico de la presencia de DIF en los
ítems 3, 7, 10, 13, 14 y 16. En los ítems 4, 6, 8, 11 y
14 el DIF puede ser considerado severo (I.C. ≥ 67%
entre los métodos utilizados); en los ítems 17 y 18 el
DIF es moderado (I.C. ≥ 67% entre los métodos uti-
lizados); sin embargo, en los ítems 3, 7, 10, 13 y 16
no hubo concordancia entre los métodos en el diag-
nóstico de este aspecto (I.C. < 67% entre los métodos
utilizados). Respecto al DIF ser benigno o adverso al
GR, tan sólo en los ítems 3, 10 y 18 (25% del total de

ítems con DIF) hubo el 100% de concordancia entre
los métodos: en estos tres casos el DIF fue diagnos-
ticado como siendo benigno al GR; en los ítems 7, 8,
11, 13, 14, 16 y 17 (58,3% del total de ítems con DIF)
hubo el 67% de concordancia entre los métodos: en
estos casos el DIF fue diagnosticado como siendo
benigno al GR; en los ítems 4 y 6 (16,7% del total de
ítems con DIF) no hubo concordancia entre los méto-
dos en el diagnóstico de este aspecto;

• Casos dudosos: los demás ítems (1, 2, 5, 9 y 15), que
representan el 27,8% del total, obtuvieron I.C. =
50%, es decir, para la mitad de los métodos utilizados
estos ítems no poseen DIF, mientras en la otra mitad
se observa que sí, que poseen DIF. En estos caso es
aconsejable la revisión de dichos ítems por expertos
en el área y, mientras eso, que no sean utilizados en
pruebas destinadas a procesos de evaluación del
aprendizaje en lengua portuguesa.

Es importante destacar que el método estandarizado
fue el que más casos de DIF detectó: 18 ítems, es decir, el
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Cuadro 1. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el diagnóstico del DIF en los
18 ítems del Test de Portugués considerándose el tipo de escuela de los alumnos



total de ítems del Test de Portugués; el método Mantel-
Haenszel y el de la comparación del parámetro b detecta-
ron, cada uno de ellos, 13 casos de DIF, lo que correspon-
de a un 72,2% del total de ítems estudiados; el método del
cálculo del área entre las CCI’s detectó nueve casos de
DIF, lo que corresponde a un 50% del total de ítems estu-
diados.

RESULTADOS DEL ANÁLISIS DEL DIF EN EL
TEST DE MATEMÁTICAS

En el Cuadro 2 son comparados los resultados obteni-
dos por los cuatro métodos utilizados en la detección del
DIF, en cuanto al índice de concordancia (I.C.) en el diag-
nóstico de la presencia de DIF en los ítems analizados.
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Cuadro 2. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el diagnóstico del DIF en
los 15 ítems del Test de Matemáticas considerándose el tipo de escuela de los alumnos

Utilizándose el criterio ya mencionado (I.C. ? 75%)
para las interpretaciones de los datos del Cuadro 2, obtu-
vimos los siguientes resultados:

• Ítems con DIF: los ítems 2, 3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14
y 15 (el 73,3% del total de ítems) fueron considera-
dos como poseyendo DIF, ya que sus respectivos I.C.
≥ 75%, siendo que los cuatro métodos han coincidi-
do en un 100% en el diagnóstico de la presencia de
DIF en los ítems 2, 5, 10 y 15 (36,4% del total de
ítems con DIF). Los ítems 9 y 14 poseen DIF mode-

rado (IC ≥ 67% entre los tres métodos que lo detec-
taron), mientras los ítems 3, 5, 7, 8, 11, 12 y 15 pose-
en DIF severo (IC ≥ 67% entre los tres métodos que
lo detectaron). En los ítems 2 y 10 no hubo concor-
dancia entre los métodos en el diagnóstico de este
aspecto (IC = 50%). Ahora bien, los ítems 2, 5, 7, 10,
11, 12, 14 y 15 (72,7% del total de ítems con DIF)
poseen DIF benigno al GR, ya que el I.C. ≥ 67% entre
los métodos usados en el diagnostico de este aspecto
(comparación del parámetro b, estandarizado y Man-



tel-Haenszel), mientras en los ítems 3, 8 y 9 (27,3%
del total de ítems con DIF) no hubo concordancia
entre los métodos en el diagnóstico de este aspecto
(IC < 67%);

• Casos dudosos: los restantes ítems (1, 4, 6 y 13), que
representan el 26,7% del total, obtuvieron I.C. = 50%,
es decir, para la mitad de los métodos utilizados estos
ítems no poseen DIF, mientras para la otra mitad pose-
en DIF. En estos casos, es muy aconsejable que sufran
revisiones por expertos en el área y, mientras eso, no
sean utilizados en pruebas destinadas a procesos de
evaluación del aprendizaje en matemáticas.

Es interesante resaltar que el Método Estandarizado
fue el que más casos de DIF detectó: los 15 ítems del Test
de Matemáticas fueron diagnosticados como poseyendo
DIF severo y benigno al GR. En segundo lugar vino el
Método Mantel-Haenszel con 12 casos de DIF diagnosti-
cados como moderados, lo que corresponde al 80% del
total de ítems estudiados. El Método de la Comparación
del Parámetro b detectó la presencia de DIF en 10 ítems,
lo que corresponde al 66,6% del total de ítems estudiados.
Finalmente, el Método del Cálculo del Área entre las
CCI’s detectó ocho casos de DIF, lo que corresponde al
53,3% del total de ítems estudiados.

CONCLUSIONES

Haremos hincapié en la relevancia del estudio para la
comprensión de las potencialidades y limitaciones de los
métodos empleados. Los mayores problemas de los actua-
les métodos son: (i) la utilización de un criterio interno al
test, es decir, la puntuación total o la estimativa aptitudi-
nal (q), (ii) el cálculo de una medida global para el DIF y
(iii) la dificultad que conlleva el respetar el supuesto de la
unidimensionalidad de los ítems.

El utilizar uno u otro método implica el tener de ante-
mano alguna información sobre la Curva Característica
del Ítem (CCI), por lo que la representación gráfica de
dichas curvas constituye una actividad esencial. Si el
investigador desea potenciar la eficacia de los métodos en
la detección del DIF deberá adaptarlos a las principales
características de las CCI’s estudiadas. Así, por ejemplo,
en el caso de CCI’s separadas por un área de pequeña
dimensión, los métodos Mantel-Haenszel, Estandarizado
y Cálculo de Área entre las CCI’s son los más eficaces
para el estudio del DIF; para CCI’s que estén separadas
por un área de gran dimensión, los métodos de Mantel-
Haenszel, Estandarizado, Cálculo del Área entre las
CCI’s y Comparación del Parámetro b son todos ellos
muy eficaces; si las CCI’s no se cruzan æ DIF uniforme æ
los métodos Estandarizado y Mantel-Haenszel son los
más aconsejables; si las CCI’s se cruzan æ DIF no unifor-
me æ los cuatro métodos (Mantel-Haenszel, Estandariza-
do, Cálculo del Área entre las CCI’s y Comparación del
Parámetro b) pierden eficacia. A esta situación podemos
aplicar la frase de Anaxágoras: “si me engañas una vez,
tuya es la culpa. Si me engañas dos, la culpa es mía”.

En este ámbito, desarrollamos la idea de ajuste del
método a las CCI’s, que expresa la importancia en aco-

modar o adaptar los procedimientos estadísticos æ los
métodos empleados en la detección del DIF æ a las pecu-
liaridades de las CCI’s, con el objetivo de aumentar su efi-
cacia. Esta es una tesis factible que deberá ser testada
empíricamente, es decir, sometida a la eliminación crítica
de los errores para que pueda convertirse en un procedi-
miento verosímil, como plantearía Karl Popper.

En este ámbito, creemos que los estudios para detectar
el DIF æ mezclando procedimientos cualitativos y cuanti-
tativos æ deben ser efectuados inmediatamente después de
la elaboración de los ítems que compondrán dichos instru-
mentos de medida, es decir, la detección del DIF constitu-
ye, a nuestro juicio, el último peldaño de todo y cualquier
proceso que tenga como objetivo la utilización de ítems en
procesos de evaluación. Si logramos que los responsables
por la evaluación educativa vean la extremada importancia
de detectar el DIF antes de utilizar los ítems en tests de ren-
dimiento, habremos dado un gran paso para alcanzar la
deseable equidad en la medida del aprendizaje.

Finalmente, es interesante resaltar que en el actual
estadio de desarrollo del área hay algunos indicadores de
cómo se puede incrementar la probabilidad de ocurrencia
de DIF a partir de variables extrínsecas a los aprendices
(por ejemplo: el uso de términos muy peculiares a deter-
minados grupos; distractores con sentencias muy largas o
muy cortas; etc). Desafortunadamente no es posible, aún,
realizar predicciones válidas sobre cuando el DIF ocurri-
rá, ya que algunas características intrínsecas a los apren-
dices (por ejemplo: el género y el background educativo)
también juegan un papel muy importante en el incremen-
to del DIF. En suma, podemos identificar algunas varia-
bles asociadas a la presencia del DIF, pero no tenemos la
suficiente seguridad de que ejerciendo control sobre ellas
conseguiremos elaborar ítems totalmente libres de DIF. A
ese respecto, Bond (1993) hace una irónica analogía entre
el actual estadio de desarrollo del área que investiga el DIF
y el Psicoanálisis. Según él, el Psicoanálisis puede expli-
car todo, pero no puede predecir nada; lo mismo ocurre,
actualmente, con el estudio del DIF.

BIBLIOGRAFÍA

Allalouf, A., Hambleton, R. K. & Siresi, S. G. (1999).
Identifying the causes of DIF in translated verbal
items. Journal of Educational Measurement, 36 (3),
185-198.

Andriola, W. B. (1995). Avaliação do raciocínio numérico
em estudantes do 2º grau. Educação em Debate, 29/32,
95-99.

Andriola, W. B. (1997 a). Avaliação do raciocínio verbal
em estudantes do 2º grau. Estudos de Psicologia , 2 (2),
277-285.

Andriola, W. B. (1997 b). Expectativas de estudantes do 2º
grau sobre a Universidade. Educação em Debate, 33,
39-45.

Andriola, W. B. (1998). Inteligência, aprendizagem e ren-
dimento escolar segundo a Teoria Triárquica da Inteli-
gencia (TTI). Educação em Debate, 35, 75-80.

1008



Andriola, W. B. (1999). Avaliação do raciocínio abstrato
em estudantes do ensino médio. Estudos de Psicolo-
gía, 4 (1), 23-37.

Andriola, W. B. (2001 a). Avaliação dos Programas Esta-
duais de Qualificação Profissional (PEQ’s): uma revi-
são conceitual do Modelo 3ER. Ensaio: Avaliação e
Políticas Públicas em Educação, 9 (30), 43-56.

Andriola, W. B. (2001 b). Factores caracterizadores de
centros educativos eficaces. Bordón: Revista de Peda-
gogía, 53 (2), 175-183.

Andriola, W. B. (2001 c). Descrição dos principais méto-
dos para detectar o funcionamento diferencial dos itens
(DIF). Psicologia: Reflexão e Crítica, 14 (3), 643-652.

Andriola, W. B. (2001 d). Determinación del funciona-
miento diferencial de los ítems (DIF) destinados a la
evaluación del razonamiento verbal a partir del tipo de
escuela. Bordón: Revista de Pedagogía, 53 (4), 473-
484.

Barreto, J. A. E., Trompieri Filho, N. & Andriola, W. B.
(1999). Desenvolvimento da estrutura cognitiva de alu-
nos da 4ª e 8ª séries. Educação em Debate, 37, 101-113.

Bond, L. (1993). Comments on the O’Neill & McPeek
paper (pp. 277-279). In P. W. Holland & H. Wainer
(Eds.), Differential Item Functioning. New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates.

Ercikan, K. (1998). Translation effects in international
assessments. International Journal of Educational
Research, 29, 543-553.

Harvey, L. & Green, D. (1993). Defining quality. Assess-
ment & Evaluation in Higher Education, 18 (1), 9-34.

Martínez Arias, R. (1997). Psicometría. Teoría de los Tests
Psicológicos y Educativos. Madrid: Ediciones Síntesis.

Miles, M. B. (1974). Las diez características del centro
docente “sano”. La Educación Hoy, 5, 197-198.

Muñiz, J. (1997). Introducción a la Teoría de Respuesta a
los Ítems. Madrid: Ediciones Pirámide S. A.

Nuthall, G. (1999). Relating learning to individual diffe-
rences in ability. Journal of Educational Research, 31
(3), 212-255.

Nuthall, G. & Alton-Lee, A. G. (1995). Assessing classro-
om learning: how students use their knowledge and
experience to answer achievement test questions in
science and social studies. American Educational
Research Journal, 32, 185-223.

Nuthall, D. L., Goldstein, H., Prosser, R. & Rasbash, J.
(1989). Differential scholl efectiveness. International
Journal of Educational Research, 13 (7), 769-776.

Orden Hoz, A. (1992). Calidad y evaluación de la ense-
ñanza universitaria. Resumenes del Congreso Interna-
cional de Universidades. Madrid, julio, 531-539.

Ramos, E. A. (1999). Aprendizagem humana. Cadernos
de Educação, 23, 37-49.

Sammons, P., Hillman, J. & Mortimore, P. (1998). Carac-
terísticas Clave de las Escuelas Efectivas. México:
Secretaria de Educación Pública.

Scheerens, J. & Creemers, B. P. M. (1989). Conceptuali-
zing School efectiveness. International Journal of
Educational Research, 13 (7), 691-706.

Schmidt, W. H. (1983). Content biases in achievement
tests. Journal of Educational Measurement, 20 (2),
165-178.

Tobias, S. (1994). Interest, prior knowledge and learning.
Review of Educational Research, 64 (1), 37-54.

1009



OPINIÓN HACIA LA ESTADÍSTICA, DEDICACIÓN
DEL ALUMNADO Y LABOR DEL PROFESORADO EN
LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS DE ESTADÍSTICA

Clemente Rodríguez Sabiote, José Gutiérrez Pérez, Teresa Pozo Llorente
Universidad de Granada

1. INTRODUCCIÓN

En el proceso de enseñaza-aprendizaje de las mate-
rias metodológicas que se imparten en las titulaciones
relacionadas con las Ciencias Sociales, en general, y con
la Educación en particular, juega un papel relevante la
enseñanza de la Estadística. La experiencia que vamos a
presentar en este trabajo queda incardinada en tales
coordenadas y se refiere a la asignatura de Bases Meto-
dológicas de la Investigación Educativa que se imparte
en la Licenciatura de Pedagogía de la Universidad de
Granada. 

En dicha asignatura llevamos un tiempo desarrollando
una modalidad organizativa de la materia en la que se des-
arrollan actividades de aplicación de los conocimientos a
situaciones concretas que promueva el cambio de actitu-
des hacia la estadística y favorezca la adquisición de habi-
lidades tecnológicas y destrezas procedimentales relacio-
nadas con la competencia estadística aplicada a las
Ciencias de la Educación a través de la resolución de ejer-
cicios y problemas (problem solving), bien en formato
manual de lápiz y papel (sin ayuda de software estadísti-
co), bien en formato computarizado (con ayuda de soft-
ware estadístico). 

Los ejercicios y problemas son situaciones reales de
investigación educativa en las que se solicita a los estu-
diantes que resuelvan tareas autoguiadas, apliquen algo-
ritmos, resuelvan ecuaciones por etapas y ejerciten ruti-
nas; y afronten decisiones que les exijan la puesta en
práctica de procedimientos de transformación de la
información disponible y la interpretación de los resul-
tados. 

2. MÉTODO

2.1. Objetivo de estudio

El interés de la experiencia ha consistido en determi-
nar la pericia resolutoria de los problemas planteados
medida a través del grado de éxito conseguido por los
estudiantes (calificación final) y constatar la relación que
dicha calificación posee con un conjunto de variables
relacionadas tales como: opinión previa hacia la estadís-
tica; dedicación temporal a esta parte de la asignatura, así
como las explicaciones del profesor, la valoración de los
materiales y recursos didácticos empleados, o la inciden-
cia del trabajo cooperativo de los estudiantes; y todo ello
a partir de la construcción de un modelo de regresión line-
al múltiple.

2.2. Variables del estudio

En este trabajo se analiza la incidencia de una selec-
ción de algunas de estas variables. Una exploración más
detallada se está llevando a cabo en una segunda aplica-
ción de este trabajo desarrollada con una cohorte, en una
modalidad de estudio de réplica al que se le han incorpo-
rado algunas variables nuevas. Las variables consideradas
en este primer análisis exploratorio con la primera cohor-
te han sido las siguientes:

Variable criterio y/o dependiente

Pericia resolutoria de problemas de estadística aplica-
dos a la educación medida como calificación obtenida en
la prueba planteada.

Variables predictivas y/o independientes

a) Opinión previa hacia la estadística medida median-
te escala estimativa.
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b) Dedicación al entendimiento, desarrollo y resolu-
ción de los problemas planteados medida mediante
escala estimativa.

c) Explicaciones del profesor para la comprensión,
desarrollo y resolución de los problemas planteados
medida también, como en el caso de las dos anterio-
res, mediante escala estimativa.

2.3. Muestra objeto de estudio

La muestra objeto de análisis del presente estudio está
conformada por 87 alumnas/os de la Licenciatura de Peda-
gogía de la Universidad de Granada; todo aquel alumnado
que se presentó voluntariamente a la primera prueba no
oficial, cuyo fin es la eliminación de materia, desarrollada
en febrero de 2006 y que comprendía los contenidos prác-
ticos abordados en el primer cuatrimestre de la asignatura.
El número total de alumnas/os matriculadas/os de turno de
mañana ascendió el pasado curso académico a 111, razón

por la cual podemos estimar que participaron en la expe-
riencia casi un 80% del alumnado matriculado.

2.4. Instrumentos de recogida de información

Como instrumento de recogida de datos se utilizó una
prueba elaborada ad hoc consistente en la resolución de
problemas a partir de un protocolo de 8 situaciones pro-
blemáticas sobre diferentes contenidos estadísticos, a
saber: frecuencias y porcentajes, representaciones gráfi-
cas, medidas de tendencia central, medidas de dispersión,
estadísticos de posición, asimetría, puntuaciones transfor-
madas “z”, así como correlación lineal bivariada. Además
el instrumento estaba encabezado por cuestiones adicio-
nales donde se solicitaba al alumnado la valoración de tres
variables diferenciales: opinión previa hacia la estadística;
grado de dedicación a esta parte de la asignatura; la
influencia de las explicaciones del profesor.
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3. ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE DATOS

Para el análisis de los datos recogido en el estudio
hemos aplicado un análisis de regresión lineal múltiple
que hemos configurado con Etxeberria (1999) y Cea
D´Ancona (2002) en torno a diversas etapas:

3.1. Preámbulos al análisis de regresión múltiple que
incluiría

3.1.1. Análisis de correlaciones bivariables a partir de la
matriz de correlaciones (indagación exploratoria)

3.1.2. Comprobación de los principales supuestos bási-
cos previos para el análisis de regresión múltiple

3.2. Estimación de la ecuación de regresión

3.3. Evaluación del modelo resultante

3.1. Preámbulos al análisis de regresión múltiple 

3.1.1. Análisis de correlaciones bivariables a partir de la
matriz de correlaciones

Antes de acometer el procedimiento de análisis de la
regresión múltiple lineal hemos implementado las corre-
laciones existentes entre la variable criterio y las conside-
radas independientes. El objetivo de tal procedimiento es
doble. Por una parte sirve para verificar la intensidad de la
relación entre la variable criterio y las predictivas de cara
poder continuar o no con el procedimiento de análisis. Por
otra parte, sirve para establecer a partir de tal intensidad
correlacional una especie de ranking de mayor a menor
que sirva como criterio de orden para introducirlas en el
modelo de regresión que se va determinar.

Tabla 1. Matriz de correlaciones entre la variable criterio y las predictivas

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



A tenor de los resultados obtenidos podemos afirmar
que las correlaciones obtenidas entre la variable criterio
con el resto de predictivas ha sido en orden decreciente el
siguiente: Dedicación a la asignatura (r = .87) > Opinión
previa hacia la estadística (r aproximada .70) > Asistencia
a las clases de la asignatura (r aproximada 0.69) > papel

del profesor en el entendimiento, desarrollo y resolución
de problemas (r = .60). Así pues, ese ha sido el orden en
que han sido introducidas en el modelo de regresión line-
al múltiple implementado mediante el programa estadísti-
co SPSS v. 14.0. Por tanto, las características del modelo
calculado son las siguientes:
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3.1.2. Comprobación de los principales supuestos bási-
cos previos para el análisis de regresión múltiple

La correcta aplicación del análisis de regresión múlti-
ple exige el cumplimiento de una serie de supuestos pre-
vios que informan sobre su conveniencia o descarte. Con,
Hair y otros (1999); Cea D´Ancona (2002) o Etxeberría
(1999), entre otros, destacamos sobre todo: la normalidad
de las distribuciones de puntuaciones que conforman cada
una de las variables implicadas, así como la multicolinea-
lidad entre las mismas.

a) La normalidad

Gráfico 1. Histograma de residuos estandarizados de la variable criterio

Tabla 2. Índices de asimetría de las variables predictivas contempladas



Como puede apreciarse para la variable criterio el his-
tograma de residuos estandarizados con curva normal
denota una normalidad bastante evidente en la que, ade-
más, de la forma acampanada simétrica de la curva encon-
tramos valores de distribución con media prácticamente 0
y desviación típica muy próxima a 1 N(0,1). Sin embargo,
para las variables predictivas la asimetría resultante es,
fundamentalmente, negativa con predominio de valores en
la parte derecha de las distribuciones. En el caso de la opi-
nión hacia la estadística y la dedicación a la asignatura por
encontrarse dentro del intervalo ±.5 (Gil, Rodríguez y
García, 1995) podrían considerarse casi normales. En
cuanto al papel del profesor es claramente asimétrica
negativa. En todo caso, como argumenta Cea D´Ancona
(2002) ligeras violaciones de este supuesto no implican un
menoscabo importante a los resultados finalmente obteni-
dos.

b) La multicolinealidad

Se entiende por multicolinealidad aquella situación en
la que dos o más variables predictivas del modelo alcan-
zan correlaciones bivariadas elevadas entre sí lo que pue-
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de repercutir negativamente en los resultados que se
obtengan del mismo. Para denotar el grado de multicoli-
nealidad de las variables predictivas contempladas se uti-
lizan varias pruebas de diagnóstico, entre las que destacan,
el índice de Tolerancia (IT), así como su recíproco o inver-
so Factor de Inflación de la Varianza (FIV). Para una expli-
cación clara, concisa y fundamentada de ambos pueden
consultarse las obras en español de Etxeberria (1999) y
Cea D´Ancona (2002). Para nuestro trabajo, por tanto,
sólo destacamos las etiquetas interpretativas para ambos.
De esta forma, con Etxeberria (1999), Hair y otros (1999)
y Cea D´Ancona (2002), podemos afirmar que valores cer-
canos a la unidad en el caso del IT denotan ausencia casi
total de multicolinealidad, razón por lo que valores cerca-
nos a 0 indicaran todo lo contrario. Índices de Tolerancia
(IT) < .2 empiezan a ser preocupantes y < .1 inaceptables.
Por su parte, el FIV será mejor cuanto más se acerque a 1,
de tal forma que valores >5 se consideran preocupantes y
>10 intolerables. A continuación explicitamos los resulta-
dos obtenidos sólo por las dos variables que han sido con-
sideradas en el modelo de regresión y que con posteriori-
dad apreciaremos con mayor detalle.

Tabla 3. Pruebas de colinealidad de las variables predictivas incluidas en la ecuación de regresión

A la luz de los resultados obtenidos podemos afirmar
que las variables incluidas en el modelo no adolecen de
multicolinealidad, razón por la que resultan adecuadas para
los objetivos predictivos para las que han sido consideradas.

3.2. Estimación de la ecuación de regresión

Tabla 4. Proceso de introducción de las variables predictivas en el modelo de regresión 

Variables introducidas/eliminadas(a)

a Variable dependiente: calificación final

En esta primera tabla (tabla 4), podemos apreciar las
variables que han sido incluidas en el modelo y, además el
orden de inclusión de las mismas. En este sentido, se han

Tabla 5. Resumen del modelo 

contemplado dos (dedicación a la asignatura y opinión
hacia la estadística) y eliminado una (explicaciones del
profesor).

Resumen del modelo (c)

a Variables predictoras: (Constante), dedicación asignatura
b Variables predictoras: (Constante), dedicación asignatura, opinión esta-

dística
c Variable dependiente: calificación final



En esta segunda tabla (tabla 5) se explicitan los coefi-
cientes de correlación múltiple, de determinación y deter-
minación corregida, así como los errores típicos de esti-
mación logrados en el modelo inicial y el definitivo. Así
pues, podemos afirmar que se ha alcanzado un coeficien-

te de correlación múltiple de ,89 y de determinación de
,79, lo que es tanto como decir que la varianza de la varia-
ble calificación es explicada en un 78,7% por las variables
dedicación y opinión conjuntamente. 
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Tabla 6. Componentes de la ecuación de regresión y estadísticos complementarios

a Variable dependiente: calificación final

Como puede apreciarse después de inferirse un primer
modelo en el que sólo estaba la variable dedicación a la
asignatura se ha propuesto un segundo y definitivo en el
que se ha incluido también a la variable opinión hacia la
estadística. Por tanto, la ecuación de regresión calculada
tendría esta notación estadística:

Y= α + β1x1+ β2x2 + e

Y = -,085 + 1,41dedic.asig. +,46op.estad. + e

Otro aspecto importante del modelo inferido es verifi-
car como cada una de las variables predictivas incluidas en
el mismo han resultado, por separado, estadísticamente
significativas (p ≤ 0.05 mediante pruebas t). Dicho aspecto
ha quedado refrendado en la tabla 6 y es un indicador más
de la bondad del modelo inferido.

3.3. Evaluación del modelo

Para la evaluación del modelo se pueden tomar en con-
sideración distintos criterios. Con Etxeberria (1999) y Cea
D´Ancona (2002) destacamos entre los fundamentales: el
coeficiente de determinación (R2), gráficos sobre el ajuste a
la recta de regresión, así como la significatividad del mode-
lo medida a través del análisis de la varianza (ANOVA).

Del coeficiente de determinación corregido hemos
comentado ya que asciende a ,78, lo que equivale a afirmar
que un porcentaje importante de la S2 de la variable criterio
(calificación), un 78%, es explicada por las variables pre-
dictivas incluidas, finalmente, en el modelo (dedicación a
esa parte de la asignatura y opinión hacia la estadística).

En cuanto a los gráficos sobre el ajuste del modelo pro-
ponemos el siguiente:

En el mismo puede apreciarse un ajuste más o menos
moderado entre los valores reales y pronosticados por el
modelo debido a que los pares de valores se sitúan en
mayor o menor medida entorno a la línea imaginaria con-
formada por la recta de regresión.

Finalmente, se trata de comprobar si el efecto conjunto
de las dos variables predictivas que han demostrado ser rele-
vantes en la predicción de la variable criterio en el modelo
2 (modelo definitivo) difiere estadísticamente de cero o no.
Para ello se ha implementado el siguiente ANOVA:



Efectivamente, se ha alcanzado una razón F importan-
te asociada a una p = ,000. Este dato nos informa de que
el modelo de regresión inferido adquiere significatividad
estadística y resulta, por tanto, relevante para los objetivos
predictivos para los que ha sido desarrollado.

4. CONCLUSIONES

El análisis exploratorio de los modelos de regresión
resultantes de este trabajo a partir de los análisis de una
primera cohorte de estudiantes de primero de Pedagogía,
pone de manifiesto lo siguiente:

- Las correlaciones obtenidas entre la variable criterio
pericia resolutoria de problemas de estadística apli-
cada a la educación, respecto al resto de variables pre-
dictivas ha sido, en orden decreciente el siguiente:
Dedicación temporal a la asignatura (r = .87) > Opi-
nión previa hacia la estadística (r aproximada .70) >
Asistencia a las clases de la asignatura (r aproximada
0.69) > papel del profesor en el entendimiento, des-
arrollo y resolución de problemas (r = .60).

- El modelo de regresión estimado es factible debido al
cumplimiento de la distribución de datos de los
supuestos de normalidad y multicolinealidad.

- a ecuación de regresión resultante tras los análisis de
los datos de esta primera cohorte de estudiantes deter-
mina modelo de predicción que integra dos variables

significativas que inciden de manera determinante en
el éxito académico, cuales son la dedicación a la asig-
natura y la opinión previa sobre la estadística. El por-
centaje de varianza explicado por estas dos variables
es del 78,7 %.

- Quedan fuera del modelo en este primer análisis otras
variables como las explicaciones del profesor y la valora-
ción de la calidad de los materiales didácticos empleados
como apoyo al aprendizaje.

- Un análisis de réplica más complejo se llevará a cabo
con una segunda cohorte de estudiantes a fin de reafirmar
la incidencia de otras variables determinantes del rendi-
miento en relación a estas dos anteriores.
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a Variables predictoras: (Constante), dedicación asignatura
b Variables predictoras: (Constante), dedicación asignatura y opinión estadística
c Variable dependiente: calificación final
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CUESTIONARIO DE ABANDONO DE ESTUDIOS
UNIVERSITARIOS (CADEU): CARACTERÍSTICAS

Y ESTRUCTURA
Cabrera Pérez, L. Álvarez Pérez, P. Bethencourt Benítez, J.T; y González Afonso. M.

Universidad de La Laguna 

1. INTRODUCCIÓN

El abandono de los estudios universitarios se ha con-
vertido en los últimos años en una cuestión muy preocu-
pante para el conjunto de las universidades del Estado
Español. Un informe de la Conferencia de Rectores de
Universidades Españolas (CRUE) (Hernández Armende-
ros, 2004) desvela porcentajes de abandono de hasta un
42% en algunas titulaciones. La media de las estadísticas
oficiales y los informes de investigación se sitúa alrede-
dor de un 26% (De Miguel y Arias, 1999; Rodríguez
Marín, 2004; González y col. 2005; etc). Esta cifra inclu-
ye a las personas que abandonan la titulación, sin tener
en cuenta el porcentaje que inicia otros estudios en otra
carrera u otra universidad, que suele situarse alrededor
de un 60% de los abandonos, aproximadamente (Coro-
minas, 2001; Cabrera y Col., 2006). A pesar de que los
abandonos totales se reducen considerablemente (10%),
seguimos hablando de cifras alarmantes que nos hablan
de importantes repercusiones sociales, institucionales y
personales, a las que urge dar respuesta. Por otro lado,
fracasar en una titulación acumula experiencias de fraca-
so fácilmente palpables posteriormente. Consideramos
que una institución pública no puede permitirse un derro-
che económico tan importante, provocado no sólo por el
alumnado que ingresa en la universidad y la abandonan
sin titulación, sino también por el alumnado que cambia
de carrera y el que prolonga; en la actualidad un gran
número de titulaciones requiere el doble de años de los
prescritos para ser finalizada. 

Nuestro grupo de investigación, a partir de los resulta-
dos obtenidos en un amplio periodo de estudio del fenó-
meno, junto a otros hallazgos de ámbito internacional
(Kirton, 2000; Thomas, 2002; Landry, 2003; Last y Ful-

brook, 2003; Yip y Cheng, 2005; etc.) ha identificado las
siguientes causas de abandono: psicoeducativas, evoluti-
vas, familiares, económicas, institucionales y sociales.
Esta amplitud del fenómeno y sus repercusiones exige el
diseño de un instrumento de diagnóstico predictivo, que
permita detectar el riesgo de abandono de los estudios por
parte del alumnado universitario, y diseñar pautas de
actuación que ayuden a solventar esta disfuncionalidad del
sistema. Los cimientos de ese procedimiento lo puede
constituir el cuestionario de diagnóstico de causas del
abandono que presentamos a continuación.

2. MÉTODO

2.1. Descripción del Instrumento

Este instrumento es el Cuestionario de Abandono de
Estudios Universitarios (CADEU), y tiene por finalidad
identificar los constructos y variables relacionadas con la
decisión del alumnado de abandonar los estudios. En un
primer momento, y después de hacer una amplia revisión
teórica de la literatura sobre el tema identificamos los
siguientes constructos: rendimiento académico, conducta
vocacional, estrategias y herramientas de trabajo intelec-
tual, características psicoeducativas, características bio-
socio-económicas, características de la carrera, organiza-
ción de los estudios (características de la institución) y
características del profesorado.   

A partir de estos constructos identificados se constru-
yó la primera versión del CADEU. Para su diseño se utili-
zaron los procedimientos metodológicos propios de este
tipo de instrumentos. Hemos de indicar que tanto el estu-
dio piloto como la revisión de expertos fueron muy deter-
minantes en la definición de los ítems. Esta primera ver-
sión incluía dos partes: una primera de medición o
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valoración de presencia del rasgo (o constructo), y la
segunda que recogía valoraciones sobre su influencia. 

Después de su aplicación sucesiva a diferentes mues-
tras y su revisión, en la actualidad, el Cuestionario consta
de cuatro apartados de variables independientes: Estrate-
gias y actividades de estudio del alumnado; Característi-
cas psicológicas del alumnado; Características de la carre-
ra cursada; Características del profesorado. Además de
esos cuatro apartados de variables independientes, tam-
bién incluye un apartado sobre datos de identificación y
otro sobre datos académicos del alumnado. Se eliminaron
apartados referidos a variables de circunstancias de vida,
sociales y económicas por su escaso poder explicativo (ver
anexo).

2.2. Muestra

La primera forma del cuestionario se puso a prueba en
una muestra de 163 estudiantes, de las titulaciones de
Matemáticas, Trabajo Social y Pedagogía de la Universi-
dad de La Laguna, que iniciaron sus estudios en el curso
académico 1996/97. El 19’2% de los estudiantes eran
hombres y 79’8% mujeres. Este desequilibrio entre hom-
bres y mujeres representa las características de la pobla-
ción inicial, con un gran porcentaje de mujeres, sobre todo
en las titulaciones de Pedagogía y Trabajo Social, ocupa-
das por chicas en un 95%. La segunda forma se aplicó a
toda una cohorte de 558 estudiantes, que inició sus estu-
dios en el curso 1999/00 en la misma universidad (39 titu-
laciones), con una edad media de 26 años, de los cuales el
61’8% eran mujeres y el 38’2% hombres. El CADEU es
un instrumento para diagnosticar causas del abandono de
estudios universitarios, por lo que estaría destinado a estu-
diantes universitarios exclusivamente.

2.3. Tratamientos estadísticos

Para determinar la influencia de las variables incluidas
en las distintas dimensiones por las que estaba compuesto
el cuestionario, se realizó un análisis multivariado de la
varianza para comprobar la existencia o no de diferencias
significativas entre los estudiantes que terminan la titula-
ción y los que la abandonan. Cuando la función multiva-
riada resultó significativa, se realizó un análisis discrimi-
nante para valorar la presencia de variables redundantes y
así determinar el papel jugado por cada una de ellas en la
función discriminante, y valorar el potencial de sensibili-
dad y precisión de la combinación lineal para clasificar
adecuadamente a los sujetos a los grupos de pertenencia.
Posteriormente, se llevó a cabo un análisis de regresión
logística con el objetivo de modelar el riesgo de abandonar
los estudios a partir de saltos percentílicos en las variables
covariables del modelo logístico. Es decir las variables más
importantes (con mayor tamaño de efecto) en el Manova se
discretizan en cuatro niveles percentílicos (cuatro cuarti-
les) utilizando normalmente el último cuartil (> P75) como
categoría de referencia. La inclusión de este tipo de mode-
lo multiplicativo será de gran utilidad en la comprensión
del riego de abandono de los estudios a partir de saltos en
las variables independientes desde la categoría de referen-
cia al resto de los cuartiles (Q1, Q2 y Q3). 

La primera dimensión de “Actividades de estudio”,
formada por 17 items, presenta una consistencia interna
medida con el a de Crombach de 0.75. El análisis multi-
variado de la varianza produjo una lambda de Wilks de
0.58, con un tamaño del efecto global muy grande (η2=
0.413). Por lo que la proporción de varianza de la función
que es explicada por el grupo al que se pertenezca es
superior al 40%. La segunda dimensión, sobre “Caracte-
rísticas psicológicas”, presenta una consistencia interna
de 0.78, con una lambda de Wilks de 0.41 con un gran
tamaño del efecto (η2=0.58). La tercera dimensión, refe-
rida a las “Características de la carrera”, alcanzó una
consistencia interna de 0.7 (α=0.7). Aunque las diferen-
cias entre grupos son significativas (Λ=0.78), el poder
explicativo es bastante inferior a los grupos de variables
anteriores (η2=0.213). Finalmente, el último grupo de
variables que resultaron significativas en la explicación
del abandono de los estudio fue el de “Características del
profesorado”. La consistencia interna obtenida fue de
0.87, y el análisis multivariado de la varianza dio lugar a
una función significativa (Λ=0.76), pero como la ante-
rior, con un tamaño de efecto muy bajo (η2=0.213). El
grupo de variables referido a características socioeconó-
micas y vitales no ofreció ningún poder explicativo, por
lo que fue eliminado.

Estos análisis nos permitieron, a través de las diferen-
cias entre grupos, determinar el poder explicativo de los
constructos o dimensiones estudiadas, e identificar los ras-
gos propios del constructo abandono. Estos fueron los que
definitivamente se incluyeron en el cuestionario. 

3. RESULTADOS 

Presentamos en este apartado los resultados del análi-
sis factorial confirmatorio (ACF) de cada uno de los cons-
tructos relacionados con el abandono, y el peso factorial
de los ítems incluidos en cada uno de los factores corres-
pondientes a cada constructo. 

3.1. Estrategias y Actividades de Estudio

En la tabla 1 pueden observarse los tres factores que se
obtuvieron para el apartado de variables relativos a las
Estrategias y Actividades de Estudio. 

El factor 1 “Estilo Activo, Participativo y Continua-
do de Estudio” está conformado por los ítems que deno-
tan en el estudiantado universitario una actividad de estu-
dio y aprendizaje caracterizada por la constancia, el
compromiso, el esfuerzo prolongado y la participación
activa en el proceso formativo. En tal sentido, atendien-
do a su peso factorial tenemos, que los rasgos esenciales
de ese estilo activo de aprendizaje son: “Asistir a las tuto-
rías del profesorado”, “Plantear dudas al profesorado
durante sus explicaciones en clase”, “Llevar al día los
contenidos de las asignaturas”, “Realizar formación
complementaria”, “Asistir a clases”, “Tener en cuenta las
recomendaciones del profesorado al estudiar”, “Utilizar
para estudiar otros materiales complementarios a los
apuntes de clase”, “Consultar Internet para buscar infor-
mación”, y “Analizar causas de los resultados negativos
no esperados”.
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El factor 2 “Estrategias Profundas de Aprendizaje”
está formado por los ítems que señalan el uso en el proce-
so de estudio y aprendizaje, de un conjunto de estrategias
cognitivas de procesamiento de la información como son
“Subrayar en el texto las ideas más importantes”, “Reali-
zar anotaciones en el texto de estudio”, “Hacer esquemas
o resúmenes de los temas”, “Repasar los temas estudia-
dos”, “Realizar una lectura previa al comenzar a estudiar
un tema”, y “Utilizar otras técnicas de estudio (síntesis,
cuadros sinópticos, diagramas, fichas, etc).

El factor 3 “Estrategias Superficiales de Aprendi-
zaje” queda constituido tan solo por dos ítems que indican
el modo mecánico, memorístico, repetitivo y reproductivo
de abordar el proceso de estudio y aprendizaje en la edu-
cación universitaria, siendo esos ítems “Estudiar de
memoria sin comprender” y “Dejar de estudiar por no
comprender”.
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Tabla 1. Estrategias y Actividades de Estudio

3.2. Características Psicológicas

En la tabla 2 presentamos los dos factores obtenidos
para este apartado de variables. El factor 1 “Persistencia,
Satisfacción y Motivación” está conformado por los ítems
que denotan en el estudiantado universitario un perfil psi-
cológico caracterizado por el trabajo y esfuerzo perseve-
rante, la capacidad para el sacrificio presente en favor de
logros futuros, la habilidad para superar obstáculos y difi-
cultades, la capacidad de mantener claras las metas de lar-
go plazo y de mantener firme el rumbo o dirección de futu-
ro, de ser constante en el mantenimiento de los planes
establecidos, y, en definitiva, de encontrar satisfacción en
la formación universitaria realizada. Más concretamente,

atendiendo a su peso factorial tenemos, que los rasgos
esenciales de ese perfil psicológico son “Persistencia para
acabar la carrera a pesar de los obstáculos”, “Capacidad
para demorar las recompensas”, “Satisfacción con la
carrera cursada”, “Motivación hacia la carrera cursada” y
“Ajuste entre las capacidades del estudiante y las exigen-
cias de la carrera”.

El factor 2 “Conocimientos y Expectativas” está for-
mado por los dos ítems que señalan una adecuada repre-
sentación mental por parte del alumnado universitario de
la carrera que cursan, como son “Conocimientos previos
sobre los contenidos centrales de la carrera” y “Coinci-
dencia entre la idea previa sobre la carrera y la realidad”.



Tabla 2. Características Psicológicas del Alumnado 

3.3. Características de la carrera

Las variables relativas a las características de la carre-
ra se han agrupado en tres factores principales (ver tabla
3). El primer factor, que hemos denominado “Organiza-
ción y funcionamiento de la Titulación y del Centro”, está
compuesto por una serie de variables de tipo personal e
institucional que definen algunos elementos del contexto
en el que se lleva a cabo la formación universitaria. Des-
tacan sobre todo variables como “Información y Orienta-
ción recibida durante la carrera”, “Calidad de la relación
con los compañeros”, “Formación práctica recibida”,
“Organización y Funcionamiento de la carrera” y la “Dis-
ponibilidad de Servicios de apoyo al estudio”. Se observa
que los aspectos que tienen que ver con la información y
asesoramiento al alumnado, el funcionamiento de la titu-
lación o el tipo de relación que se establece entre el alum-
nado, son elementos importantes que se relacionan con el
abandono o permanencia de los estudios.

El segundo factor, que hemos llamado “Coherencia y
utilidad de los estudios”, integra distintas variables que se
refieren a la propuesta curricular de la titulación. Cabe
resaltar la “Coherencia de los contenidos de la carrera”, la

“Utilidad de los contenidos para el desempeño profesio-
nal” y las “Exigencias de la carrera”. Por tanto, la manera
en que esté organizado el plan de estudios, la utilidad que
tengan los contenidos que se impartan para el desarrollo
profesional y el grado de exigencia que se establece en la
titulación, son aspectos que tienen un peso importante en
las posibilidades de éxito o fracaso de un estudiante uni-
versitario.

El tercer factor, al que llamamos “Salidas laborares de
la carrera” contiene algunas variables que tienen que ver
con las expectativas del alumnado hacia el desarrollo pro-
fesional futuro. En este factor sobresalen dos variables:
“Masificación en el aula de las clases teóricas” y “Salidas
laborales de la carrera”. La masificación de las aulas pue-
de ser un indicador de excesiva competencia, que puede
influir en las posibilidades futuras de desarrollo profesio-
nal. Asimismo, la situación que presente el mercado labo-
ral en relación a una titulación puede influir en la manera
en la que el alumnado enfrenta los estudios. Se podría
entender, por tanto, que una percepción negativa de estos
elementos influiría positivamente en las posibilidades de
abandonar los estudios.
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3.4. Características del profesorado

En cuanto a las variables del aparatado de característi-
cas del profesorado, se han organizado en torno a dos fac-
tores fundamentales (ver tabla 4). El primero, denomina-
do “Competencia personal del profesorado”, recoge
aquellas variables referidas al trato y relación del profeso-
rado con el alumnado. A destacar variables como el “Diá-
logo con el alumnado sobre la marcha de las clases”,
“Motivar al alumnado por la asignatura”, “Tener en cuen-
ta las opiniones del alumnado”, “Utilizar diferentes for-
mas de trabajar en el aula el desarrollo de los temas”,
“Establecer relaciones entre los contenidos y la práctica
profesional”. Por tanto, el trato relacional que el profeso-
rado establece con su alumnado durante el desarrollo de la
enseñanza tiene gran importancia en el éxito de los estu-
diantes. Por el contrario, se puede pensar que conductas

poco cordiales por parte del profesorado producen insatis-
facción en el alumnado, conduciéndoles al abandono de
los estudios. 

El segundo factor, denominado “Competencia técni-
ca” engloba las variables que tienen que ver con el des-
empeño profesional del docente universitario. Destacan
algunas variables como “Preparación de las clases”,
“Cumplía el horario de clase”, “Dominio del contenido”,
“Cumplía el horario de tutoría”. Por tanto, las competen-
cias profesionales y técnicas del profesorado constituyen
un factor bastante relevante en el abandono de los estudios
universitarios. El profesorado que se prepara adecuada-
mente las clases, que domina los contenidos de las mate-
rias y que cumple con el horario académico contribuye al
éxito de los estudios del alumnado.
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4. CONCLUSIONES

Los análisis realizados, alrededor del conjunto de
variables que se han ido identificando asociadas al aban-
dono de los estudios universitarios, nos indican que las
características del sujeto influyen más que las caracterís-
ticas del contexto. El conjunto de variables o constructos
que han mostrado tener un poder explicativo del abando-
no han sido, según el grado de influencia: características
psicológicas; estrategias y actividades de estudio; caracte-
rísticas del profesorado; y características de la titulación.

Estos datos nos han permitido mejorar la estructura del
cuestionario de abandono diseñado (CADEU). En estos
momentos, a partir del CADEU, trabajamos en la cons-
trucción de un instrumento de diagnóstico predictivo del
abandono, con aplicabilidad para el alumnado de nuevo
ingreso en la universidad y para todo el alumnado de edu-
cación secundaria. La versión actual tiene la utilidad de
valorar cualitativamente a aquellos estudiantes con ten-
dencia a abandonar los estudios, y actuar para evitar la
decisión, ya que nos permite identificar la presencia de

rasgos o características determinantes del abandono ya
constatados estadísticamente. 
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ANEXO

Cuestionario de abandono de estudios universitarios (CADEU)

A. Datos de identificación

1. Apellidos y Nombre

2. Titulación

B. Datos académicos

3. ¿La titulación que cursas era la carrera que querías hacer?

• Sí o1 • No o2

4.¿En qué medida tenías claro lo que querías conseguir con la carrera?

• o1 Nada • o2 Poco • o3 Bastante • o4 Mucho

5. ¿Tus calificaciones medias durante la carrera han sido de...?

• o1 Suspenso • o2 Aprobado • o3 Notable • o4 Sobresaliente

6. ¿Cuándo estudias?

• o1 Durante todo el curso • o2 En época de exámenes • o3 Días antes del examen • o4 Otros_______

7. En general, ¿cuánto tiempo consideras que dedicabas al estudio durante tu estancia en la carrera?

• o1 Ninguno • o2 Poco • o3 Bastante • o4 Mucho
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INTRODUCCIÓN

Cada vez es más general la impresión que se tiene en
el cuerpo docente sobre el exceso de responsabilidades
que le son asignadas desde los distintos sectores sociales.
Este aumento de funciones provoca en los profesores dis-
tintas situaciones que determinan comportamientos en su
labor diaria en el aula.

En los inicios del siglo XXI, “el rol del profesor en la
sociedad actual es retador, pero a la vez estresante“ (Sala-
nova, Llorens  y García-Renedo, 2003). Los claustros de
profesores no son ajenos al progreso ni a las cambiantes
dinámicas sociales, y son conscientes de los retos pro-
puestos a la Educación en los próximos años.

Muchas de las acciones que deben emprender los
docentes tienen que ser en equipo. Un mal clima en los
centros, frenaría las posibles acciones conjuntas del pro-
fesorado, el claustro tendría muchas dificultades para lle-
var a cabo programas y medidas de innovación educativa,
se potenciaría el aulismo (Rué, 2001) y se llegaría a una
atomización de la enseñanza, que en ningún caso podría
proporcionar a los alumnos los instrumentos de formación
necesarios para un desarrollo social acorde con las deman-
das de su futuro personal y profesional.

La falta de posibilidad para avanzar en medidas de
actuación conjunta del profesorado de un centro, ahonda-
ría en el malestar docente (Esteve, Franco y Vera, 1995),
que es un problema, que una vez que aparece puede malo-
grar la acción de los docentes, y contagiarse hacia otros
compañeros del claustro.

Uno de los caminos para conseguir que la Educación en
los Centros, y por tanto el clima del profesorado, se oriente
positivamente hacia las necesidades de alumnos, familias y

otros sectores sociales, es avanzar en la consolidación de los
procesos de trabajo en equipo del profesorado y generar un
clima propiciador de convivencia para “conseguir una
mejora de las relaciones entre las personas que conviven en
un centro educativo” (Del Rincón, 2002).

Alcanzar un clima social positivo entre el profesorado
puede ser un fin en sí mismo, ya que la satisfacción del
profesorado está relacionada con la vida docente del cen-
tro (Gómez, Matamala y Alcocer, 2002). Las posturas
individualistas no son las más adecuadas para afrontar los
problemas de los docentes, “a partir de la práctica coti-
diana, hay pequeñas formas de desarrollar la coopera-
ción, la colaboración, la coordinación, que van rompien-
do los planteamientos individualistas” (Santos, 1997).

Ante la importancia que se da al clima del profesora-
do, tanto en la revisión teórica y desde el punto de vista
práctico, hay que destacar la escasez de instrumentos de
medida que proporcionan datos relevantes para un estudio
de campo sobre las relaciones del profesorado con los
aspectos más importantes de su labor educativa.

Esta comunicación pretende aportar un instrumento
práctico para el estudio de una serie de indicadores de cli-
ma social entre profesores, teniendo muy en cuenta el des-
arrollo de los docentes en su labor educativa diaria dentro
de los centros.

Con este objetivo se inició un trabajo que ha tenido un
proceso de algo más de dos años de trabajo, en el que se
ha pretendido ofrecer un cuestionario a las importantes
aportaciones teóricas sobre el clima social de los docen-
tes. Por tanto, la finalidad de nuestra investigación radica
en elaborar un instrumento que mida el clima de los
docentes en los centros educativos. 
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Una vez comprobada la importancia del clima social de
los docentes, era necesario acudir a estudios teóricos, con
el fin de determinar cuáles eran los indicadores más rele-
vantes de los diferentes autores sobre el concepto del cli-
ma social y trabajo en equipo (tabla 1).

“Concretar la noción de clima en un grupo social
determinado no es fácil, ya que este parámetro se pue-
de configurar en función de numerosos factores” (Rué,
2001:49).

Una vez revisada la bibliografía se han abordado cua-
tro grandes áreas de la actividad profesional de los docen-
tes, desarrollando indicadores en cada una de esas áreas.

Con esta división se pretende acudir a la distinta parti-
cipación de los docentes en de diferentes ámbitos de su
labor como profesionales de la educación (gráfica 1).

En el contexto del centro educativo, los indicadores
han sido el clima relacional, la comunicación entre profe-
sionales, la implicación ante los problemas en los centros
educativos y las innovaciones en el centro. El objetivo era
detectar en el centro educativo cómo la comunicación
entre docentes genera un clima relacional, que afecta a la
relación de éstos con la implicación en los problemas del
centro y en la incorporación de posibles innovaciones en
el centro.
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Gráfica 1. Niveles que conforman la actividad docente

En el nivel grupo de trabajo, se pretenden captar las
expectativas del profesorado sobre el trabajo en grupo, su
participación en los equipos docentes, tanto en los proce-
sos llevados a cabo como en la satisfacción del docente a
nivel individual y como miembro del grupo.

En el nivel relativo al aula, se atiende a los alumnos y
a la labor del profesor en su relación de enseñanza-apren-
dizaje.

Con respecto a la Administración educativa, se quiere
valorar cuál es la relación con este organismo de gestión,
intentando captar la dimensión legislativa de la educación
con respecto al trabajo docente diario.

En la formación, se establecen dos ámbitos, la que se
produce fuera del centro, más teórica y abierta; y la gene-
rada dentro del centro, más localizada y que puede partir
de las acciones prácticas de los docentes dentro de su
entorno de trabajo.



Tabla 1. Indicadores según niveles y con referencia bibliográfica de autores

cos de la provincia de Cuenca, que actuaban de enlaces,
los cuales organizaron el reparto y recogida de los cues-
tionarios en los centros.

RESULTADOS

Los resultados preliminares obtenidos, indican que la
escala queda conformada por 28 items que se agrupan en
4 factores. Los factores son los siguientes: a) relación del
docente con su trabajo en el aula; b) relación del docente
con aspectos organizativos; c) clima docente y la relación
entre compañeros, y d) formación sobre técnicas de traba-
jo en grupo.

Además, presenta una adecuada homogeneidad y con-
sistencia interna (·= 0,89).

CONCLUSIÓN

El clima social es uno de los aspectos que requiere inves-
tigar en la escuela del siglo XXI. Con los grandes retos que
tiene el docente en la sociedad actual, quizá el instrumento
más importante y cercano con el que cuenta es, precisa-
mente, el trabajo en equipo, dentro de un clima social ade-
cuado en los centros. En la medida en que exista un clima
social propicio en la relación entre profesores, el colectivo
de profesores afrontará con mayores garantías de éxito los
problemas y situaciones que surgen en las aulas.

La escala ECDO-28 ofrece un abanico de situaciones
para analizar, seguramente todas las que configuran el cli-
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METODOLOGÍA

a) Proceso de elaboración de la  escala

A partir de los criterios descritos con anterioridad, la
versión original de la ECDO-28 quedó configurada por 35
ítems. Los participantes deben expresar el grado en el que
están de acuerdo siguiendo una escala tipo Likert, de cua-
tro alternativas de respuesta, en la que (1) es “NADA de
acuerdo”; (2) “POCO de acuerdo”; (3) “BASTANTE de
acuerdo”, y 4) “MUY de acuerdo”.

b) Descripción de la muestra

Los participantes del estudio son los docentes de cual-
quier nivel educativo previo a la Universidad, desde los
profesores de Educación Infantil a los de Bachillerato o
Ciclos Formativos.

En el estudio piloto realizado, 78 docentes de la pro-
vincia de Cuenca (N= 78), de centros públicos, de todos
los niveles educativos desde Educación Infantil y previos
a la Universidad, cumplimentaron los 35 ítems de la ver-
sión original de la ECDO-28. El resultado de este primer
análisis ofreció unos indicadores definitivos para elaborar
los ítems del cuestionario final, que ha quedado configu-
rado en 28 ítems.

b) Procedimiento

El procedimiento seguido ha sido contactando con
docentes que pertenecían a los claustros de centros públi-



ma docente de un centro educativo, que de alguna manera
se integran en los cuatro factores a los que pertenecen los
28 ítems.

El factor del “docente en el aula”, pretende extraer la
información que compete a la relación del profesor con el
alumno; es decir, de qué forma evoluciona la comunica-
ción docente-discente en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. También la forma en que el profesor acomete el tra-
bajo en equipo y favorece las relaciones interpersonales de
los alumnos y de éstos con el equipo docente.

Un factor que se configura en los centros con mayor
controversia es la relación del “docente con la organiza-
ción educativa”, ya que en todos los niveles a los que hace
referencia la ECDO-28, los profesores son muy críticos
con las formas de organización, tanto de funcionamiento
de los centros como de la forma en que la dirección de los
centros elabora los equipos de trabajo.

El tercer factor hace referencia al “clima docente”,
analiza la relación que se establece entre los profesionales
de la educación; es decir, si existe una comunicación
docente adecuada, se produce una transferencia del cono-
cimiento, así como un verdadero trabajo en equipo. 

Por último, “la formación del trabajo en grupo” pre-
tende analizar el nivel de conocimiento del trabajo en
equipo. Pero, para que el profesorado esté capacitado para
desarrollar su función en un equipo de trabajo, hay que
formarle, tanto interna como externamente al propio cen-
tro, sobre dichas técnicas de trabajo. Por tanto, incluir esta
dimensión es una opción obligada para saber en qué medi-
da afecta una mejora del trabajo en equipo con una mejo-
ra en el resto de dimensiones abordadas.

No obstante, aunque los análisis iniciales de la ECDO-
28 reúnen unos resultados satisfactorios, es necesario incre-
mentar el tamaño muestral del estudio. De esta forma, por
medio del análisis factorial exploratorio (AFE) y confirma-
torio (AFC), se comprobará si se replica la estructura facto-
rial, y se analizará su estabilidad. Además, habría que con-
trastar las puntuaciones obtenidas con otras variables para
obtener información sobre la validez convergente y discri-
minante. De esta forma, se obtendrían unos resultados más
precisos respecto de su validez y su fiabilidad. 
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KOMUNIKAZIOAN OINARRITUTAKO PROGRAMA
BATEN GAUZAKETAREN ANALISIA

Beronika Azpillaga Larrea
Euskal Herriko Unibertsitateko 

ONDORIOAK

Ondorioek, komunikazioan oinarritutako programekin
lan egiten duten irakasleentzako formakuntza pedagogi-
koan, hausnarketa jorratu nahi dute. Ikasleen partehartze-
ak komunikazioan oinarritzen diren metodologietan dau-
kan garrantzia, taldeen antolaketaren eragina partehartze
horretan, eskaeren egokitasuna partehartzeko moduan, eta
guzti honen atzean dagoen irakaslearen pentsamenduan
hain zuzen ere. 

Oinarri teorikoak giza komunikazioan eta konstrukti-
bismoan oinarritzen dira, ildo pedagogikoak ikasle irakas-
leen arteko elkarrekintza aktibo eta esanguratsuan koka-
tzen direlarik.

Ikerketa metodologia berriz, ildo kualitatibo deskriba-
tzailean ezarriko litzateke, bi kurtsoetan zehar 9 irakasle-
ei eginiko bideo grabaketen analisiek, aipatutako alda-
gaietan, osatzen bait dute.
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Aurkeztu nahi den lan honetan, bi urteetan zehar egindako bederatzi irakaslen lanaren analisi bat isla-
datzen da; analisi hau mardulagoa den beste ikerketa baten atal bat delarik. 

Bertan, gela barruan azaltzen diren desberdintasunak grafikoki ikusi ahal dira; hala nola, aztertutako
aldagaiak honako hauek dira: irakasleek antolatzen duten rol desberdinen banaketa, taldeen antolaketa, eta
egiten dituzten eskaeren zailatsuna .

Aldagai hauek, programa osatzen duten ariketa desberdinen zehar bistaratu daitezke eta modu honetara
bakoitzaren joera didaktikoaren irudia (kusi adibide gisa, eranskina 1); aldi berean, adierazten diren joera
hauek, izate teorikotik duten gerturaketa neurria aditzera ematen da. 

Hauek dira adibidez, aurkitutako emaitzen irudi batzuk

Komunikazioan esanguratsuenak diren ariketa tipoak honako hauek dira ordena honetan: dialogoa edo
elkarrizketa espontaneoa, drama edo antzezlana, ariketa konplementarioak, suplementarioak eta azkenik
antolaketa eta ariketa disziplinarioak.



LANBIDE EKINTZEN GAITASUNEN ANALISITIK
ORIENTAZIO PSIKOPEDAGOGIKO PRACTICUMA:

KALITATEA HELBURU
Del Frago, Rakel; Irazu, Garbiñe; López, Javier; Mujika, Amaia.

EHU/UPV. H.I.D.I.M.E./M.I.D.E.

1. SARRERA

Psikopedagogian Lizentziatuaren sorrera, eskoletan
ematen ari ziren ikasketa-desegokitasunei aurre egiteko
beharrizanei erantzun asmoz ematen da. Bere helburua,
ikasketa sistemak eta teknikak, irakaskuntza metodoak
eta ibilbide didaktikoak kontuan izanik, ikasle, guraso
zein irakasleak aholkatzeko gai izango den profesionala
trebatzea da. Giza eta Lege Zientzien esparruko titula-
zioa da, eta bigarren Ziklokoa besterik ez den titulazioen
multzoan sartzen da (EHU). Mota honetako gainerako
titulazioak bezala, nahitaezkoa du Practicuma, 12 kredi-
tu ditu eta bigarren kurtsoan burutzen da. Honako Prac-
ticumak, bost astetako iraupena dauka, eta hiru ibilbide
desberdinen araberako hautaketa burutu behar du ikas-
leak lehenengo ikasturtean: Orientazio Psikopedagogi-
koa, Hezkuntzari Aplikaturiko Psikopedagogia, Psiko-
pedagogia Diferentziala. Ikasleak hautaturiko ibilbidea
eta proposaturiko zentro zein enpresak kontutan har-
turik, Unibertsitateak horien guztien tramitazioa buru-
tzen du.

Hiru ekitalditan banatutako egitura du Practicumak:
Lehenengoan, egin beharreko lana aurreikusten da, eta
hortik egitasmoa sortu. Ondoren egitasmo hori aurrera
eramango da lana eginez, eta azkenik, ikasleak egin due-
na eta gertakariak oroitidazki bat idatziz jasoko ditu. Hiru
atal hauetan aurrera egiteko, Saileko Orientazio arloko ira-
kasleen eginkizuna da koordinatzea, tutoretza egitea eta
ikasleen praktikak lantoki izango diren ikastetxe eta beste
erakundeekin elkarlanean antolatzea.

Lan honek abiapuntutzat hartzen dituen ikasleen espe-
rientziak, titulazioko Orientazio Psikopedagogikoa ibilbi-
dekoak dira. Honako Practicumaren helburua orientatzaile-
aren lanbide prestakuntza osatzea da. Horrela, hezkuntza
orientazioan lanean ari diren lagunekin elkarlanean lanto-
kietan arituz bete nahi lirateke helburuak, Psikopedagogian
Lizentziatua ikasbideak, ikasleon prestakuntza akademikoa
eta jarduera praktikoa jasotzen baititu bere barnean.

Ez ikastetxeak, ez enpresak, ez eta bestelako erakun-
deak ezin ditu bere kabuz lanerako beharrezkoak suertat-
zen diren ahalmenen gaitasunak garatu. Giza ahalmenak
harremanetarako gaitasunekin, lanean izango dugun jarre-
rarekin eta burutzen den ardura mailaren araberakoak
diren gaitasunekin bat egiten dute: lankidetzarako, talde-
an lan egiteko, sormenerako eta kalitatea ziurtatzearen
ahalmenarekin hain zuzen ere. Honakoen jabe izateko,
ezinbestekoa izango da lan ingurune batean, enpresan
gehien bat jardutea (EB).

2. METODOLOGIA

Honako lan enpirikoaren gauzapenerako, Psikopedago-
gia Lizentziaturako hiru ikaslek Practicumean buruturiko
behaketa baliatuz, ikerketa kualitatiboa burutu da. Hona
hemen aurrera eramandako metodologiaren ezaugarriak:

2.1. Parte hartzaileak

Psikopedagogia Lizentziaturako bigarren mailako hiru
ikasle, EHU-ko Orientazio Psikopedagogiako practicu-
meko tutorea, eta zentro bakoitzeko tutoreak (hiru). Hona
hemen esperientzia honen hiru kasuen laburpena:
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2.2. Tresnak

Lan enpiriko honen gauzapenerako erabilitako infor-
mazio bilketan, hiru tresna erabili dira:

a) Behaketa parte hartzailea: egituratutakoa da,
Practicuma hasi aurretik EHU-ko tutorearekin
aurrez adostutako honako egitura daukalarik:

i. Zentroan laneko prozesuen inguruan: beharrez-
ko oinarrizko edukiak.

ii. Orientazioari buruz: funtsezko ezagupenak.

iii. Ahalmen pertsonalen inguruan: garrantzizko
gaitasunak eta jarrerak lanbide esparru honetan
lan egiteko.

b) Norbere egunerokoa: Pertsonala, ikasle bakoitzak
berea, non, behaketak, gogoetak, pasadizoak, eta
bestelakoak jaso dira. 

c) Unibertsitatean egindako mintegiak: hasi aurre-
tik, Practicuma gauzatzen ari ziren bitartean, eta
practicum garaia bukatzera zihoanean.

2.3. Prozedura

Honako lanak, hiru ikaslek jasotako behaketan oina-
rritzen da, kriteriala da, jasotako datuen interpretazioa
ikasleen irizpideetan oinarriturik baitago. Hiru behakete-
tan antzemandako gaitasunak adosterako garaian, triangu-
lazioa erabili da. 

Gaitasuna definitzeko, berau ikusitakoan emandako
ebidentzia azaldu da, hainbat gaitasunarentzat, ebidentzi
desberdinak azaldu direlarik. Behatutako gaitasunak izen-
datu eta alfabetikoki antolatu ostean, hiru kasuetan azal-
dutako maiztasunaren arabera kategorizatu dira, behatuta-
ko eta ekintza profesional gisa sailkatuz. Honetarako,
maiztasuna izan da gaitasunak kategorizatzeko erabilitako
prozedura.

Ondoren, eta metodo bera erabiliz, ahuleziak kategori-
zatu dira, hauen ebidentzia bermepean, kasu praktikoetan
emandako maiztasunaren arabera zehaztuz. 

2.4. Mugak

Edozein lan enpirikoren konplexutasuna aintzat hartu-
rik, eta bertan ematen diren mugen ezagutzaren kontzien-
te izanda, hauen azalpena ezinbestekotzat jo da. Hau hone-
la, ondorengoak nabarmendu dira: Hiru kasuetatik bitan,
zentroetako tutorea, Orientatzaile figura zen, beste batean,
aholkularia. Derrigorrezko Hezkuntzan bertan, funtzio eta
profesional perfil desberdina duen Orientazioko profesio-
nala aurkitu da. Horregatik, gaitasunen azterketa burutze-
rakoan, errealitatean ematen den desberdintasuna muga
izan da. 

Lan enpiriko honek jasotzen dituen hiru kasuak, hez-
kuntza formalean kokaturik dauden heinean, bertako figu-
raren (orientatzailea) baitakoak dira, ez aldiz, bestelako
zentro zein enpresetan aurki daitekeen orientazioko profe-
sionalarena (INEM, enpresak, elkarteak…)

3. EMAITZAK

Hiru emaitza mota lortu dira, lehenengoa behatutako
gaitasunei dagozkie, bigarrena, Orientazioko profesiona-
laren perfilari dagozkion gaitasunak eta azkenik, Practicu-
mean behatu ahal izan den teoria eta praktikaren arteko
erkaketa. 

1. Behatutako gaitasun orokorrak:

Orientazio Psikopedagogiako Practicumean, profesio-
nalen aldetik gaitasun desberdinak jaso ahal izan dira.
Etxeberria, B. (2002) jarraituz, gaitasunak, profesional
batek izan behar dituen ezagutza (teknikoa: jakitea), ahal-
men (pertsonala: izaten jakitea), jarrera (parte hartzailea:
egoten jakitea) eta planifikazio estrategia (metodologikoa:
egiten jakitea) gisa ulertuta. 
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boa) jakitea, Eskaerak jaso eta entzun, Konfidentzialtasu-
na… Bestetik, eta literaturarekin alderatuz gero (H.I.D.M.
alorreko mintegiak, Liburu Txuriak), ikasgaiek landu
beharreko gaitasunen definizio, hautaketa, garapen eta
ebaluazioa burutu zuten hainbat profesionalek, eta bertan
adostutakoaren arabera, lan enpiriko honek identifikaturi-
ko lan gaitasunen %53,84 bat egiten dute. 

Orientazioko profesionalaren lanbide ekintzazko gai-
tasunei dagokienean, ahuleziak sumatu dira: Gatazkan
inplikazio eza, Harreman trebetasun interprofesionalerako
trebezi eskasa, Ostrukarena egitea besteak beste. Ahulezia
horiek, landu beharreko gaitasun gisa ulertuta.

Emaitzak aztertu ostean, honako iradokizuna luzatu
da: harreman trebetasunak eta elkarlana orientatzailearen
perfilari dagozkion oinarrizko gaitasun gisa harturik,
berau lantzeko irakasgaiak ezartzea ezinbesteko jo da. 

Azken iradokizun hau luzatu nahi da, Psikopedagogia-
ko kalitateari begira: lan honetan zehar azaldu diren beha-
tutako gaitasunak, Orientazio Psikopedagogiakoa Practicu-
maren ikuspegitik, lan enpirikoa burutu ostean jasotakoak
dira, hau da, orientazio ibilbideari dagozkionak, psikopeda-
gogoari. Psikopedagogiako Lizentziatura, ikasketa siste-
mak eta teknikak, irakaskuntza metodoak eta ibilbide
didaktikoak kontuan izanik, ikasle, guraso zein irakasleak
aholkatzeko gai izango den profesionala trebatzea da.
Orientatzea hain zuzen ere. Hau honela, jendartean honako
ibilbideak duen oihartzuna, eta ikasbide honek duen sorre-
ra eta planteamendua ikusita, baita behatu diren gaitasunak
kontutan harturik, orientazioaren markoa garatzen duen
karrera profesionala eskatu nahi da.
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(1) Baretasuna; (2) Denboraren kudeaketa; (3) En-
tzuten jakitea; (4) Eskaerak jaso eta erantzun; (5) Esku-
hartzeen prozesuaren jarraipena; (6) Formazioa; (7)
Informazioaren trataera; (8) IKT ezagutza eta erabilpe-
na; (9) Komunikazio kanalak ireki eta mantentzea; (10)
Konfidentzialtasuna; (11) Koordinazioa bermatzea;
(12) Lankidetza; (13) Legalitatezko Araudia aztertu eta
interpretatu; (14) Ordenatua eta antolatua; (15) Orien-
tazio Departamenduko aurrekontuaren kudeaketa; (16)
Plangintza gauzatu; (17) Prestutasuna edozeinaren
aurrean; (18) Puntualtasuna; (19) Zentroaren antolake-
taren ezagutza; (20) Zentroan ematen diren arazoak
interpretatzen jakitea. 

Honako zerrenda hau osatzeko, gaitasunen adostasuna
burutu da ebidentziak oinarri harturik. Adibidez: (1) Bareta-
suna: Gatazka baten aurrean, gainerako profesionalak ur-
duri eta zalapartaka dauden bitartean, orientatzaileak bare
jarraitzen du. (14) Ordenatua eta antolatua: Agendaren era-
bilera egiten zuen.. Ordutegiaren antolaketa zehatza zuen.

2. Orientatzailearen perfilaren gaitasunak: lanbide
ekintzazkoak

Ondoren azaltzen diren behatutako gaitasunak, Orien-
tazioko profesionalaren perfilari para-profesionalek ego-
kitu dizkiotenak dira. 

Teknikoak (jakitea): IKT ezagutza eta erabilpena,
Legalitatezko Araudia miatu eta interpretatu, Orienta-
zio Departamenduko aurrekontuaren kudeaketa,

Metodologikoak (egiten jakitea): Denboraren kudeake-
ta, Eskaerak jaso eta erantzun, Esku-hartzeen proze-
suaren jarraipena, Formazioa, Informazioaren trataera,
Ordenatua eta antolatua.

Sozialak (izaten jakitea): Entzuten (aktiboa) jakitea,
Prestutasuna edozeinaren aurrean; Puntualtasuna.

Parte hartzaileak (egoten jakin): Konfidentzialtasuna. 

3. Teoria vs. Praktika

Egun bigarren ziklokoa soilik den ikasbide honetan
ikasleok jasotzen duten ezagutza teorikoa izango da hiz-
pide, Practicumean behatu diren gaitasunak bertan, alder-
di teorikoan landu diren edo ez baloratuz. Horretarako,
egun Psikopedagogiako Lizentziatura osatzeko indarrean
dauden enborrezko irakasgaiak zerrendatu dira, eta ondo-
ren, horietan, hiru kasutan jardun duten ikasleek, Practi-
cumean behatu diren gaitasun zerrenda osatu da, hots,
behatutako lanbide ekintzazko gaitasunak enborrezko ira-
kasgaiekin alderatu eta zerrendatu dira. 

Psikopedagogiako Lizentziaturak dituen 14 enborrez-
ko irakasgaietatik, soilik 5ek lantzen dituzte Orientazio
Psikopedagogiakoa Practicumean behatu eta adostu diren
13 gaitasunak. Enborrezko irakasgaien %35,7ak. 

4. ONDORIOAK

Practicumean behaturiko gaitasunek, errebisatutako
literaturarekin alderatuz gero (Romero, S. 2003), pareko-
tasuna sumatu da: denboraren kudeaketa, Entzuten (akti-
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Resumen:

La presencia de colectivos culturales diversos en una comunidad hace que ésta se enfrente a problemáti-
cas específicas en ámbitos diversos como, por ejemplo, la educación o la sanidad y justifica la necesidad de
incorporar la mediación intercultural para mejorar las relaciones humanas o para paliar los conflictos que
puedan surgir entre dichos colectivos.

La temática de la mediación intercultural es una realidad a tener en cuenta en diferentes contextos socio-
culturales, en nuestro caso particular nos interesa conocer las experiencias de mediación que se desarrollan
en nuestra Comunidad Autónoma.

Este conocimiento nos permitirá poner de relieve la necesidad de incorporar la figura profesional del
mediador/a intercultural adaptando sus funciones y ámbitos de intervención a la realidad socio-cultural
gallega y diseñar el perfil formativo para esta nueva realidad laboral.

INTRODUCCIÓN

El incremento de la diversidad cultural, que en la
actualidad se advirte en la Comunidad Autónoma Gallega,
es un fenómeno en auge en las últimas décadas. Si bien el
colectivo gitano siempre manifestó su diversidad cultural
frente al resto de la población gallega no es hasta las últi-
mas décadas del siglo XX que se comienza a trabajar en
propuestas claras de intermediación que mejoren las rela-
ciones humanas y faciliten la resolución de conflictos
entre colectivos que muestran diferentes patrones cultura-
les.

A esta realidad que podemos considerar la más arrai-
gada en la Comunidad Gallega tenemos que unir, en la
actualidad, otros dos fenómenos; por un lado la emigra-
ción de retorno de los gallegos/as emigrados en el siglo

pasado y/o las segundas y terceras generaciones de sus
familias y por otro la inmigración, fundamentalmente, de
países de Europa del Este, África y América Latina.

La presencia de colectivos culturales diversos en una
comunidad hacen que ésta se enfrente a problemáticas
específicas en ámbitos diversos como la educación o la
sanidad, entre otros, y justifica la necesidad de incorporar
la figura profesional del mediador/a intercultural adaptan-
do sus funciones y ámbitos de intervención a la realidad
socio-cultural gallega y en sintonía con los avances que en
este sentido se tienen alcanzado en otras comunidades del
territorio español y en otros países de nuestro entorno.

La mediación intercultural es un fenómeno bastante
reciente que en España no cuenta con mucho más de diez
años. De hecho se trata de una figura que aun no está defi-

1 Proyecto financiado por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Santiago de Compostela (ICE-USC 2006).



nida, ni siquiera regulada profesionalmente, pues aunque
la figura de mediador/a intercultural es reconocida por el
Ministerio del Interior (Real Decreto 638/2000, de 11 de
mayo) a efectos prácticos, esto no se deja notar en la rea-
lidad. Hoy por hoy no existe un título oficial de mediador/a
intercultural ni un sistema de formación y acreditación. La
mediación suele vincularse con el ámbito profesional del
trabajo social y de la educación social y las pocas iniciati-
vas formativas en este campo, contando o no con apoyo
académico universitario, se pusieron en marcha desde
ONGs y servicios sociales de los ayuntamientos.

La investigación que presentamos se aproxima a la
temática de la mediación intercultural como una realidad
a tener en cuenta en diferentes contextos socio-culturales,
en nuestro caso particular nos interesa conocer las expe-
riencias de mediación que se desarrollan en la Comunidad
Autónoma Gallega con la finalidad de diseñar un perfil
formativo para esa nueva realidad laboral.

OBJETIVOS DEL PROYECTO 

• Conceptualizar la mediación intercultural.

• Recoger las experiencias de mediación intercultural
desarrolladas en la Comunidad Autónoma Gallega.

• Analizar las características de los profesionales que
llevan a cabo, en la actualidad, las experiencias de
mediación intercultural en la Comunidad Autónoma
Gallega.

• Recopilar los ámbitos de trabajo en mediación inter-
cultural y las funciones a desarrollar.

• Analizar la adecuación de la formación de los media-
dores/as interculturales a las funciones que deben
desempeñar en la práctica laboral.

• Diseñar el perfil formativo del mediador/a intecultu-
ral en el contexto gallego.

METODOLOGÍA Y PLAN DE TRABAJO 

El estudio trabajará básicamente sobre dos variables o
dimensiones que son la mediación intercultural y la figura o
perfil del mediador/a. Somos conscientes de que estas
dimensiones engloban en si mismas otras muchas que se
delimitarán a medida que se vaya desarrollando el proyecto.

La población objeto de estudio estará compuesta por
todos/as los profesionales que desarrollen funciones de
mediación intercultural en las administraciones, asocia-
ciones, ONGs, etc. en la Comunidad Autónoma Gallega.
La muestra estará conformada por una selección de infor-
mantes relevantes extractada de la población general antes
indicada.

La investigación nos proporcionará, en un primer
momento, la aproximación al concepto de mediación
intercultural. A partir del análisis documental delimitare-
mos dicho concepto: definición, ámbitos, funciones, pro-
ceso, etc.

La segunda fase se enmarcará en el estudio de casos
sobre las experiencias de mediación en la Comunidad

Autónoma Gallega, el análisis de las características de
los/as profesionales que realizan dicha tarea y su forma-
ción para llevarla a cabo, a través del análisis documental
y de la realización de entrevistas semi-estructuradas.

La tercera fase se abordará a través del grupo de discu-
sión, técnica que nos permitirá provocar un debate espon-
táneo de los participantes que nos lleve a extractar conclu-
siones válidas grupalmente sobre la información aportada.

La cuarta y última fase corresponde al análisis cualita-
tivo de la información recopilada que nos llevará al dise-
ño de un perfil formativo del mediador/a intercultural en
el contexto gallego.
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NECESIDADES DE FORMACIÓN EN LA C.A.V.
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Objetivo de la investigación

Explorar las necesidades de atención logopédica y detectar las necesidades de formación en el área de
logopedia, así como las áreas de investigación.

INTRODUCCIÓN

La rehabilitación de logopedia en la CAV es muy
amplia, desde la atención meramente clínica de la sanidad
pública o privada, hasta la intervención en centros educa-
tivos, a pesar de haber varios centros, el sentir de los pro-
fesionales es que hay pocos recursos públicos destinados
a la logopedia y que la mayoría de los logopedas trabajan
en condiciones que no sería las apropiadas para una bue-
na atención, ya que existe la experiencia de que los pro-
blemas de lenguaje ha aumentado en número en las escue-
las y también va aumentando la demanda de padres y
adultos de una rehabilitación logopédica, la cual no se
daba hace unos años.

Por lo tanto de este ascenso de la demanda logopédica,
se deriva la demanda también de formación profesional en
logopedia.

PARTICIPANTES DE LA INVESTIGACIÓN

Mónica Zapirain Martín- Mora y Feli Etxeberria
Sagastume

METODOLOGÍA

Cualitativa

INSTRUMENTOS

Entrevistas, cuestionarios, consultas bibliográficas.

PROCEDIMIENTOS

Se realizaron varias entrevistas tanto a profesionales
como a alumnos del Título Propio “Especialista Universi-
tario en Logopedia y Trastornos del Lenguaje”

TEMPORALIZACIÓN

Con los docentes del postgrado re realizaba una entre-
vista al inicio de cada cuatrimestre, es decir una en sep-
tiembre y otra en enero.

También se realizaron varias entrevistas a profesiona-
les que se iban a convertir en tutores de prácticas de nues-
tras alumnas, a través de los cuales se conoció la situación
de la atención logopédica en la C.A.V

La situación de la atención logopédica en la C.A.V, a
falta de algunos datos es la siguiente:



Centro Objetivos Casos que tratan Servicios Lugar

ASPACE Mejorar la calidad de vida de las Parálisis Diagnóstico y Orientación, Atención En todo el 
Asociaciones de personas que sufren parálisis cerebral temprana, Rehabilitación, Atención Estado
Atención a la domiciliaria, Apoyo y Seguimiento 
Parálisis Cerebral escolar, Centro de día, Centro ocupacional,
de España Integración laboral, Servicio residencial,

Actividades de ocio y tiempo libre, Etc...

GAUTENA Mejorar la calidad de vida de las Niños del espectro autista aulas estables en centros educativos públicos Gipuzkoa
personas con trastornos del espectro 
autista

Matia Fundazioa Prestación de servicios asistenciales Patología traumática y sus secuelas, Rehabilitación:
de tipo socio sanitario a las personas Enfermedades neurológicas y Cada paciente de voz tiene derecho a 35 Gipuzkoa
mayores y/o discapacitadas sus secuelas. sesiones y los pacientes con afasia, 80 sesiones

Berritzegune y Innovar y mejorar la intervención PRIORIDADES: Logopedas itinerantes, es decir se trasladan a C.A.V
aulas ALE: educativa, Trabajar en torno a la Sordera, Parálisis Cerebral, 4 o 5 centros de la zona, por semana, para 

actualización permanente del profesorado, Deficiencia mental, Disfasia, atender a los casos durante una hora a la
Favorecer la respuesta educativa al Retraso del lenguaje, Dislalia, semana ó logopedas en aulas estables que
alumnado con discapacidad y necesidades Tartamudez dedican el mismo tiempo
educativas especiales. 

ARANSGI: Lograr la mejora de la calidad de vida Hipoacusias, algunos con implante Diagnóstico, Servicio Audioprotésico, Gipuzkoa
de las personas sordas coclear y otros sin ellos. Atención logopédica y comunicativa,

Educación, Familias, Aspectos Sociales 
y laborales. Lengua de signos, dando
importancia a la comunicación y a la 
adquisición de conceptos
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Finalmente están los gabinetes privados de logope-
dia, que al no existir aún el Colegio Oficial de Logopedas,
no se ha podido obtener el dato del número que existen en
la C.A.V., aunque pueden ascender a 100.

La formación en el ámbito de la Logopedia, bien sea
en la especialización de lenguaje, en cursos relacionados,
en el ámbito educativo o clínico, es bastante pobre en la
Comunidad Autónoma Vasca.

A nivel universitario, ni siquiera está ofertada la carre-
ra de diplomatura en Logopedia, aunque sí aparecen cur-
sos de postgrados ofertados por universidades públicas y
privadas entre ellos el curso de Especialista Universitario
en Logopedia y Trastornos del Lenguaje ofertado por el
Departamento de Investigación y Diagnóstico en Educa-
ción en la Facutad de FICE de la UPV/EHU en Donostia.

Después de conocer y analizar las ofertas existentes en
formación de logopedia fuimos conscientes de un vacío de

formación homologada y garantizada por una Universidad
Pública, de ahí surgió la propuesta del curso de Especia-
lista Universitario en Logopedia y Trastornos del Lengua-
je ofertado por el Departamento de Investigación y Diag-
nóstico en Educación en la Facutad de FICE de la
UPV/EHU en Donostia

La primera idea fue ofertar un máster para licenciados
pero al ver la demanda de maestros se decidió proponer el
curso de Especialista Universitario y así poder solicitar la
habilitación como audición y lenguaje al Departamento de
Educación del Gobierno Vasco, la cual concedían única-
mente a alumnos con la diplomatura de magisterio.

RESULTADOS

Los Resultados de las entrevistas y consultas biblio-
gráficas en cuanto a formación en la C.A.V., son los
siguientes:

Centro Título Horas Prácticas Homologación

Psikolan Máster en Logopedia 978 horas divididas en 20 No viene contemplada (Homologado como Curso de Especialización
módulos que se imparten en 20 la realización deprácticas por el Departamento de Educación de Gobierno
fines de semana durante dos en centros externos. Vasco) Habilitación en Audición y Lenguaje.
cursos académicos.º (Código 0668EAL001).

Mondragon Diplomatura de magisterio 3 cursos académicos y consta de Oferta 320 horas de
Unibertsitatea 2.130 horas prácticas

Universidad Título Propio Experto en 520 horas distribuidas en 2 cursos 180 horas de prácticas
de Deusto Audición y Lenguaje académicos

ISEP, Instituto Máster en Logopedia 500 horas distribuidas en 2 cursos 100 horas para prácticas Homologado como Curso de Especialización por el
Superior de Estudios académicos Departamento de Educación de Gobierno Vasco. 
Psicológicos Habilitación en Audición y Lenguaje según la

resolución del 3 de febrero de 2006

UNED Cursos de formación 120 horas
continua en audición
y lenguaje

cursos GARATU Retraso en la adquisición 20 horas Formación permanente del Gobierno Vasco
del lenguaje e intervención 
en el aula

UPV/EHU Especialista Universitario 500 horas en dos cursos académicos 100 horas de prácticas Habilitación en Audición y Lenguaje.
en Logopedia y Trastornos Resolución del 24 de mayo de 2002
del Lenguaje



En nuestro Título Propio, la mayoría de alumnos pro-
cedía de magisterio, un 70% frente a un 30% de única-
mente licenciados, esto nos hace ver el objetivo de forma-
ción del alumnado, que no es otro que trabajar en la escuela
pública como maestras de audición y lenguaje, lo cual se
confirmó con las siguientes entrevistas semi-estructuradas.

La procedencia del profesorado en cuánto a áreas dis-
ciplinarias ha sido diverso, aunque se ve una tendencia cla-
ra hacia al mundo educativo, ya que se propuso desde un
Departamento de la Facultad de Filosofía y Ciencias de la
Educación.

cognitivo, comunicativo y socio-emocional en las tareas
de facilitación y apoyo a las demandas de la intervención
en logopedia.
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Procedencia del profesorado

Médico
17%

Privado-
Instituciones

23%

Educación-
Universitario

60%

Las asignaturas propuestas respondían a las indicacio-
nes del Gobierno Vasco para poder acceder a la habilita-
ción, que se consiguió el 24 de mayo de 2002; se elaboró
el plan docente del postgrado tomando como referencia la
Diplomatura de Logopedia y los cursos de especialización
de audición y lenguaje (BOE nº 20) 23 de enero de 1996.

Constaba de 500 horas divididas en dos cursos acadé-
micos, el primer curso constaba con 240 horas y el segun-
do constaba de 260 horas, las cuales incluían 100 horas de
prácticas en centros colaboradores, con los cuales se habí-
an firmado sus correspondientes convenios.

El contenido de las asignaturas eran de toda índole, cono-
cimiento teórico fisiológico, evaluación, tratamiento. Pero
las que más horas han requerido han sido las de evaluación
y tratamiento que era lo que demandaba el alumnado, ya que
quieren terminar el postgrado con capacidades y habilidades
para trabajar como maestras de audición y lenguaje.

Está claro que los trastornos del lenguaje que se pre-
sentan en el marco de desarrollo deben ser respondidos en
el marco de la integración con un trabajo colaborativo des-
de una perspectiva fundamentalmente educativa, interacti-
va, comunicativa.

Parece, que una aproximación especialmente educati-
va, por tanto pedagógica, requiere la formación de profe-
sionales capaces de implicarse en el campo lingüístico,

1er curso 2º curso

Módulo 1: Anatomía fisiología y Lenguaje de signos y
neurología del lenguaje: sistemas alternativos de
50 horas comunicación (30)

Módulo 2: Adquisición del lenguaje Patología de la audición y
y lingüística general: lenguaje II (30)
40 horas

Módulo 3: Patología de la audición y Tratamiento educativo de 
lenguaje I: 40 horas los trastornos de la 

audición y lenguaje 
oral y escrito II (70)

Módulo 4: Evaluación y Diagnóstico Memoria- Investigación
en el retraso del lenguaje (40)
y habla: 40 horas

Módulo 5: Tratamiento educativo de Prácticas Externas (90)
los trastornos de la
audición y lenguaje oral y
escrito I: 70 horas

La realización de las prácticas en centros concertados
tenían como objetivo una formación lo más cercana a la
realidad en cuanto al trabajo logopédico en Guipúzcoa
principalmente, aunque las alumnas han tenido la oportu-
nidad de realizar las prácticas en su provincia natal, Biz-
kaia, Araba y Navarra.

Los centros con los que teníamos convenio eran: Matia
Fundazioa, Aspace Guipúzcoa y Navarra, Aransgi Gui-
púzcoa, un convenio con el Departamento de Educación
del Gobierno Vasco que nos permitió realizar prácticas en
centros educativos públicos dentro de las aulas de audi-
ción y lenguaje o en los Berritzegunes, también se han
hecho convenios excepcionales con gabinetes privados.

El trabajo en cada uno de los centros era muy diferen-
te entre ellos, ya que unos tenían una visión más clínica y
otros más colaborativa e inclusiva, también dependía
mucho de las patologías que se vieran en cada centro. 

La memoria final del postgrado es una de sus piezas
clave. Es requisito indispensable para obtener la titulación
del postgrado.

Surgió de la necesidad de cerrar el curso de una forma
que recogiera lo aprendido en el postgrado, las lecturas
realizadas y la experiencia adquirida.

El objetivo no era presentar un proyecto de investiga-
ción sino un anteproyecto en el que se planteen temas de
interés actual y que requieren respuestas en el mundo de
la Logopedia.

Esta memoria está muy unida a las prácticas externas, ya
que la intención era que aprovecharan estas prácticas para
la recogida de datos para la elaboración del anteproyecto.

En cuanto a los temas de investigación han sido muy
variados:

• Lesión cerebral adquirida



• Relación del logopeda con otros profesionales

• Tratamiento logopédico del Daño Cerebral adquirido
en el hospital de Donostia

• Hábitos orales en la edad infantil

• Las diferentes patologías logopédicas y su incidencia

• Trastornos más frecuentes en Educación Infantil

• La conciencia fonológica y el aprendizaje de la lecto-
escritura

• Criterios para la identificación del trastorno específi-
co del lenguaje en la edad escolar

• Logopedia y Disfagia

• Metodología de trabajo en el detección y seguimien-
to de sujetos con parálisis cerebral (0-3 años) en los
centros de Aspace

• Otitis de oído medio y su influencia en la articulación
y el lenguaje

• Repercusión de las Nuevas Tecnologías en la educa-
ción de las personas con disartria en los últimos diez
años

• Los padres oyentes ante la noticia de que su hijo es
sordo

• Disfonía infantil

cialidad de los cursos de logopedia y sobre todo una cali-
dad de formación en este ámbito.

En cuanto a la atención logopédica en la CAV, a la
mayoría de profesionales les parece insuficiente, pero no
por falta de profesionales formados, aunque haya sido en
otra Comunidad Autónoma, sino por falta de recursos,
empezando por las aulas ALE y los logopedas itinerantes
de los Berritzegunes que sólo pueden tratar a los casos de
prioridad 1 y 2 y solo durante 1 hora a la semana. En toda
Guipúzcoa sólo se cuenta con 5 aulas ALE, totalmente
insuficiente para toda la demanda que hay de casos de
retraso en la adquisición del lenguaje.

De la gran dispersión de formación existente en la CAV
se deriva la gran dificultad que ha supuesto llegar a un con-
senso para la creación del colegio de logopedas del País
Vasco, el cual ya ha sido aprobado por el Gobierno Vasco
según la Ley 4/2006 del 13 de noviembre de 2006 y la Aso-
ciación de logopedas del País Vasco promotora del Cole-
gio y colaboradora de ISEP anunció el 12 de enero en
Noticias de Gipuzkoa que el Colegio será una realidad
para el 2008. Un Colegio sería un comienzo para la nor-
malización para todos los profesionales y para los cursos
de formación existentes en la CAV.

Por último y no menos importante, aparece el tema de
la investigación en logopedia, insuficiente también en
cuanto al estudio de la adquisición en euskera, elaboración
de materiales de trabajo para la estimulación oral en eus-
kera, prevención en 

Educación Infantil, y estimulación del lenguaje oral en
euskera en las aulas ordinarias dentro del marco de la
escuela inclusiva ya que cada logopeda se tiene que pre-
parar su propio material o adecuar un material en castella-
no para poder trabajar con sus casos euskaldunes.

Y sobretodo la concienciación de que el lenguaje es
comunicación y que no se puede tratar aisladamente sin
tener en cuenta el contexto natural del/a niño/a, como es el
aula ordinaria y la familia, y que supone un trabajo en
equipo multiprofesional.

BIBLIOGRAFÍA

Arregi, A. (1999). Aulas de audición y lenguaje: orienta-
ciones para la organización y el funcionamiento; crite-
rios y estrategias para la evaluación del lenguaje. Vito-
ria-Gasteiz: Servicio Central de Publicaciones del
Gobierno Vasco.

http://www.aransgi.org

http://www.matiafundazioa.com

http://www.gautena.org

http://www.aspace.org

http://www.berritzeguneak.net

http://www.isep.es

http://www.uned.es

http://www.deusto.es

http://www.sc.ehu.es/logopedia

1039

Temas de investigación

21%

29%

50%

Educativo-escolares
Generales
Médicos

Los temas son variados aunque hay una clara curiosi-
dad por los temas más cercanos que en el caso de nuestras
alumnas serían los educativo-escolares.

CONCLUSIONES

Recogida toda la información y analizados los datos
recogidos a través de las entrevistas y las revisiones de tra-
bajos y referencias bibliográficas, se recogen varias con-
clusiones:

Por un lado se percibe la necesidad de la implantación
de una titulación de grado en Logopedia por parte de la
Universidad del País Vasco con el apoyo del Departamen-
to de Educación del Gobierno Vasco, así como la Asocia-
ción de Logopedas del País Vasco, promotora del Colegio
de Logopedas, para conseguir así una homologación y ofi-



ÁNALISIS SEMÁNTICO Y DE CONTENIDO DE
LA VIOLENCIA EN EL SUPLEMENTO DE EDUCA-

CIÓN DE EL PAÍS
Fraile Terrero, Anselmo

Lucas Benito, Guadalupe

Prieto Morales, María Teresa
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Resumen:

En la sociedad en la que vivimos nos consta que la violencia está presente en varios contextos de nuestro
entorno. Prueba de ello la tenemos en las informaciones producidas por los medios de comunicación de cada
día. Temas como violencia de género, escolar, o debida a la inmigración, hacen que este tipo de conflictos se
constituyan como uno de los principales problemas del país. Desde esta perspectiva consideramos a la Edu-
cación como el elemento básico y fundamental para combatir esta problemática. Sólo a través de un diag-
nóstico exhaustivo de las causas que provocan estos conflictos podremos diseñar programas de intervención
educativos, psicológicos, sociales e institucionales acordes con los contextos donde se producen las situa-
ciones de violencia.

Para detectar las causas del incremento de estas agresiones es importante tener una información válida,
fiable y objetiva de cómo estos acontecimientos están presentes en nuestra cotidianeidad. Por esta razón pre-
tendemos analizar desde el punto de vista semántico y de contenido las páginas educativas que ofrecen los
periódicos de mayor tirada nacional de nuestro país. De los resultados de estos análisis haremos una inter-
pretación de la posible causalidad de estos conflictos para ofrecer alternativas educativas con vista a que
puedan ayudar a la sociedad a paliar estos efectos tan negativos.

La muestra utilizada para en este estudio la han constituido todos los artículos que forman parte del espe-
cial de Educación de los lunes de El País desde el 1-01-06 hasta 01-10-06, un total de 193, que tienen rela-
ción con los temas de violencia de género en las aulas y problemas de discriminación en general en la insti-
tución escolar.

Una vez seleccionada esta información hemos procedido a realizar un análisis de datos textuales, con ayu-
da del programa Nudist 6 obteniendo los siguientes resultados:

ANÁLISIS DE LAS PALABRAS DE LOS TEXTOS

Violencia

La palabra violencia se ve reflejada en bastantes textos
de carácter político relacionados con las posibles pro-
puestas para atajar este conflicto y poder así solucionar los
problemas que surgen en las aulas y en la sociedad. 

Aunque se centran mucho en las escuelas, pues se
viven situaciones de desventaja convertidas en exclusión,
hay que tener en cuenta que la mayor causa de esta situa-
ción surge fuera del entorno centro educativo.

También sindicatos como CCOO exponen su opinión
sobre dicha situación pues lo consideran alarmante aunque



no sea algo generalizado, pero obviamente creen que no se
puede estar de brazos cruzados y por tanto hay que tomar
medidas al respecto, como la de exigir a la administración
un servicio jurídico que ampare a padres y profesores
cuando tengan que enfrentar procesos penales por cues-
tiones de violencia escolar.

Por otra parte, realizan jornadas de reflexión con moti-
vo del día contra la violencia.

Por otro lado, FETE-UGT ha lanzado un comunicado
en el que incide en el concepto de paz como contrapunto
al problema de la violencia escolar.

Desde la enseñanza privada, como las ikastolas vascas,
en sus programas educativos para la enseñanza obligatoria
no se olvida de esta situación que vive el país.

Otra perspectiva es aquella que se lleva a cabo desde
las leyes educativas como la LOE, donde surge un nuevo
área de conocimientos denominada “Educación para la
Ciudadanía y Derechos Humanos” desde la cual desde la
teoría y de forma significativa desde la práctica se preten-
de la cohesión social, la participación en la vida democrá-
tica del centro escolar, la educación en el respeto a la
diversidad sexual, cultural, moral y religiosa de todos los
alumnos y alumnas.

Es curioso reseñar como en programas de escuelas
deportivas como la del Real Madrid se tiene también en
cuenta la violencia que existe en los terrenos de juego.
Algo relevante pues pensamos que el fútbol es un modelo
y un escaparate en la actual sociedad.

¿Pero qué se entiende por violencia? Porque el 58 % de
los padres españoles considera necesario pegar a sus hijos
para educarles. Delicada discusión pues estamos hablan-
do de un bofetón o un azote como última solución. Exper-
tos creen que la violencia puede paralizar temporalmente
al niño, pero nada más”. Por el contrario, tendrá conse-
cuencias negativas, como “insensibilizarle ante el dolor
ajeno y enseñarle a resolver sus problemas con violencia”.
El debate está servido.

Un ejemplo de este caso es el que aparece en “educar
sin cachetes” que cita textualmente, entre las líneas 39 -
44, “Este delicado debate no se refiere a la violencia gra-
tuita o los malos tratos graves, como palizas -todo lo cual
ya se combate en el Código Penal-, sino que se refiere a la
bofetada o el azote que se le da a un niño puntualmente en
casa como solución última.”

También desde la ONU, el experto en violencia infantil,
toma como eslogan la frase “las manos no son para pegar”.

Surgen también noticias sobre la violencia de género y
el compromiso que tienen leyes como la LOU para solu-
cionar este problema desde el ámbito universitario.

También son reseñables los programas para combatir
este problema, como puede ser exposiciones organizadas
por distintas organizaciones para intentar erradicar cual-
quier justificación a la violencia, y no sólo la escolar, des-
de la que se puede empezar con un simple mote, sino todo
tipo de violencia.

Por otra parte, los directores piden ser considerados
“autoridad pública” para así intentar combatir los pro-
blemas de acoso o violencia que se dan en el ambiente
escolar, que su palabra sea una prueba de veracidad irre-
futable.

Pero si algo se resalta en las noticias no son los suce-
sos acontecidos sino los planes que se intentan llevar a
cabo para que este problema se vea mitigado, como es el
Plan de Convivencia firmado entre el Ministerio de Edu-
cación y los principales sindicatos, garantiza respaldo jurí-
dico a los profesores y alumnos víctimas de acoso o vio-
lencia escolar. 

Dentro la reforma del Consejo Escolar de Estado se
incluirá dos miembros de pertenecientes al apartado “per-
sonalidades de reconocido prestigio en la erradicación de
la violencia de género”.

Coaccionar

Entendemos la palabra coacción como fuerza que se
hace a alguien para obligarlo a que diga o ejecute algo. Es
por tanto, una forma de violencia.

Aún así sólo encontramos este término en un texto.
Precisamente sobre la coacción que sufren dos profesores
por parte de unos padres. Este no es un caso aislado pues
parece que los profesores ya no están respaldados por los
padres como antes, sino que pueden sufrir presiones por
parte de los progenitores de los alumnos. 

Solamente aparece en uno de los textos en el que dice,
entre las líneas 4-8, “Un juzgado de Málaga ha condena-
do a los padres de un alumno por coaccionar a dos profe-
sores del instituto donde estudia su hijo a los que les exi-
gieron que desmintieran unos rumores que implicaban al
muchacho.” Este es el titular mismo del artículo.

Abuso

En el contexto en el que encontramos la citada palabra,
hace mención al uso o aprovecho excesivo de algo, en este
caso, los cursos de libre configuración, por tanto, no lo
podríamos enmarcar dentro de nuestro tema, pues no haría
referencia a lo que estamos tratando. Exactamente se men-
ciona en el titular “Uso y abuso de la libre configuración”. 

Crueldad

Esta palabra aparece en un texto en el cual se propo-
ne una alternativa referida a paliar el acoso escolar,
mediante una obra de teatro de divulgación gratuita en los
colegios e institutos, por parte de dos hermanos que
sufrieron este problema cuando estaban en el colegio, los
cuales han puesto en marcha dicha obra con el fin de sen-
sibilizar a los alumnos sin hacer referencia al acosado ni
a los acosadores, simplemente centrándose en su entor-
no; así como introduciéndolos en el mundo de las artes
escénicas.

El único ejemplo de esta palabra que aparece es en el
texto “la Sociedad General de autores”, en la línea 27 y es
“Los autores son dos hermanos que sufrieron la crueldad
del acoso”.
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Maltrato

Hace alusión a la conferencia celebrada en Ljubljana
(Eslovenia) en la cual, los organismos de protección de la
infancia, piden a España que penalice legalmente los casos
de maltrato infantil.

Esta palabra a pesar de ser tan significativa en alusión
al trabajo realizado solamente aparece en uno de los tex-
tos, concretamente en “Las manos no son para pegar”,
donde menciona que “El pasado mes de julio, durante la
celebración de una conferencia que reunió en Ljubliana
(Eslovenia) a 500 expertos internacionales para debatir la
lucha contra maltrato infantil, la ONU y el Consejo de
Europa volvieron a pedírselo a España.”

Bullying

La entrevista realizada, nos deja ver el punto de vista
del directivo Carles Mata presidente de la asociación cata-
lana de directivos de centros de enseñanza secundaria
AXIA, integrada a nivel español en la Federación Fedadi,
sobre este problema. Él propone una serie de medidas para
que haya un buen clima. Esto empieza por la observación
y detección del acoso o la agresión, sigue por identificar al
acosador y al acosado y termina por tratarlo con mucho
cuidado y reestablecer las relaciones entre el grupo para
que dejen de darse esa clase de comportamientos.

Su perspectiva, de manera textual, sobre el bullying es
la siguiente, “El problema de detectar el bullying es que
hay que destaparlo, y eso sólo se consigue porque un pro-
fesor lo observa o bien porque el alumno no puede más y
lo cuenta”, entre la líneas 67 – 71 del texto “El problema
del acoso escolar es que suele estar oculto”. 

Agresión

Podemos encontrar este término referido a la negocia-
ción que han mantenido el subsecretario del ministerio de
educación con los sindicatos con el fin de asegurar “la
asistencia jurídica necesaria cuando se produzca acoso o
agresión”, bien sean alumnos o profesores. (Texto “Un
abogado en cada escuela” líneas 109 – 111). Esta ayuda se
presta siempre y cuando los afectados presenten la denun-
cia en el juzgado de lo contencioso administrativo, puesto
que si lo hacen por la vía penal además de ser más costo-
so, los profesores no tienen ningún tipo de asistencia, ya
que el juez considera que no existe causa penal; lo cual
resulta muy desagradable para el profesor ya que antes ha
pasado por un duro proceso legal.

Asimismo podemos encontrar la palabra con otro sig-
nificado que no hace referencia explícita al tema que esta-
mos abordando, ya que hace alusión a que la Unión Demó-
crata Ceutí (UDCE) no considera una agresión contra la
españolidad ceutí, el tema de impartir árabe en los cole-
gios de Ceuta.

Pegar

La forma clásica de hacer violencia en pegando, por
eso hemos creído oportuno analizar el término pegar.

No aparece mucho esta palabra, pero sí lo hace en un
par de textos bastante relevantes.

En él se plantea lo poco pedagógico que es pegar a un
hijo o un menor para educarle, aún así un porcentaje
importante (58%) de padres cree que es necesario pegar a
sus hijos para educarles. Claro que no se está hablando de
una violencia gratuita de malos tratos graves, pero ¿por
qué cuando se está educando a un adulto no se le da tam-
bién un bofetón?

Lo que está claro y que defienden los expertos es que
la violencia tendrá consecuencias negativas, como insen-
sibilizarle ante el dolor ajeno y enseñarle a resolver sus
problemas con violencia.

Vemos un ejemplo claro en el titular del artículo “Las
manos no son para pegar”.

Pelea

Este término está presente en cuatro textos de los cua-
les en dos no es la acepción que buscamos, pues se refie-
re a pelea o lucha contra un obstáculo o situación difícil,
es decir, afanarse, resistir o trabajar continuadamente por
conseguir algo, no contra otra persona.

En el resto, se usa la palabra pelea como un tipo de vio-
lencia. La pelea como un medio de ejecución contra el
modo regular o fuera de razón y justicia.

En el artículo “La soledad de la escuela”, podemos ver
cómo se dice que “Si estas celebrando el día de la paz y
dos niños se han peleado, se disculpan diciendo que lo han
hecho fuera de la escuela” de los párrafos 88 al 92. Sería
un ejemplo que no se ajusta a lo que buscamos, pues tra-
taría de exponer un conflicto sin más, sin ningún tipo de
intención de hacer más daño moral o psíquico.

Acoso

Se ha hecho efectivo un pacto social por la conviven-
cia en los colegios e institutos con el fin de paliar las
situaciones de desventaja convertidas en exclusión den-
tro de la escuela o fuera de ella. Por ello, el citado pacto
ha sido firmado por veintiséis organizaciones, además de
los sectores educativos. Con la firma del acuerdo, todas
las organizaciones se han comprometido a llevar a cabo
las acciones e iniciativas que, a cada uno en su ámbito de
actuación le correspondan, así como para su seguimien-
to y control.

De la misma forma, también hacen mención a los cur-
sos de verano ofrecidos por la UNED para tratar el pro-
blema del acoso desde un punto de vista europeo. 

Vemos que todo lo referente a este término, lo enmar-
can dentro de un ámbito social.

Esta es una palabra que aparece de manera significati-
va tanto que como ocurre con alguna otra también es par-
te de un titular, concretamente “El problema del acoso
escolar es que suele estar oculto”.

Legislación

Dentro de todas las acepciones que puede tener dicho
término, nos vamos a centrar en los que hacen referencia
a la legislación que afecta a las situaciones de maltrato y
de violencia de género. De todos los textos encontrados,
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más de la mitad de ellos no están relacionados con el tema
anteriormente citado. 

Del resto se puede comentar lo siguiente: en uno de
ellos, en una entrevista a Carles Mata Profesor y presi-
dente de AXIA, al cual se ha hecho referencia en otros tér-
minos. Se le pregunta: - “¿Tienen las direcciones sufi-
ciente poder para atajar los problemas de convivencia?”, a
lo que el considera que en la LOGSE “la legislación ralen-
tizaba los procesos en los que se debía actuar con los alum-
nos que necesitaban un tratamiento especial por su mala
conducta, por lo que todo esto pasa de tratarse de manos
del consejo escolar, a tratarse a manos de los directores”.
Éste es un ejemplo que hace referencia explícita al térmi-
no que estamos tratando, y que viene citado en el artículo
“El problema del acoso escolar es que suele estar oculto”,
como ya hemos dicho anteriormente, es una entrevista a
Carles Mata.

Por otro lado, en el último párrafo del artículo del
Código Civil, se menciona que los padres podrán corregir
razonable y moderadamente a sus hijos. Nos encontramos
ante un texto muy ambiguo en el que deja abierta la posi-
bilidad de infringir castigos físicos a los niños dentro de la
familia. Así desde numerosas instituciones de protección
de la infancia se solicita desde hace años que se añada a
este artículo que siempre que no sea un castigo físico o
dañe la dignidad del menor.

Dentro de la legislación también se respalda la figura
del profesor, es lo que no encontramos en uno de los tex-
tos. Cuando un alumno tiene un accidente durante el hora-
rio lectivo y sus familiares denuncian al maestro hay dos
opciones:

- Si lo hace por lo contencioso se asegura la asistencia
jurídica en estos casos.

- Si se hace por lo penal el profesor no cuenta con asis-
tencia y, después de un desagradable proceso, resulta
que no existe causa penal.

Uno de los puntos que resuelve el Plan de Conviven-
cia, recién firmado entre el Ministerio de Educación y los
principales sindicatos, es solucionar esta última vía en la
que el profesorado estaba más desamparado.

Disciplina

De la palabra disciplina habría que hacer al menos dos
distinciones que nos vamos a encontrar a lo largo del aná-
lisis:

Doctrina, instrucción de una persona, especialmente en
lo moral, arte, facultad, ciencia.

Acción y efecto de disciplinar. 

Pensamos que la diferencia entre ambas acepciones es
clara, mientras que en la primera nos estamos refiriendo a
la asignatura propiamente dicha, en la segunda entende-
mos disciplinar como azotar, dar disciplinazos por morti-
ficación o por castigo.

Una vez hecha esta aclaración nos disponemos a hacer
el análisis del término Disciplina.

Desde el punto de vista que nos ocupa en nuestra
comunicación la palabra disciplina como asignatura nos
conduce al tratamiento de los contenidos que se imparten
en las aulas de una manera en que la igualdad de género
esté presente para potenciar el respeto entre todos.

Como ya se comentó con la palabra violencia los sin-
dicatos han organizados una campaña en favor de la con-
vivencia escolar que pretende atajar los problemas de vio-
lencia en las aulas.

Se pone de manifiesto que la indisciplina es el proble-
ma que más tensiones causa al profesorado hasta derivar,
a veces, en dolencias médicas.

Se comenta que incluso en países tradicionalmente más
estrictos, caso de Inglaterra, se prohibió en 1987 de los cole-
gios públicos su particular disciplina de castigo corporal.

Un informe del MEC revela que el 80% de los profe-
sores han vivido situaciones de indisciplina.

También en escuelas de hostelería se trata el tema de la
disciplina, pero hay que resaltar que no al nivel que esta-
mos tratando, sino disciplina ante la falta de concentración
debida a una nueva metodología.

Nos gustaría concluir el análisis de este término con las
afirmaciones con el que lo empezamos, resaltando que
más de la mitad de los textos en que aparece la palabra dis-
ciplina hace referencia a asignatura, a disciplina académi-
ca. Es curioso como con la problemática que tenemos don-
de la violencia y la falta de disciplina están a la orden del
día se emplea esta palabra más como sinónimo de materia
o asignatura.

Como ejemplo es en “El atractivo de las humanidades”
donde se dice, entre las líneas 2 -5, “Repasando el núme-
ro de cursos que de cada disciplina se ofrece este verano,
las humanidades sacan la cabeza. De esta área, la oferta
asciende a 488 cursos.”

Conflicto

Esta expresión es considerada como el choque o situa-
ción de oposición entre personas o grupos. En alguno de
los textos se deja ver la necesidad de educar para la paz,
sobretodo en el País Vasco dada la importancia que tiene
la convivencia, la resolución de conflictos, el conocimien-
to de cómo evoluciona esta comunidad; todo esto es un
planteamiento que debe tenerse muy en cuenta ya que La
Confederación de Ikastolas está en el centro de todas las
miradas.

A nivel europeo se trabajó para la resolución de posi-
bles conflictos que pudieran surgir debido a la cantidad de
culturas diferentes que conforman la Unión Europea sin
dañar los sistemas democráticos de cada país y que se
pudiera vivir en buena armonía y convivencia, para ello se
utilizó el sistema educativo como motor.

Por otro lado, el MEC ha presentado a los sindicatos un
borrador de su Plan de Convivencia para la escuela que
incluye la creación de un observatorio estatal de la convi-
vencia escolar y de prevención de los conflictos escolares.
Se busca impulsar la investigación sobre estos problemas
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y facilitar el intercambio de experiencias, materiales y
recursos, con el fin de combatir los conflictos lo que será
sufragado por el Gobierno.

La resolución de conflictos, entre otras cosas, es algo
que se le pide al maestro de hoy. Esto ha motivado al
Gobierno a realizar la reforma de la formación del pro-
fesorado. Como la desaparición de varias especialidades
de Magisterio y la realización de un master para secun-
daria.

Por otro lado, los conflictos se pueden dar entre alum-
no – profesor, de forma unilateral. Siendo el profesor el
perjudicado. A este respecto desde los sindicatos se apoya
la denuncia por parte del docente si se trata de casos de
acoso y agresiones, aunque éste es reacio a denunciar.

Un ejemplo claro de esta expresión se daría en el artí-
culo “El nuevo maestro” al que se le exigen y cito textual-
mente “Ahora se le pide que dé las clases de forma inter-
activa, sepa resolver conflictos, utilice ordenadores en el
aula, eduque en valores y enseñe a los niños a aprender”.

Bofetón

El término al que nos referimos, hace alusión a como
es tratado el tema en el Reino Unido, país en el que está
permitido darle este tipo de golpe a un niño. Distintas
organizaciones como las Naciones Unidas o el Comité
Europeo de Naciones unidas, junto con ciento diecinueve
diputados de los Comunes, proponen la prohibición total
del bofetón.

Incluso en España podemos comprobar como diferen-
tes organizaciones piden desde hace años que se prohíba
expresamente en el ámbito familiar, mediante campañas
con el lema: “¡Educa, no pegues!”.

Un buen ejemplo de esta palabra la encontramos en el
titular de una de las palabras, “El bofetón sigue siendo
legal en el Reino Unido”.

Enemigo

Este vocablo lo podemos encontrar en textos aludidos
en otras palabras, haciendo mención al pacifista Blair el
cual es enemigo de la prohibición total de la bofetada jus-
tificando el derecho de los padres siempre y cuando se
haga con moderación y sin dejar marcas físicas de ningún
tipo, puesto que lo ve como “una solución llena de senti-
do común”. Lo encontramos en el texto de “El bofetón
sigue siendo legal en el Reino Unido”, entre las líneas 32
– 36, “Tras un intenso debate nacional entre los Partida-
rios y los enemigos de la prohibición total, el pactista Blair
se inclinó por mantener el derecho de los padres a dar un
bofetón a los hijos”.

Asimismo este término podemos encuadrarlo en el
ámbito educativo, referido a la disconformidad de los pro-
fesores universitarios ante las reformas referidas a la impar-
tición de sus asignaturas, ya que carecen de incentivos y fal-
ta de formación pedagógica; defendiendo así la idea de que
saber bien una materia es suficiente para poder enseñarla.

CONCLUSIÓN

Como conclusión principal, queremos reflexionar sobre
el contenido abordado en la muestra de noticias analizadas. 

Lo que nos hemos encontrado son prácticas, teorías,
leyes, planes, medidas, etc. de cómo abordar la violencia
en las aulas. Medidas desarrolladas por expertos en la
materia, organismos internacionales, el gobierno e inclu-
so sindicatos, que por su cuenta o en colaboración, inten-
tan que este conflicto en nuestras escuelas se vea mitiga-
do lo máximo posible.

Queríamos resaltar, por otra parte, que existen palabras
que en su terminología hacen referencia explícita a la vio-
lencia en las aulas, y en el contexto en que aparecen toman
un significado más superficial del que pretendíamos encon-
trar desde la perspectiva educativa y de implicación social. 
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EDUCACIÓN CONCIENTIZADORA Y PARTICIPA-
CIÓN COMUNITÁRIA: INTERSECCIONES EN LA
ÓTICA DE PAULO FREIRE Y DE LA PSICOLOGÍA

SOCIAL DE LA LIBERACIÓN
Maria de Fátima Quintal de Freitas

Doutora em psicologia Social 

Que relações poderia haver entre a Educação - enten-
dida em uma perspectiva crítica, histórica e socialmente
comprometida com a realidade de vida concreta das pes-
soas para além de um contexto educativo formal - e a Par-
ticipação Comunitária – compreendida dentro da ótica da
propostas da Psicologia Social Comunitária latino-ameri-
cana e da Psicologia Social da Libertação, em que o papel
das comunidades, como agentes de transformação da sua
própria história cotidiana, apresenta-se como extrema-
mente importante para a construção de redes de solidarie-
dade e de dignidade no dia a dia ?

Tendo esta indagação como eixo norteador, far-se-á,
brevemente, uma apresentação e discussão de alguns lia-
mes teóricos e metodológicos que se dão entre o campo da
prática comunitária e o da ação educativa, encontrando
interfaces entre uma educação politicamente comprometi-
da - orientada pelos pressupostos da proposta de Paulo
Freire - e os trabalhos de intervenção comunitária - oriun-
dos da psicologia social comunitária latino-americana na
perspectiva do compromisso para com os setores oprimi-
dos, da libertação e da transformação social (Martín-Baró,
1987; Freitas, 2005). Os trabalhos de intervenção psicos-
social em comunidade - fazendo jus ao compromisso com
a transformação social e melhoria das condições de vida -
devem levar em conta a rede de interações, mais comuni-
tárias e solidárias, que se iniciam no cotidiano das relaçõ-
es e que são atravessadas, também, por ações e processos
pedagógico-formativos e educativos. A experiência dos
trabalhos comunitários tem mostrado que, destas interfa-
ces, surgem possibilidades de ações que podem transfor-
mar a Educação em formas e processos de politização da

consciência. Além disto, estas intersecções contribuem,
também, para que as diversas formas de participação e de
intervenção em comunidade constituam-se em campos
profícuos para a formação (e educação integral) conscien-
tizadora dos cidadãos comprometidos com a justiça, com
a solidariedade e a dignidade, dentro de uma perspectiva
coletiva da vida cotidiana (Freitas, 2003; 2005; Martín-
Baró, 1985; 1987; Montero, 2003 a, 2003b). 

A Educação, no contexto da história recente brasileira,
em especial aquela dirigida aos contingentes de jovens e
adultos que foram expulsos da escola por alguma razão
estrutural e conjuntural, nasceu da união e do compromis-
so travados entre a alfabetização e a educação popular.
Ambas visavam, directa ou indirectamente, recuperar a
crença nas pessoas de que poderiam mudar e melhorar
suas vidas ao poderem “ler o mundo e, ao lê-lo e compre-
endê-lo, então transformá-lo” (Freire, 1976). Propiciando
isto, ambas, constituíram-se, nas décadas de 60 e 70 no
Brasil, em instrumento de libertação das classes e seg-
mentos subalternos, explorados e que haviam sido expul-
sos das condições mínimas de sobrevivência humana
(Manfredi, 1980; Freitas, 2000,2003). A alfabetização
dentro da proposta e filosofia do Método/Sistema de Pau-
lo Freire torna-se o eixo principal nos trabalhos comunitá-
rios de emancipação dos setores desfavorecidos ao denun-
ciar, claramente, o caráter reprodutivista e classista
presente nas diretrizes educacionais oficiais, e que tinha
como objetivo a manutenção das condições de exploração
e submissão dos setores populares à ideologia dominante
(Freire, 1992, 1980; Paiva, 1973). Potencializam-se, com
isto, os processos de conscientização e de participação nas
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pessoas, que passam a entender – dentro de uma perspec-
tiva histórico-social crítica – as razões e os porquês delas
viverem em condições desumanas e de exploração. Ao
entenderem isto, começam a eliminar o caráter de psico-
logização e naturalização das explicações vigentes e dos
inúmeros fatalismos incutidos pela ideologia dominante e,
assim, divisam-se alternativas de mudança e melhoria em
suas vidas.

Ao lado disto, as práticas dos trabalhos comunitários e
de educação popular introduzem as condições concretas
vividas por estes setores, como a matéria prima para os
conteúdos pedagógicos de aprendizagem e para as análi-
ses conjunturais e estruturais sobre a dinâmica societal. 

Um detalhamento e ilustração maiores e mais ricos a
respeito destas várias práticas podem ser encontrados nos
trabalhos educacionais desenvolvidos na década de 60, no
campo da alfabetização, dos movimentos populares, da
cultura popular e dos trabalhos da psicologia (social)
comunitária já iniciados nos anos 60 . Entre os mais con-
hecidos encontramos as várias experiências da Alfabetiza-
ção de Adultos dentro da Filosofia de Paulo Freire; a expe-
riência acontecida no Rio Grande do Norte denominada
“De Pé no Chão também se aprende a ler” numa alusão aos
trabalhadores do campo; e os trabalhos do movimento de
saúde da zona leste de São Paulo em que profissionais de
vários campos disciplinares (medicina, enfermagem,
arquitetura, educação, serviço social, antropologia, psico-
logia, direito) uniam-se no desenvolvimento de práticas
colectivas, integradas, interdisciplinares e que tinham
como referência a totalidade histórico-social da condição
de saúde e de vida da população da periferia da cidade.
Assim, é que, neste contexto, ao se falar em Educação e
em seu perfil e características predominantes, podemos
dizer que sempre aparecem, intimamente conectadas, a
alfabetização de adultos (na perspectiva de Paulo Freire),
a educação e cultura populares e as práticas comunitárias
(Bezerra,1980; Freire,1976). Depreende-se, daqui, a ênfa-
se e o lugar de destaque dado à dimensão do ‘popular’ no
cenário político nacional. Isto foi decisivo para o fortale-
cimento de vários movimentos populares e sociais que se
surgiram nas décadas de 60, 70 e 80, quando a participa-
ção popular surgia como a principal estratégia para o
enfrentamento das adversidades e conflitos que a socieda-
de brasileira vivia marcadamente neste período. Encontra-
se, então, nesta época, em especial, uma íntima relação
entre três aspectos que levam a uma politização da cons-
ciência, a saber, entre: Alfabetização-Educação Popular -
Participação e Conscientização. Neste tripé a ação e práti-
ca populares desempenham um papel importante, ancora-
das nas diferentes assessorias que os profissionais liberais
e os intelectuais forneceram aos movimentos populares.
Esta ligação – ou seja, falar em Alfabetização significava
na época, também, falar em Educação Popular e Cons-
cientização - mantem-se ainda por alguns anos, nas déca-
das seguintes, quase permanecendo juntas até o final do
período do governo de exceção, quando então divisavam-
se outras possibilidades e anunciavam-se outras definiçõ-
es epistemológicas para cada um destes campos e para os
diversos movimentos populares e sociais, até então.

Ao se falar sobre os processos de conscientização e de
participação, no campo dos trabalhos comunitários, sobre-
vém a temática das estratégias cotidianas utilizadas pelas
pessoas, para se afirmarem e se reafirmarem em suas ações,
em suas relações com os outros e nas crenças que possuem
sobre si, sobre o mundo e sobre as relações. Os desafios
relativos ao fazer psicossocial nas interações – ou seja, a
como envolver e comprometer as pessoas em ações dentro
de uma perspectiva cotidiana, e a como mantê-las em tais
ações a partir da crença de que fazer isso seja importante –
remetem-nos a pensar no que se passa no plano da prática
(da ação e do fazer) e no plano da consciência (de seus pro-
cessos de movimentos de avanços e de recuo; e também de
sua politização). Fazer isto significa, também, podermos
pensar nas possibilidades de realização de trabalhos comu-
nitários comprometidos com a melhoria da vida concreta
das pessoas,em uma perspectiva de construção de redes
coletivas e mais solidárias e humanas. E é neste contexto
que a associação entre educação e práticas de intervenção
tornam-se importantes. Com esta preocupação, apresenta-
remos a seguir algumas comparações e intersecções entre os
preceitos da proposta de Paulo Freire, no campo da educa-
ção, e os da psicologia social comunitária latino-americana
e da psicologia social da libertação, baseados em Ignácio
Martín-Baró. Assim, serão apresentadas algumas categorias
cruciais para a compreensão dos processos de conscientiza-
ção e de participação, que repercutem nas estratégias de
sobrevivência cotidiana, adotadas pelos diferentes agentes
comunitários, e que muitas vezes contribuem para que os
trabalhos recuem quando poderiam avançar, ou mesmo
sejam fortalecidos quando há condições contrárias para isto.

Como Paulo Freire e Ignácio Martin-Baró entendiam
alguns conceitos básicos para a reflexão aqui apresentada?
Vejamos algumas destas categorias.

SOBRE O CONCEITO E VISÃO DE SOCIEDADE:

Paulo Freire fala em sociedade fechada, sociedade em
transição, sociedade alienada e sociedade aberta. Isto vai
permitir em sua proposta que se fale de tipos de consciên-
cia e de educação que estariam referenciadas nesses tipos
de sociedade.

Já Ignácio Martin-Baró vai falar nos modos capitalis-
tas de produção e reprodução da vida e seus impactos na
estrutura psíquica e de relações cotidianas (Martín-Baró,
1985, 1997).

SOBRE O CONCEITO DE EDUCAÇÃO:

Em ambos encontramos que é através da Educação que
se torna possível compreender e desmascarar as diferentes
concepções de Homem e de Sociedade que são veiculadas
ela ideologia dominante. Para Paulo Freire a educação é
vista como um processo de mudança social. 

Já em Ignácio Martín-Baró há a ênfase de que sejam
identificados os elementos psicossociais presentes nas rela-
ções diárias que dariam a base para os processos educativos,
e com isto seriam desnudados os mecanismos de domina-
ção e subordinação existentes, e isto seria o campo da Psi-
cologia Social da Libertação (Martín-Baró, 1987).
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SOBRE O CONCEITO DE CONSCIÊNCIA E ALIE-
NAÇÃO:

Em Paulo Freire encontramos a bipolaridade Cons-
ciência – Alienação, relacionando os Conteúdos da Cons-
ciência com os Tipos de Educação (educação bancária ver-
sus Educação Conscientizadora). Paulo Freire vai falar da
passagem da consciência ingênua para a consciência críti-
ca como forma de emancipação do Homem, e que isso dar-
se-ia através da alfabetização (Freire, 1974, 1976). 

Já Ignácio Martín-Baró refere-se aos processos de
Naturalização e Desideologização da Vida, como proces-
sos de consciência que revelam formas e concepções fata-
listas e conformistas no enfrentamento da realidade e de
seus problemas (Martín-Baró, 1987). Fala em Práticas de
Transformação das relações diárias dentro de um Enfoque
Conflitivo de Sociedade em que a possibilidade de supe-
ração dessas formas fatalistas é concreta. Este psicólogo
social latino-americano defende que seja na vida cotidia-
na concreta, que possa acontecer o rompimento ou a des-
ideologização (ou quebra da naturalização) das relações e
das formas de poder e opressão , permitindo que novas
relações de libertação sejam construídas fortalecidas pelos
processos de conscientização. Os níveis de Consciên-
cia/Alienação materializam-se na prática cotidiana das
relações (práxis), que podem ser de Manutenção ou de
Transformação. E, será, aqui, exactamente, que poderão
ser detectados os efeitos e impactos dos processos de ide-
ologização na vida cotidiana, que é o que Ignácio Martín-
Baró chama dos diferentes modos de naturalizar as rela-
ções e a existência (Martín-Baró, 1987).

QUE INTERSECÇÕES EXISTIRIAM ENTRE ESTES
DOIS CAMPOS?

Neste momento pode-se, então, buscar entender que
intersecções haveria entre as propostas de Paulo Freire e
as de Ignácio Martín-Baró (Freitas, 2005). Passamos a
apontar algumas que nos parecem cruciais, a seguir:

A] Em relação à Educação Popular, pode-se afirmar
que se trata de um conceito presente para os dois teóricos,
assim como para o Campo da Psicologia Social Comuni-
tária. Entretanto, a ênfase e os lugares atribuídos são dis-
tintos. 

Em Paulo Freire, a Educação aparece com os seguin-
tes elementos ou aspectos (Freitas, 2005):

a) a educação é carro principal para as ações e proces-
sos que potencializem uma ruptura com a explora-
ção; 

b) a alfabetização é que seria responsável por possibi-
litar a aquisição de um espaço socialmente reconhe-
cido para os educandos; 

c) através dela haveria a possibilidade de politização
sobre as condições de vida, ao lado da apreensão e
compreensão dos determinantes sócio-históricos
dessas condições; 

d) o processo educativo constrói-se através dos conhe-
cimentos populares. 

Para a Psicologia Social Comunitária e Ignácio Martín-
Baró, as características (Freitas, 2005, 2003) estariam
localizadas em:

a) a educação é um processo pedagógico que acontece
nas relações e interações humanas; 

b) a alfabetização não é o único mediador possível des-
se processo pedagógico de emancipação; 

c) as relações de grupo, os processos de construção de
identidade, e o gerenciamento das diferentes formas
de poder são os eixos para os processos educativos
e de emancipação; 

d) há o emprego de instrumentos que permitam o apa-
recimento do conhecimento popular.

B] Em relação aos Conceitos de Participação e Cons-
cientização, pode-se afirmar que ambos focalizam tais
conceituações como sendo importantes, localizando-as e
analisando-as como emergindo da prática concreta, em um
movimento de aproximação à consciência ( e seus dife-
rentes níveis, em Paulo Freire; ou modos de expressão, em
Ignácio Martín-Baró). 

Ambos colocam uma ênfase na práxis politizadora e
libertadora, e apontam a prática social ou psicossocial
como tendo um forte compromisso político dirigido à
transformação social. Tendo esta concepção filosófica a
respeito da Sociedade e do Homem, ambos os teóricos
participam da crença de que os modelos teóricos são cons-
truídos a partir da prática e se referenciam ao contexto his-
tórico-social do qual emergiram (Freitas, 2005).

C] Quanto ao emprego de Metodologias dirigidas ás
práticas dos trabalhos comunitários (Freitas, 2001, 2003,
2005), ambos orientam-se pela:

a) filosofia de mundo emancipatória; 

b) pela coerência na apreensão dos processos implica-
dos na constituição do ser social e psicossocial,
compreendido em relação; 

c) compromisso com o aprofundamento e análise dos
determinantes das condições nas quais as pessoas se
encontram, diferentemente das propostas neo-libe-
rais de universalização e superficialidade do conhe-
cimento.

Pensando-se nas possibilidades de parceria e inter-
câmbio entre a Educação e a psicologia comunitária e da
libertação, quando se olha a prática possível e a prática
desejada, verifica-se que um grande desafio que está
colocado a todos os profissionais comprometidos com
as mudanças sociais, refere-se àquilo que alguns autores
denominam de como “radicalizar a democracia”. Ou
seja, como ajudar a tornar o mundo mais justo e digno
garantindo as diversidades e diferenças e enfrentando os
preconceitos e ineqüidades vividos quotidianamente.
Nossa história atual e contemporânea tem mostrado,
infelizmente, que os problemas relativos à injustiça, à
pobreza e ao sofrimento humano, e os seus determinan-
tes histórico-sociais, continuam a existir mesmo em
sociedades altamente democráticas. Assim, a “radicali-
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zação da democracia” implica apoderar-se do conheci-
mento histórico sobre a vida social dos diferentes gru-
pos e comunidades, compreendendo a vida dessas pes-
soas e detectando formas de enfrentamento, de modo
colectivo e individual (Freitas, 2003, 2005). Do ponto de
vista psicossocial e comunitário, alguns aspectos neces-
sários à radicalização da democracia (Freitas, 2005)
referem-se a:

A] implementar uma cultura democrática no quotidia-
no das relações;

B] construir relações e redes comunitárias e associati-
vas que envolvam efectivamente os participantes;

C] contribuir para o incremento da participação das
pessoas nas diferentes esferas públicas estabelecendo os
liames com a sua vida privada.

Ao longo da experiência dos trabalhos comunitários no
Campo da Psicologia Social Comunitária Latino-Ameri-
cana, que algumas categorias e processos tornaram-se
decisivos para as propostas de acção e intervenção comu-
nitárias, como (Freitas, 2003, 2005; Montero, 2003b; Mar-
tín-Baró, 1987):

A] a rede de relações que se estabelece dentro da
comunidade, seja em pequenos ou grandes grupos -; 

B] a identificação e formação de lideranças autóctones; 

C] as diferentes e sutis formas de opressão, discrimi-
nação, competição e preconceito que se instauram no coti-
diano das pessoas; 

D] as crenças e valores em relação a si mesmo e aos
outros, assim como à confiança na capacidade de mudan-
ça e enfrentamento das adversidades, seja de modo coleti-
vo ou individual; 

E] as possibilidades de construção de formas de coe-
são, cooperação e conscientização; 

F] as diferentes formas de interacção, acção e politiza-
ção da consciência na rede de convivência comunitária.

Para isso, então, torna-se imprescindível, também, a
preparação e desenvolvimento de um Processo de Educa-
ção, Formação e Capacitação dos diferentes Agentes
Sociais, Comunitários e Educacionais (sejam internos ou
externos), que estejam implicados com a Construção de
uma Consciência Crítica e Comprometido com a melhoria
da vida das pessoas.
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LA COMUNIDAD EDUCATIVA COMO
MEDIADORA INTERCULTURAL ESCOLAR

Eva Mª Aguaded Ramírez
Universidad de Granada

La nueva legislación educativa (LOE, 2006), propone,
entre las diferentes medidas de mejora de la convivencia
en los centros educativos, que se trabaje desde la media-
ción escolar, acción que, dado el carácter intercultural de
la educación que, desde el año 1997 se propone desde la
Unión Europea, denominamos Mediación Intercultural
Escolar.

La Institución educativa plantea dos maneras de
implantar esta medida de resolución de conflictos, una de
ellas sería a través de mediadores externos a los centros,
refiriéndose con esto, a los mediadores interculturales de
los Ayuntamientos, que trabajarían gracias a convenios
con las diferentes delegaciones provinciales de educación
y a través de los mediadores internos a los centros, cuyo
papel estaría representado por los diferentes agentes dis-
ponibles en los centros, es decir, por el profesorado, por el
alumnado o por las familias.

El objetivo de este documento es ofrecer las técnicas
para que, utilizando una de las principales funciones de los
orientadores, como es la formación de formadores, poda-
mos enseñar a la comunidad educativa técnicas y habili-
dades para que se formen como mediadores intercultura-
les escolares.

1. LA MEDIACIÓN INTERCULTURAL ESCOLAR

La mediación es un proceso de acompañamiento y
ayuda a dos partes en conflicto para que entiendan mejor
su conflicto, busquen por ellos mismos un acuerdo y lo
acepten, y en todo caso, mejoren su relación personal.

Las características que lo distinguen de otros procedi-
mientos son: la voluntariedad de las partes, el esfuerzo de
las partes por comunicarse, comprenderse y llegar a acuer-
dos justos y la intervención de terceras personas, los
mediadores.

Los mediadores no asumen la responsabilidad de trans-
formar el conflicto, que corresponde a las partes, ayudan a
las partes a identificar y satisfacer sus intereses, ayudan a
las partes a comprenderse y a sopesar sus planteamientos,
contribuyen a que se genere confianza entre las partes y en
el proceso, proponen procedimientos para la búsqueda
conjunta de soluciones, no juzgan a las partes y están aten-
tos a los valores por los que se guían o dicen guiarse. 

La mediación no puede reducirse a una mera resolu-
ción del conflicto, de cualquier manera; porque es esencial
la manera de resolverlo. La mediación busca fundamen-
talmente un acercamiento y estrechamiento de la relación
entre las partes.

Los objetivos de la mediación, son los siguientes: faci-
litar que se establezca una nueva relación entre las partes
en conflicto, aumentar el respeto y la confianza entre éstas,
corregir percepciones e informaciones falsas que se pue-
dan tener respecto al conflicto y/o entre los implicados en
éste, crear un marco que facilite la comunicación entre las
partes y la transformación del conflicto. 

Es un proceso en el que el poder lo ejercen las propias
partes, ya que son los participantes los que controlan el
proceso y las decisiones, que, además, debe estar regido
por los siguientes principios: Neutralidad del mediador:
Antes de iniciar una mediación, el mediador debe pregun-
tarse sobre la existencia de alguna circunstancia suscepti-
ble de crear parcialidad en el desarrollo de la misma, Con-
fidencialidad: Durante la mediación los participantes
mantienen la privacidad más absoluta y tienen la garantía
de que lo que se dice en una sesión de mediación no podrá
utilizarse ante un tribunal, Voluntariedad: La mediación
requiere del acuerdo libre y explícito de los participantes.
La mediación no puede imponerse. No se puede obligar a
nadie a establecer relaciones o a llegar a acuerdos.

1049



Las fases de la mediación son: premediación, entrada,
explica , situarnos, arreglar y acuerdo 

0. Premediación

Antes de empezar la mediación propiamente dicha es
necesario valorar y decidir: Se plantea la adecuación de la
mediación, quién será la persona adecuada para mediar, si
podrán reunirse las partes o tendremos que trabajar por
separado, el tiempo necesario para reunirse con las partes,
quién estará presente en el proceso: implicados, abogados,
expertos, otros..., cómo será el espacio: lugar, distribución
de los asientos, donde se harán las reuniones privadas,
entrada y salida de los participantes.

1. Entrada

El mediador debe: proporcionar la estructura inicial,
obtener la confianza y cooperación de las partes, fomentar
su participación activa en el proceso , demostrar su neu-
tralidad. Esta etapa se utiliza para recabar información
pertinente sobre las percepciones del conflicto que tienen
los participantes, sus metas y sus expectativas, y la situa-
ción de conflicto.

2. Explica

El propósito de esta etapa de la mediación es ofrecer
un espacio para hacer a un lado las defensas y traer a la
superficie los problemas ocultos. En esta etapa de la
mediación requiere que se definan todos los problemas.
Cada uno de los implicados: tiene la oportunidad de expo-
ner su versión y como se sienten, de siente escuchado por
la otra parte (y para el mediador), rl mediador: no valora
ni juzga, escucha, parafrasea y anima a que los partici-
pantes expliquen más y ayuda a que se planteen todos los
temas posibles.

3. Situarnos 

Trataremos de centrar el problema y clasificar y orde-
nar los temas más importantes para las partes, se intentará
identificar el/los conflicto/s a partir de toda la información
de que se dispone, trataremos de elaborar una definición
compartida del problema, es decir, una definición del con-
flicto aceptada por las dos partes.

4. Arreglar

Se plantea la cuestión básica: ¿hacia donde queremos
ir? ¿Cómo nos relacionaremos?. El mediador: debe man-
tener su neutralidad, no debe ofrecer soluciones, debe evi-
tar limitar las posibilidades de las partes de encontrar una
respuesta por sí mismas.

Debe promover: la generación de ideas por poco rea-
listas que parezcan, si es necesario se pedirá a las partes
que expliquen más, que no “desechen”, que no evalúen,
que busquen propuestas integradoras, aceptables para
todos..., que reformulen las posiciones en intereses. 
Después de revisar los problemas, el mediador debe hacer
una lista de todas las opciones que se han mencionado y,
enseguida, recordar a los participantes cuáles son los cri-
terios en los que van a basar la evaluación de dichas
opciones.

5. Acuerdo 

En esta fase debemos plantear: cuál de las distintas
opciones planteadas pueden ser aceptadas y cuáles pueden
funcionar , evaluaremos las ventajas e inconvenientes,
evaluaremos las dificultades para llevar a término las dis-
tintas opciones, quien hace qué, cuándo, cómo y dónde. 

2. TÉCNICAS Y HABILIDADES DE LOS MEDIA-
DORES EN LAS DIFERENTES FASES DEL PRO-
CESO DE MEDIACIÓN INTERCULTURAL ES-
COLAR

Las técnicas que deberán usar los mediadores en las
diferentes fases del proceso son:

2.1 En la Fase de Premediación. 

Orientar a las partes. Durante el primer contacto con
cada una de las partes el mediador debe: lograr una síntesis
del problema y de los hechos, hacer una descripción simple
y breve de la mediación, conseguir que las partes asistan a
una primera sesión de mediación, Las técnicas utilizadas
para orientar a las partes, serán: a - Contactar con las dis-
tintas partes sin crear desequilibrios, b - Convocar a las dis-
tintas partes, c - Tratar la información confidencial de cada
parte, d - Tratar el uso inadecuado de la mediación. 

Preparar el contexto de actuación. El lugar donde se
realice la mediación y deberán tenerse en cuenta las
siguiente cuestiones: Neutralidad del lugar de encuentro,
espacio ideal, privacidad, posibilidad de realizar comuni-
caciones con el exterior y muebles y asientos distribuidos
de forma que faciliten el trabajo cooperativo.

2.2 En la Fase de Entrada.

Las habilidades que deberá desarrollar el mediador
son: 1. Construir credibilidad, 2. Conferir a los clientes
confianza y autoestima, 3. Trabajar con abogados y otros
profesionales.

Las técnicas utilizadas son: a - Confirmación de datos,
b - Cesión de la palabra, c - Intervención para aliviar la ten-
sión, d - Generar credibilidad, e – Normalizar.

2.3 En la Fase Explica

Las habilidades del mediador en esta etapa son: 1.
Identificar y analizar los conflictos, 2. Afrontar la cólera
de los participantes, 3. Equilibrar poder, 4. Facilitar e
intercambiar información, 5. Neutralizar los comporta-
mientos negativos.

Las técnicas utilizadas deben ser: a - Escucha activa, b
– Preguntar, c - Reconocer los sentimientos , d - Parafra-
sear , e - Equilibrar el poder , f - Hablar en yo 

2.4 En la Fase Situarnos

Las habilidades del mediador en esta etapa son: 1.
Identificar y ordenar los temas en disputa , 2. Distinguir y
clarificar los temas no mediables , 3. Crear consenso, pla-
nificar y elaborar la lista de temas .

Las técnicas utilizadas deberán ser: a - Crear definición
común del conflicto , b - Separar el problema de las per-
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sonas , c – Enfocar, d - Orientación futura positiva , e -
Reuniones individuales .

2.5 En la Fase Arreglar

Las habilidades del mediador en esta etapa son: 1.
Inventariar las opciones, 2. Reencuadrar temas , 3. Supe-
rar puntos muertos , 4. Centrarse en el futuro y no en el
pasado , 5. Examinar los puntos fuertes y débiles de las
opciones y 6. Examinar las consecuencias de las distintas
opciones.

Las técnicas utilizadas son: a – Brainstorming, b -
Dividir el problema , c - Valorar , d - Superar puntos muer-
tos , e - Periodo de prueba y f - Agente de realidad .

2.6 En la Fase de Acuerdo

Las habilidades del mediador en esta etapa son: 1. Cla-
rificar lo que se ha acordado , 2. Escribir los acuerdos sin
ambigüedades y con lenguaje neutral y 3. Planificar de qué
forma se llevaran a la práctica los acuerdos.

Las técnicas utilizadas en esta etapa deberán ser: a -
Sintetizar , b - Reconocer y c – Celebrar.

3. ANÁLISIS DE LOS DISEÑOS DE LOS SERVI-
CIOS DE MEDIACIÓN INTERCULTURAL ESCO-
LAR EN LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTI-
CULTURALES ALMERIENSES.

La nueva legislación educativa desarrollada por el
P.S.O.E. (2005) propone que en la Enseñanza Secundaria,
etapa en la que se manifiestan con mayor intensidad los
problemas de convivencia escolar con el alumnado de ori-
gen inmigrante, se ofrezcan actuaciones de mediadores
socioeducativos cuando sea necesario.

Diversas son las circunstancias han favorecido la con-
versión de Almería en un espacio enclave de recepción de
población extranjera inmigrante y, en consecuencia, de
población escolar extranjera inmigrante, lo que, a su vez,
ha hecho que sea en este contexto donde surja y evolucio-
ne la mediación intercultural escolar como respuesta a los
conflictos y problemas denominados interculturales. La
provincia almeriense ha sido pionera en la Comunidad
Autónoma Andaluza en la gestión y dinamización de la
figura del mediador intercultural escolar. Ya en 1998 sur-
gió esta figura de forma planificada y sistematizada, es
decir, con un programa de intervención dirigido a respon-
der de forma prioritaria a las demandas de los centros
escolares. A continuación mostramos la evolución cuanti-
tativa que ha sufrido esta profesión en la provincia:

En el año 2000 esta Delegación de Educación de Alme-
ría ofrece por primera vez unas orientaciones sobre la fun-
ción del mediador intercultural en contextos escolares, a
través de una serie de Instrucciones (de 16 de octubre de

2000). Estas orientaciones fueron incluidas en la normati-
va elaborada para establecer el funcionamiento y organi-
zación de las Aulas Temporales de Adquisición Lingüísti-
ca11(las ATAL)12. Así, la Delegación Provincial de
Educación al referirse al mediador intercultural señala las
siguientes actuaciones:

• Colaboración con el profesorado en la traducción de
expresiones de la lengua de origen imprescindibles
para realizar el apoyo o para mejorar la integración
del alumno/a en el grupo.

• Favorecer el contacto del profesorado con las fami-
lias de los alumnos inmigrantes.

• El acompañamiento al alumno inmigrante los prime-
ros días en el autobús, a efectos de interpretarle la
nueva situación.

• La colaboración con los centros en la programación
de actividades de carácter intercultural.

• La colaboración con el profesorado y con los servi-
cios de orientación en la resolución de conflictos
derivados de choques culturales.

Tan sólo las actuaciones de dos de los diez mediadores
(curso 2002-06) se aproximan a las orientaciones dadas
por la Delegación de Educación.
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ANÁLISIS DEL ESTADO ACTUAL DE LAS 
INFRAESTRUCTURAS DE LOS CENTROS

ESCOLARES PÚBLICOS DEL AYUNTAMIENTO
DE PONTEVEDRA

Abeal Pereira, Cristina; Estévez Baquero, Vanessa; García Antelo, Beatriz
Universidad de Santiago de Compostela

INTRODUCCIÓN

En el presente póster se ofrecen los resultados de un
estudio, desarrollado en el curso académico 2005/06, que
tiene como finalidad llevar a cabo un análisis del estado
actual de las infraestructuras de los centros educativos del
Ayuntamiento de Pontevedra. A través del presente pro-
yecto, realizado desde el Área de educación del Ayunta-
miento de Pontevedra en colaboración con la facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad de Santiago de
Compostela, se pretende facilitar el análisis y toma de
decisiones de la administración local y autonómica frente
a un uso eficiente, el desarrollo de planes de mejora y la
priorización de recursos de inversión.

MÉTODO

Haciendo uso de una metodología descriptiva tipo
encuesta, se ha aplicado un cuestionario a los equipos
directivos responsables de los centros de educación infan-
til, primaria y secundaria públicos del ayuntamiento. El
estudio aquí referido se presenta pues como una herra-
mienta que permite obtener información sobre el estado de
la infraestructura de los distintos centros. Los bloques que
componen el instrumento de recogida de información son:
tipo de edificio y características; calidad ambiental; acce-
sos al centro y barreras arquitectónicas; espacios, acondi-
cionamiento y uso; medios audiovisuales y equipamiento
informático.

La muestra está compuesta por 30 centros públicos, de
enseñanza infantil y/o primaria en su mayoría (79,9%),
excepto el 20,1% restante que se correspondería con cen-
tros de educación secundaria.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

El primero de los aspectos analizados hace referencia
a la calidad ambiental del edificio y sus zonas exteriores,
lo que permite tener una visión global del estado de con-
servación de los centros educativos públicos del munici-
pio. En cuanto a la primera -valorada en una escala de 1
a 5, donde 1 equivale a muy malo y 5 a muy bueno- la
iluminación (4,10) y la ventilación (4,00) constituyen los
aspectos más valorados, mientras que la limpieza exte-
rior (2,86) y las condiciones acústicas (3,04) son los que
reciben una valoración más baja. Pese a que los encues-
tados consideran positivamente los accesos al centro,
existe un 60% de centros que presentan barreras arqui-
tectónicas.
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Los aspectos relativos a las zonas exteriores del edifi-
cio reciben en términos generales una valoración positiva
en cuanto al uso que se hace de ellas, mientras el estado de
conservación recibe una puntuación menor (ver gráfico 2).

Gráfico 1. Calidad ambiental del edificio



Gráfico 2. Estado y uso de las zonas
exteriores del edificio

Gráfico 4. Espacios, estado y dotación (2)
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Las aulas de usos específicos reciben una valoración
positiva por parte de los encuestados, tanto en relación a
su estado como dotación (ver gráfico 3). Los directores
otorgan una menor valoración, tanto en estado (3.57)
como en dotación (3.00) al laboratorio, mientras que las
aulas de psicomotricidad son las que mejor puntuación
reciben, 4.20 en ambos casos. 
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A. Estado 3.90 3.92 4.20 3.95 3.85 4.00 3.57
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B. Dotación 3.94 3.09 4.20 3.44 3.75 3.79 3.00

Gráfico 3. Espacios, estado y dotación (1)

En cuanto a otros espacios de uso general, el gimnasio
y otras instalaciones deportivas son las que se encuentran
en peor estado según los encuestados, 3.47 y 3.14 respec-
tivamente. Entre los espacios peores dotados se encuentra
el salón de usos múltiples (3.00) (ver gráfico 4).

Ante la pregunta sobre el uso que se hace de los espa-
cios fuera del horario escolar, el 86,2% de los centros tie-
nen actividad fuera de dicho horario. Los colectivos que
hacen un mayor uso extraescolar de las instalaciones son
el alumnado (89,5%) y la comunidad educativa en general
(77,8%) (ver gráfico 5).
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Gráfico 5. Uso de los espacios

Nota: A. Comunidad educativa. B. Alumnado. C. Profesorado. D. Padres,
madres. E. Otras asociaciones. F. Ayuntamiento.
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A través del análisis realizado puede concluirse que a
pesar de que en líneas generales los distintos aspectos ana-
lizados no reciben una valoración excesivamente negativa,
todavía se hace un uso deficiente de las instalaciones e
infraestructuras de que disponen los centros, por lo que
sería conveniente la mejora de espacios y la optimización
en el uso que se les otorga.
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CALIDAD DE LA ENSEÑANZA EN ESTUDIOS
DE POSTGRADO. EFICACIA DE LA 

INTEGRACIÓN DE LAS SESIONES PRÁCTICAS
DE DOS ASIGNATURAS

Sonia Lara y Sonia Rivas
Universidad de Navarra

INTRODUCCIÓN

Como es bien sabido el actual proceso de convergen-
cia europea plantea un nuevo enfoque metodológico, que
transforma nuestro sistema educativo basado en la ense-
ñanza, a otro basado en el aprendizaje. Este proceso se
sustenta en tres principios (MEC, 2005): (1) mayor impli-
cación y autonomía del estudiante; (2) utilización de meto-
dologías más activas; (3) papel del profesorado, como
agente creador de entornos de aprendizaje que estimulen
a los alumnos.

En el marco de la convergencia europea, esta comuni-
cación presenta los resultados de una propuesta metodo-
lógica para mejorar la calidad de la enseñanza de dos asig-
naturas del Postgrado Oficial en “Matrimonio y Familia”
de la Universidad de Navarra. El Master tiene una dura-
ción de 2 años en modalidad online1. Durante el mes de
agosto de los dos años, hay una quincena de sesiones pre-
senciales en las que se ven algunos contenidos de las asig-
naturas estudiadas durante el año. A continuación se pre-
senta la propuesta de dos asignaturas para estas sesiones
presenciales.

MÉTODO

Descripción

Se pretende que los alumnos pongan en práctica,
durante las sesiones presenciales de agosto de 2006, la

metodología de la entrevista de orientación desarrollada a
lo largo de la asignatura “Modelos de orientación en psi-
copedagogía familiar” – en adelante, asignatura B-, inte-
grándola con los contenidos de la asignatura “Educación
familiar en la infancia” –en adelante, asignatura A-.

Debe tomarse en consideración que, en cursos ante-
riores y por separado, las profesoras de ambas asignatu-
ras ya habían hecho algunas aproximaciones e intentos de
integración del contenido y metodología de las dos asig-
naturas.

Aplicación

Con el objetivo de aunar y poner en práctica lo estu-
diado en las asignaturas A y B, se pide a los alumnos que
diseñen y filmen dos entrevistas de orientación en las que
aplican las técnicas y la teoría estudiada. La metodología
didáctica que se emplea para ello es la del método del
caso, trabajo en pequeño grupo y el role-playing. A con-
tinuación describimos brevemente el procedimiento
seguido:

1. Explicación del trabajo a realizar, y entrega del mate-
rial que deben emplear, a todo el grupo de clase.

2. Análisis del caso “La Familia Orduna”2 con todo el
grupo. La idea es que todos los alumnos partan de
una misma situación para plantear qué aspectos son
susceptibles de análisis y orientación, y así puedan
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1 http://www.unav.es/icf/master/

2 El caso de la “Familia Orduna” es un caso inédito expresamente redactado para poder analizar los contenidos vistos en la asignatura A desde una perspectiva
más práctica, y de facilitar la aplicación de la asignatura B en las sesiones presenciales.



comparar finalmente las diferentes soluciones plan-
teadas por otros grupos.

3. Trabajo en pequeños grupos de seis a siete personas,
en el que deben:

a. Concretar el problema que será objeto de orienta-
ción y el enfoque que darán a las entrevistas de
orientación.

b. Elaboración de un guión de las entrevistas.

c. Filmación de las entrevistas.

Para facilitar el buen funcionamiento del grupo y con-
seguir la cooperación, desde el principio se otorga a los
alumnos diversos roles, todos ellos relacionados entre sí
(cfr. Johnson, Johnson y Holubec, 1994). Para las fases (a)
y (b) se pide a los alumnos que ejerzan los siguientes roles:

- Encargado de fomentar la participación: Tiene que
asegurar que todos los miembros del grupo partici-
pen. Si existe algún miembro que no habla debe inter-
pelarlo para que exprese su opinión.

- Orientador: Debe orientar al grupo revisando las ins-
trucciones, reafirmando el propósito de la tarea asig-
nada, marcando los límites de tiempo y sugiriendo
procedimientos para realizar la tarea con la mayor
eficacia posible.

- Encargado de aclarar/parafrasear: En ocasiones debe-
rá reformular lo que dicen otros miembros para clari-
ficar los puntos tratados.

- Encargado de llevar un registro: Debe anotar las deci-
siones del grupo y redactar el guión de la entrevista.

- Supervisor de las técnicas: Debe controlar que se
empleen las suficientes y necesarias técnicas a lo lar-
go de las dos entrevistas.

- Encargado de buscar fundamentos: Debe encargarse
de pedir a los miembros del grupo que fundamenten
sus respuestas y conclusiones con hechos o razona-
mientos.

- Encargado de ofrecer apoyo: Debe brindar apoyo ver-
bal y no verbal mediante la consulta y el elogio de las
ideas y las conclusiones de los demás.

Para la fase (c) de filmación de las entrevistas se pide
a los alumnos que distribuyan los roles entre los actores de
las entrevistas (padre, madre y orientador), el encargado
de manejar la cámara, y varios apuntadores que supervi-
sarán que los actores siguen las ideas recogidas y elabora-
das por el grupo en el guión de la entrevista. Los cinco gru-
pos están trabajando simultáneamente en aulas separadas,
y con el asesoramiento de las profesoras que visitan con-
tinuamente las diferentes aulas. 

Por último, se realiza la puesta en común de los traba-
jos realizados por los pequeños grupos a toda la clase.

El trabajo desarrollado por los alumnos se distribuye a
lo largo de un día y medio. El primer día, durante dos horas
y media se explica a los alumnos el trabajo que deben rea-

lizar, y se dan algunas pinceladas del Caso de la asignatu-
ra A sobre el cual deberán realizar las entrevistas de orien-
tación. Durante el segundo día los alumnos realizan las
entrevistas y filman la dramatización de la misma, al final
del día los grupos presentan a la clase el trabajo llevado a
cabo.

Participantes

El estudio cuenta con 33 alumnos matriculados en las
asignaturas A y B. En su mayoría son profesionales en
ejercicio con muy diverso bagaje, cuyas profesiones
requieren conocimientos sobre el Matrimonio y la Fami-
lia (abogados, médicos, pedagogos, psicólogos y maes-
tros). Son adultos muy interesados en la materia, y con
perspectivas profesionales diversas que enriquecen mucho
el trabajo en grupo.

Los alumnos son distribuidos por las profesoras en gru-
pos de seis a siete personas. Los grupos se forman en fun-
ción del nivel académico demostrado a lo largo del curso,
edad, sexo, profesión y procedencia, con el fin de conse-
guir grupos heterogéneos. Según las evidencias del apren-
dizaje cooperativo este tipo de grupos consiguen los mejo-
res resultados, tanto en variables cognitivas como
afectivas (cfr. Johnson, Johnson y Holubec, 1994; García,
Andrés y Candela, 2001; Monereo y Duran, 2002).

Instrumentos

Las opiniones de los alumnos se recogen a través de un
cuestionario que contestan individual y anónimamente al
final de las sesiones. El cuestionario está dividido en dos
bloques. El primer bloque tiene nueve preguntas en una
escala de cinco puntos: las cuatro primeras sobre aspectos
generales y organizativos, y las cinco restantes sobre el
contenido de las sesiones prácticas. La fiabilidad de este
bloque del cuestionario (Alfa de Cronbach) es 0,88. El
segundo bloque tiene dos preguntas abiertas sobre los
aspectos positivos y mejorables de esta metodología. En
total se recogen 25 cuestionarios de los 33 alumnos matri-
culados.

Procedimiento

Este estudio tiene un carácter eminentemente descrip-
tivo, aunque puede servir para conocer la implicación y
resultados de una innovación metodológica para mejorar
la calidad de las enseñanzas prácticas. El análisis de las
preguntas del primer bloque se realiza a través del progra-
ma estadístico SPSS 13.0, y el análisis de las preguntas
abiertas se realiza a través de la tabulación de las respues-
tas.

Resultados

Primer bloque: Aspectos generales y organizativos

Las respuestas de los alumnos muestran que la mayo-
ría está “muy de acuerdo” o de “acuerdo” en la calidad tan-
to de la ayuda y asesoramiento ofrecido por las profesoras
durante el trabajo en pequeño grupo, como de las pautas
del trabajo, las instalaciones empleadas y la adecuación
del tiempo (ver Gráfico 1).
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Gráfico 1: Respuestas de todos los alumnos sobre aspectos generales

Gráfico 2: Respuestas de todos los alumnos sobre el contenido de las sesiones prácticas

1056

Igualmente si analizados las respuestas ofrecidas por
cada grupo, podemos ver que las medias están compren-
didas entre los valores 4 y 5 (“de acuerdo” y “muy de
acuerdo”). El grupo 3 es el que ofrece una valoración peor,
rondando el valor 3 (“neutro”). Este dato coincide con que
este grupo fue el más reacio a la metodología planteada
(ver Tabla 1).

Calidad de la ayuda de las profesoras

Calidad de las pautas del trabajo

Calidad de las instalaciones

Adecuación del tiempo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Muy en desacuerdo En desacuerdo Neutro De acuerdo Muy de acuerdo

Tabla 1: Respuestas dadas por los grupos sobre
los aspectos generales [media (desviación típica)]

Primer bloque: Valoración del contenido y metodología

Las respuestas de los alumnos muestran que la mayo-
ría está “muy de acuerdo” o “de acuerdo” en todas las pre-
guntas formuladas sobre la calidad tanto de los contenidos
como de la metodología (ver Gráfico 1). Los alumnos con-
sideran que se ha ampliado los contenidos vistos a lo lar-
go del curso académico en las dos asignaturas, que se ha
podido aplicar los contenidos metodológicos estudiados
en la asignatura B, que se ha conseguido integrar los con-
tenidos metodológicos y teóricos de las dos asignaturas, y
que el Caso empleado ha sido adecuado.

Muy en desacuerdo En desacuerdo Neutro De acuerdo Muy de acuerdo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Ampliación de los contenidos
de la asignatura A

Ampliación de los contenidos
de la asignatura B

Ampliación de la asignatura B

Integración de las
asignaturas A y B

Relación del contenido del
caso y la asignatura A

Pregunta/grupo G-1 G-2 G-3 G-4 G-5

Adecuación del tiempo 4,50 4,14 3,00 4,33 4,50 
(,55) (,48) (1) (,33) (,58)

Calidad de las instalaciones 4,50 4,71 3,60 4,67 4,25 
(,55) (,49) (1,6) (,58) (,50)

Calidad de las pautas del trabajo 4,50 4,71 3,80 4,67 4,50 
(,55) (,49) (1) (,57) (,58)

Calidad de la ayuda de las * 4,71 3,60 * 4,25
profesoras (,49) (1,5) (,50)

N 6 7 5 3 4

* Respuesta constante= 5



Los resultados de la Tabla 2 muestran que no hay
diferencias llamativas en las opiniones de los diferentes
grupos.

daría lugar a pérdidas innecesarias de tiempo, y otros que
el tiempo escaso es bueno para centrarse pronto en la tarea
y concretar lo que el grupo quiere realizar. 

La cercanía de las profesoras, la dedicación, la interac-
ción, la disponibilidad y el buen trato han reforzado el
aprendizaje conseguido a través de esta metodología.

La aplicación de un caso práctico que refleja situacio-
nes comunes y cercanas de los alumnos, ayuda a asimilar
los contenidos de forma significativa.

La integración de la práctica de dos asignaturas ayu-
da a comprender la utilidad de los contenidos vistos en
ambas materias, así como a profundizar en su compren-
sión.

Las profesoras hacemos la siguiente valoración res-
pecto a la experiencia llevada a cabo durante agosto de
2006:

La metodología ha servido para compaginar los con-
tenidos de dos asignaturas bien distintas, una metodoló-
gica y otra teórica. La asignatura metodológica se bene-
ficia del contenido teórico de la otra, sobre el que aplicar
las técnicas que se enseñan, y la asignatura teórica se
beneficia de las técnicas estudiadas en la otra, para apli-
car los contenidos teóricos en una situación de orienta-
ción concreta.

Para poder manejar bien esta dinámica se requiere que,
al menos, haya dos profesores tutorizando los trabajos de
los pequeños grupos en las distintas aulas. El control de los
aspectos procesuales en el trabajo del grupo están íntima-
mente relacionados con su resultado final.

Por último nos gustaría señalar algunos aspectos mejo-
rables en futuras ediciones:

Aunque los alumnos consideran que el tiempo ha sido
suficiente y adecuado, para próximas ediciones sería con-
veniente distribuir de manera diferente el tiempo. Se ha
visto necesario contar con más tiempo para corregir los
trabajos de los grupos antes de que se expusieran en la
sesión de gran grupo, así como dedicar más tiempo a la
sesión de reflexión final.

La justa valoración del trabajo de los alumnos debe
tener en cuenta tanto variables de proceso (análisis del
caso y redacción de los guiones de las entrevistas) como
de producto (la escenificación y filmación del video) para
que la falta de dotes interpretativas no repercuta negativa-
mente en el resultado final de la evaluación (cfr. De Vries,
2005). Para conseguir esto sería bueno dar a los alumnos
unos protocolos con los criterios que se van a tener en
cuenta en la evaluación de todo el trabajo.

Se ve necesario incluir otro tipo de evaluación, como
la evaluación entre iguales, para conocer mejor cómo han
trabajado cada uno de los miembros dentro los pequeños
grupos. Por este motivo, es fundamental que la evaluación
incluya criterios o estándares que analicen de qué modo
cada miembro ha trabajado en grupo.
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Tabla 2: Respuestas dadas por los grupos sobre
el contenido de las sesiones prácticas

[media (desviación típica)] 

Pregunta/grupo G-1 G-2 G-3 G-4 G-5

Relación del contenido del caso 4,00 * 4,00 * 4,00 
y la asignatura A (,89) (1,2) (,81)

Integración de las asignaturas 4,17 4,86 4,00 * 4,50
A y B (1,3) (,38) (1,2) (,57)

Aplicación de la asignatura B 4,50 4,71 3,80 * -
(,83) (,76) (1,3)

Ampliación de los contenidos 3,50 4,86 4,40 * 3,25 
de la asignatura B (1,5) (,38) (,55) (,95)

N 6 7 5 3 4

* Respuesta constante= 5

Segundo bloque: Aspectos positivos y mejorables

Según los resultados recogidos en los cuestionarios,
los alumnos han destacado tanto aspectos muy positivos
como otros que pueden ser mejorables.

Por lo que se refiere a los aspectos positivos unánime-
mente subrayaron:

el reflejo y la aplicación de los conocimientos teóricos
en un caso práctico, llegando a sugerir la extensión de esta
metodología a otras asignaturas del Master;

la ayuda prestada por las profesoras y su cercanía, su pro-
fesionalidad y disposición a la hora de llevar a cabo la sesión
práctica, así como el ambiente distendido que se creó.

No existe unanimidad de aquellos aspectos que se
señalan como mejorables. Para la mayoría de los alumnos,
el tiempo asignado para realizar el trabajo fue adecuado y
suficiente, mientras que para otros se consideró escaso
debido a la descoordinación inicial del grupo que restó efi-
cacia al trabajo del grupo. Del mismo modo, se subrayó
por algún alumno que el tiempo asignado para establecer
un diálogo final conclusivo por parte de las profesoras tras
la actividad del role-playing, resultó interesante pero esca-
so, por lo que apuntaron que hubiera sido conveniente
ampliar este tiempo de reflexión final.

CONCLUSIONES

Para terminar nos gustaría recoger las principales con-
clusiones obtenidas tanto de las opiniones de los alumnos,
como de las profesoras que han llevado a cabo esta expe-
riencia:

Respecto a los alumnos, los datos de las encuestas nos
hacen concluir lo siguiente:

En términos generales, consideran que el tiempo ha
sido suficiente. Alguno de ellos señala que más tiempo
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ELABORACIÓN DE LA GUÍA DE RECURSOS 
EDUCATIVOS DEL AYUNTAMIENTO DE

PONTEVEDRA: ANÁLISIS DE NECESIDADES
Abeal Pereira, Cristina; Estévez Baquero, Vanessa; García Antelo, Beatriz

Universidad de Santiago de Compostela

INTRODUCCIÓN

Desde la administración local, en los últimos años se
han empezado a gestar proyectos educativos de ciudad con
el fin de determinar las necesidades educativas de la ciu-
dad y priorizar futuras líneas de actuación adaptadas a las
necesidades reales de sus destinatarios. Uno de los prime-
ros pasos en la elaboración de los proyectos educativos de
ciudad es pues la necesidad de analizar con qué tipo de
recursos educativos se cuenta y cuál es el estado actual de
la educación en dicho territorio. Trilla Bernet, J. (1998:
49) define el mapa educativo de ciudad como «el inventa-
rio y la distribución en el territorio de todos aquellos agen-
tes (instituciones, equipamientos, espacios, etc.) que tie-
nen una proyección educadora significativa sobre los
ciudadanos. Por tanto, el mapa pretende incluir tanto a los
agentes educativos formales como a los no formales, así
como a los informales». Así mismo, el mapa pretende
incluir no sólo las propuestas educativas actuales de la
ciudad, sino las que se podrían llevar a cabo en función de
las características individuales del contexto. 

De este modo, desde el Área de Educación del Ayun-
tamiento de Pontevedra en colaboración con la Facultad de
Ciencias de la Educación de la Universidad de Santiago de
Compostela, se ha llevado a cabo un estudio cuyo objeti-
vo reside en la configuración del Mapa Educativo de la
Ciudad, con el fin de ofrecer una visión global de las posi-
bilidades de formación que la Ciudad ofrece.

El presente estudio cuenta con una doble finalidad:

- Dar respuesta a la demanda de información detecta-
da en la comunidad educativa a través de la elabora-
ción de la Guía de Recursos Educativos con que cuen-
ta el Ayuntamiento de Pontevedra, con la finalidad de

dar a conocer a los ciudadanos en general, y más con-
cretamente a los padres/madres, alumnos/as y profe-
sorado, la oferta educativa del ayuntamiento. 

- Facilitar la elaboración de un informe sobre el Esta-
do de la educación en el Ayuntamiento de Pontevedra,
lo que permitirá analizar aquellos aspectos que preci-
san de una mayor atención en la definición de priori-
dades y políticas educativas.

En la presente comunicación se presentan los resulta-
dos de la primera fase de este estudio, cuyo objetivo se
centra en el análisis de los recursos educativos formales
que permiten obtener una visión global del sistema educa-
tivo formal en el ayuntamiento de Pontevedra. 

MÉTODO

Se procedió a la realización de un estudio descriptivo
tipo encuesta dirigido a los distintos centros de enseñanza
públicos existentes en el Ayuntamiento, tanto rurales
como urbanos, combinando el uso del cuestionario y
entrevistas a los equipos directivos de dichos centros. El
cuestionario elaborado consta de 7 bloques de contenido –
con un total de 36 ítems- en los que se recogen los princi-
pales indicadores para conocer los recursos educativos
formales públicos con los que actualmente cuenta dicho
ayuntamiento:

Bloque I, datos de identificación del centro: En el pri-
mero de los bloques se recogen los principales datos de
identificación del centro educativo, con el objetivo de reco-
ger la oferta de cada uno de ellos y su descripción territo-
rial. Se solicitan datos relativos a: Nombre, dirección, telé-
fono y fax, correo electrónico y página web, año de
creación del centro, modalidad de jornada y horario, zona
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de influencia de matrícula del centro y centros adscritos o
a los que se adscribe. Así mismo, se incluye en este bloque
la oferta educativa del centro de cara a conocer el nivel edu-
cativo al que pertenece y las enseñanzas ofertadas.

Bloque II, alumnado: En este bloque se analiza la evo-
lución de matrícula en los distintos niveles educativos
desde el curso 2000/01, así como la presencia y proce-
dencia de alumnado inmigrante en las aulas.

Bloque III, personal: Interesa conocer en este bloque el
número de profesores/as en cada centro educativo, así
como de personal no docente.

Bloque IV, infraestructuras: Puede dividirse a su vez en
tres subcategorías: edificio -se analiza tanto el tipo de
edificio y sus características, la calidad ambiental del
centro, los accesos y barreras arquitectónicas-, los espa-
cios –en lo relativo a existencia, estado y dotación- y los
medios audiovisuales y equipamientos informáticos
–tanto en lo relativo a número, como estado y uso-.

Bloque V, servicios del centro: aborda cuatro aspectos:
existencia o no de comedor y su gestión; transporte
escolar; apoyo de la policía local en la entrada y salida
de los centros; y otros servicios.

Bloque VI, perfil educativo: Recoge datos relativos a
actividades complementarias y extraescolares; la parti-
cipación de los distintos estamentos de la comunidad
educativa en la vida del centro y las ayudas y premios
recibidos.

Bloque VII, otros datos de interés y observaciones: cada
centro tiene la posibilidad de añadir los aspectos que
considere relevantes y no se hayan concretado demasia-
do, o se hayan obviado en los apartados anteriores.

La muestra final se compone de 30 centros, los cuales
ofertan mayoritariamente enseñanzas de educación infan-
til y/o primaria (79,9%) y de los cuales el 56,6% engloba
ambos niveles. El 20,1% restante se corresponde con cen-
tros de educación secundaria, tanto en lo relativo a Educa-
ción Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ciclos forma-
tivos de grado medio y superior.

nada partida, todos ellos IES. El número de docentes varía
de forma sustancial de unos a otros centros, con una media
de 25,96 profesores. Los centros que cuentan con un
menor número de docentes son mayoritariamente del
ámbito rural, aspecto que viene determinado en gran
medida por la dispersión geográfica de los núcleos pobla-
cionales de Galicia, y concretamente, del municipio de
Pontevedra. De este modo, los centros rurales de educa-
ción infantil son los que cuentan con un menor número de
docentes, en algún caso, sólo uno por centro. Por el con-
trario, los centros con mayor número de profesorado son
los centros de Educación Secundaria, todos ellos situados
en el núcleo urbano y englobando hasta un máximo de 110
profesores.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

A través del paquete estadístico SPSS, se procedió a
realizar el análisis descriptivo de los datos. A continuación
se presentan los principales resultados obtenidos.

Evolución del alumnado

Como puede observarse en el gráfico nº 2 que se pre-
senta a continuación, se aprecia un considerable descenso
del número de alumnos de educación infantil y primaria
desde el curso 2000/2001 hasta el actual, pasando de 4837
a 4406 matriculados. No obstante, en un análisis por eta-
pas, podemos destacar que este descenso es más acusado
en la educación primaria, con una disminución de 236
alumnos en sólo 2 cursos. En educación infantil, pese al
descenso generalizado en los últimos años, cabe destacar
un ligero aumento del número de matriculados en el últi-
mo año, pasando de 1422 en el curso 2005/2006 a 1473 en
el curso 2006/2007. 
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Gráfico 1. Oferta educativa.
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Respecto a la modalidad de jornada, el 80% (n=24) de
los centros cuenta con jornada continua, correspondién-
dose con la totalidad de centros de educación infantil y/o
primaria, mientras el 20% restante (n=6) disponen de jor-

Gráfico 2. Evolución alumnado infantil y primaria
en los centros públicos del municipio de Pontevedra.

2000/2001 2001/2002 2002/2003 2003/2004 2004/2005 2005/2006 2006/2007

INFANTIL 1347 1323 1348 1495 1575 1422 1473
PRIMARIA 3490 3353 3287 3255 3169 2989 2933
TOTAL 4837 4679 4635 4750 4744 4411 4406
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Al igual que ocurría en educación infantil y primaria,
se percibe un descenso generalizado del alumnado en Edu-
cación Secundaria, especialmente en los niveles de 1º y 4º
de la ESO. Sólo se percibe un aumento del número de
alumnos en Bachillerato.

En cuanto a la presencia de alumnado inmigrante, de
los 213 estudiantes procedentes de otros países, el 27%
(n=57) pertenece a centros de educación secundaria y
ciclos formativos, mientras que el 73% restante (n=156)



cursa enseñanzas de educación infantil y primaria -3,54%
del total de la población en educación infantil y primaria-.
El país de procedencia se muestra a continuación:

(3.00). El aula de psicomotricidad es la que, según los
encuestados, presenta un mejor estado (4.20) y dispone de
un equipo e instrumentación más completa (4.20). 

Gráfico 3. Espacios: estado y dotación 
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Tabla 1: Alumnado inmigrante

INFANTIL Y SECUNDARIA TOTAL 
PRIMARIA(fi) (fi) (fi)

Colombia 29 19 48

Argentina 22 5 27

Ecuador 20 2 22

Marruecos 17 3 20

Venezuela 14 5 19

Uruguay 11 2 13

Brasil 7 4 11

Portugal 8 1 9

Méjico 2 5 7

Chile 2 4 6

Rumanía 5 1 6

China 5 0 5

Cuba 5 0 5

Perú 3 0 3

Armenia 1 1 2

EEUU 2 0 2

Bangladesh 0 2 2

Guinea Ecuatorial 0 2 2

Rusia 1 0 1

Etiopía 1 0 1

Moldavia 1 0 1

Algeria 0 1 1

N 156 57 213

% 73% 27% 100%

Fuente: elaboración propia.

Infraestructuras y servicios ofertados

Los directores encuestados valoran positivamente el
uso que se hace tanto del patio cubierto como de la zona
ajardinada y la zona de juegos, mientras que le otorgan una
menor puntuación a su estado de conservación. De igual
forma ocurre con la calidad ambiental del edificio, siendo
–en una escala de 1 a 5, donde 1 equivale a muy malo y 5
a muy bueno- la limpieza exterior (2,86) y las condiciones
acústicas (3,04) los aspectos que reciben una valoración
más baja, mientras que la iluminación (4,10) y la ventila-
ción (4,00) constituyen los más valorados. Los datos obte-
nidos nos permiten afirmar que pese a que los encuestados
consideran positivamente los accesos al centro, existe un
60% de centros que todavía presentan barreras arquitectó-
nicas en su infraestructura.

Las valoraciones otorgadas por los directores de los
centros respecto a las aulas de usos específicos, tanto en lo
relativo a estado como a dotación, son mayoritariamente
de carácter positivo (ver gráfico 3). Es decir, los directores
no encuentran grandes deficiencias en las instalaciones de
sus centros en este tipo de aulas; siendo el laboratorio el
menos valorado tanto en estado (3.57) como en dotación

5

4.5

4

3.5

3

2.5

2

A. Estado 3.90 3.92 4.20 3.95 3.85 4.00 3.57

Música Idiomas Psicomo- Apoyo Informática Audiovisuales Laboratorio
tricidad  

B

A

B. Dotación 3.94 3.09 4.20 3.44 3.75 3.79 3.00

En el curso 2006/07, el 57,14% (n=12) de los centros
de educación infantil y/o primaria cuentan con comedor
escolar -21,4% del total de alumnos/as de los centros de
educación infantil y primaria están utilizando el servicio-
, y el 61,90% (n=13) de los centros de educación infantil
y/o primaria cuentan con servicio matinal – 3,86% del
total de matricula de educación infantil y primaria –lle-
gando a ser en un centro de educación infantil y primaria
de zona rural del 19,11% del total del alumnado. La tota-
lidad de los centros de educación secundaria cuentan con
cafetería dependiente de una empresa externa. 

En lo relativo al transporte, de los 30 centros analiza-
dos, el 50% (n=15) cuenta con transporte escolar -11 de
educación infantil y/o primaria-, mientras que el otro 50%
de los centros no lo tienen. Cuando se pregunta a los direc-
tores sobre si el tiempo de llegada de los autobuses a los
centros se adecua a lo previsto en la legislación vigente, el
60% de los centros con transporte consideran que este se
ajusta, aunque manifiestan desencanto en cuanto a su pun-
tualidad, provocada por los problemas de tráfico presentes
en la ciudad. En la actualidad en el 100% de las líneas de
transporte se incorpora la figura del acompañante escolar.
Asimismo, entorno a la conveniencia o no de apoyo de la
policía local en las entradas y salidas del centro educativo,
el 84% de los centros consideran conveniente dicho apo-
yo; sin embargo, sólo el 33,3% que contestan afirmativa-
mente, opinan que en la actualidad, dicho apoyo es sufi-
ciente.

Actividades complementarias y extraescolares

Dentro de las actividades complementarias de los cen-
tros, el 90% (n=27) de la totalidad de la muestra realiza
salidas educativas y culturales –salidas programadas por el
centro u ofertadas por el Ayuntamiento u otras institucio-
nes-. Este tipo de salidas se realizan en base a los conteni-
dos transversales y la educación en valores y se concretan
en: salidas a la Biblioteca Pública, a exposiciones, a Aulas
de la Naturaleza, al Teatro, entre otras. Sólo 3 de los cen-
tros (10%) no lleva a cabo este tipo de actividades. El
83,3% (n=25) de la muestra participa en las celebraciones



y conmemoraciones con carácter formativo y lúdico reco-
gidas en el calendario escolar. Dentro de estas actividades,
cabe señalar la elaboración de una revista o suplemento,
que ponen en marcha un elevado 70% (n=21) de los cen-
tros de la muestra y en la que se presentan trabajos de los
alumnos/as, actividades como la conmemoración del Día
de las Letras Gallegas, de promoción del idioma, ilustra-
ciones, fotografías y reseñas de actividades realizadas
durante el curso.

El 56,7% cuenta con actividades programadas para toda
la comunidad educativa, participando los distintos esta-
mentos en actividades como la organización de festivales o
actividades de formación como las Escuelas de Familia
ofertadas a padres/madres. Resulta destacable que el 54,8%
de los centros de la muestra hayan recibido algún tipo de
premio por las actividades realizadas por los escolares.

Respecto a las actividades extraescolares, es decir, rea-
lizadas en horario no lectivo, el 76,7% de los centros edu-
cativos cuentan con actividades de esta índole y son orga-
nizadas en su mayoría por las AMPAs de los centros. De
la totalidad de las actividades señaladas, sólo 10 de ellas
(7,14%) son organizadas desde el centro educativo. Se han
contabilizado un total de 40 actividades diferentes (140 en
la totalidad de los centros), 18 de las cuales (64 del total)
son actividades deportivas. Puede apreciarse asimismo la
presencia de actividades de carácter artístico, cultural,
promoción de la salud, alfabetización informática, cono-
cimiento y respeto al patrimonio natural y cultural y otras

análogas que favorecen el desarrollo de habilidades per-
sonales y de convivencia entre los miembros de la comu-
nidad educativa.

El presente análisis descriptivo permite una aproxima-
ción a la realidad de la educación formal en los centros
públicos del municipio; no obstante, somos conscientes de
que para la realización del mapa educativo de ciudad ésta
sólo constituye la primera de las fases u objetivos. Por tan-
to, los resultados ofrecidos en esta comunicación preten-
den constituir el punto de partida de un proceso complejo
que permita reflexionar sobre las líneas de actuación que
son necesarias para optimizar la proyección educativa de
la ciudad y elaborar propuestas concretas, no sólo en el
ámbito educativo formal, sino también otros espacios edu-
cadores.
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FORMACIÓN CONTINUA DEL
PROFESORADO VERSUS CALIDAD

Mª Jesús Pérez Curiel
Universidad de Educación y Trabajo Social de Valladolid

INTRODUCCIÓN

En educación, como en muchas otras profesiones, se
precisa estar en permanente cambio, se debe evolucionar
al ritmo que marca la sociedad en la que vivimos, hay que
saber adaptarse al entorno, saber desarrollar un pensa-
miento creativo, crítico y reflexivo que nos lleve a avanzar
con rapidez y rigor. Los Centros de formación del profe-
sorado fueron y son concebidos como núcleos de actuali-
zación científica, técnica, cultural y pedagógica de todo el
profesorado, por lo que la formación de estos debe ser con-
tinua a lo largo de la vida. 

Según Ford y Kraiger,1995 la formación continua es
un proceso de aprendizaje activo y continuado a lo largo
de todo el ciclo vital de la persona, que está relacionado
directamente con el trabajo y que pretende modificar
conocimientos, habilidades, destrezas, comportamientos
y/o actitudes.

La formación de los profesionales de la enseñanza
adquiere cada día mayor importancia, por lo que cada
Comunidad Autónoma desarrolla un modelo conveniente

para gestionar y estructurar esta formación del profesora-
do. Todas las Comunidades Autónomas organizan esta
formación a través de centros que promueven la participa-
ción y la investigación del docente, en cada región estos
centros de formación reciben denominaciones diferentes
(Tabla anexo I), pero todas persiguen el mismo fin, el per-
feccionamiento del profesional educativo. (En este artícu-
lo para englobar a todas las Comunidades, llamaremos a
estos centros “Centros de Formación del Profesorado”).

Los Centros de Formación del Profesorado organizan
las acciones educativas en torno a diferentes modalidades
formativas que se ofrecen a centros y profesores para des-
arrollar su actualización y perfeccionamiento docente. En
la tabla I podemos conocer las diferentes modalidades for-
mativas por Comunidades Autónomas que pasamos a
comentar:

De las 19 Comunidades Autónomas de España las
modalidades formativas más desarrolladas que encontra-
mos son, en primer lugar: “Cursos”, “Seminarios” y “Gru-
pos de Trabajo”, este conjunto de actividades se desarro-
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Resumen:

Hay que transformar el modelo de formación pasivo, anclado en el pasado, para tratar de dar respuesta
a las exigencias del entorno. Se necesitan centros de formación del profesorado creativos e innovadores por
un lado, y por otro, con conocimientos y experiencia. 

Es necesario reconocer que el mayor activo de estos centros es el profesorado, el cual debe ser activo y
participativo de su propia formación, con pasión por la calidad y la formación bien hecha, que favorezca la
adquisición de sus intereses personales y profesionales de tal manera que desarrolle nuevas habilidades y
nuevas formas de interpretar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Si hacemos un estudio pormenorizado de la estructura organizativa de un Centro de Formación Perma-
nente y las áreas de mejora que nos lleva a elevar la calidad educativa, mejoraremos la formación de los
docentes, dado que habremos conseguido satisfacer la necesidad del profesor, usuario de este servicio.



llan en todas las Comunidades Autónomas de una forma o
de otra. No hay que olvidar que lo básico de un centro de
formación del profesorado es el servicio al docente, estos
determinan la organización y el funcionamiento de dicha
institución, las modalidades citadas son modalidades con-
vencionales y muy adaptables a las diferentes temáticas y
situaciones educativas. 

Los “Proyectos de Formación en Centros” también lla-
mados “Asesoramiento en Centros” o “Actividades de
Carácter Institucional” son los segundos más realizados.
En educación, como en muchas otras profesiones, se pre-
cisa estar en permanente cambio, se debe evolucionar al
ritmo que marca la sociedad en la que vivimos, hay que
saber adaptarse al entorno, saber desarrollar un pensa-
miento innovador que nos lleve a avanzar con rapidez y
rigor. Los proyectos de Formación en Centros parten del
análisis de su propio contexto, de las estrategias propias de
intervención didáctica de su profesorado y de las áreas de
mejora que precisan para asegurar una práctica educativa
coherente. 

En tercer lugar situaríamos los “Proyectos de Innova-
ción Educativa” y los “Planes de Mejora” que algunas
Comunidades no desarrollan como tal. 

La formación que se desarrolle dentro del propio cen-
tro, como “Proyectos de Formación en Centros”, “Proyec-
tos de Innovación Educativa” y “Planes de Mejora”, con-
sidera las necesidades comunes como punto de referencia,
tratan de favorecer el funcionamiento de las aulas y del
Centro en su conjunto y por ello, se estructuran mediante
un contacto secuenciado y fluido con los miembros del
centro, mediante verdaderos foros de debate con el fin de
conocer lo que pasa realmente en las aulas, las expectati-
vas que presenta el profesorado, las finalidades reales del
centro. En esta actuación es muy importante el papel dina-
mizador del asesor/a, iniciando el primer contacto con una
información y una detección de necesidades en el propio
centro, para poder elaborar una planificación conjunta del
proyecto acorde con la realidad del contexto educativo,
intentando crear un proyecto común, donde pueda impli-
carse todo el Centro o una gran parte del mismo, no pode-
mos olvidar que las dificultades para alcanzar este fin son
muchas dado que casi todos los centros cuentan con un
Equipo Docente sumamente diverso, por la formación ini-
cial del profesorado, las diferentes experiencias de forma-
ción permanente que han ido desarrollando a lo largo de
su carrera profesional, el conocimiento de experiencias de
trabajo en equipo positivas y negativa, las distintas expec-
tativas que presentan cada uno de ellos, la variada meto-
dología didáctica que desarrollan en el aula, el concepto
de Centro que cada uno tiene y la concepción del papel
social que juega la educación y el docente en la sociedad
actual. Pero aún con todas estas dificultades debemos de
considerar el centro educativo el núcleo principal de for-
mación continua para poder incidir con más fuerza en la
mejora del mismo, a nivel de coordinación pedagógica, de
gestión educativa y actuación docente. 

Donde coincide la mayoría de las Comunidades en sus
actividades es en el desarrollo de distintos proyectos (Pro-

yecto Leonardo, Proyecto Petric, Proyecto de Investiga-
ción, Proyectos de Coeducación, Proyecto Europeo o Pro-
yecto TIC.) quizás porque los proyectos son claros y pre-
cisos, trabajan un aspecto concreto de la enseñanza y
fomentan la proyección de prácticas ideales e innovado-
ras, donde la capacidad investigadora del docente entra en
juego para construir nuevos conocimientos.

El último bloque a destacar enmarcaríamos las “Jorna-
das”, “Encuentros” y “Conferencias”. Tienen como
misión promover reuniones de miembros de la Comuni-
dad Educativa, mediante la presentación en directo de
conocimientos científicos y culturales, muchas veces
innovadores, sirven como intercambio de experiencias
entre profesionales docentes y son una garantía como
fuentes de recursos educativos. 

No hay que olvidar que en la actualidad prolifera cada
vez más la Formación a Distancia del profesorado, este
tipo de formación se impone con mayor fuerza cada día,
en un intento de huir de la clásica organización rígida don-
de la asistencia presencial tiene el mayor peso específico,
una organización de viejas costumbre academicistas. La
formación a distancia por el contrario, intenta dar un giro
al aprendizaje del profesional de la educación, le aporta la
flexibilidad necesaria para realizar su formación, no obs-
tante no debe ser un modelo único, la mayor riqueza ven-
drá determinada por la polivalencia en la preparación del
docente, donde los programas presenciales se alternen con
programas a distancia, y la intervención y mediación de
asesores que orienten el proceso formativo de proyectos y
programas innovadores sea el motor que impulse las
acciones formativas necesarias para mejorar su práctica
docente.

Además de por las modalidades formativas descritas
podemos clasificar los distintos tipos de formación por el
lugar en que se desarrollan en:
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Modalidad externa Para toda la comunidad educativa que 
quiera participara en la formación

Modalidad interna de centro Para toda la comunidad educativa de un 
mismo centro

Modalidad mixta Se desarrolla a petición de un centro pero 
puede participar todo el docente
interesado.

Por el tipo de persona formadora

Formador externa Persona externa contratada para
impartir la modalidad formativa 

Formador interno Persona del mismo centro donde 
se impartirá la modalidad formativa.

La impartición de las diferentes modalidades formati-
vas que se realizan por parte de personal externo de exper-
tos en la materia a trabajar, debe partir de transformar
cualquier tipo de actividad de perfeccionamiento logran-
do una clase motivadora para el profesorado con auténti-
ca conexión entre los conocimientos teóricos y la realidad
práctica. 



Para ello el ponente o experto orientará, dinamizará e
impulsará estas actividades provocando en el receptor una
reflexión con el fin de modificar si fuera necesario la orga-
nización y funcionamiento de la propia acción educativa,
y una reflexión colectiva que favorezca la mejora del ejer-
cicio profesional.

Por otro lado, a lo largo de este estudio hemos hablado
de otra figura importante e imprescindible que fomenta,
dinamiza e impulsa todo el proceso formativo, el asesor/a
de formación, este elemento humano es una figura clave
en todo el mapa formativo de la actualización profesional
de los docentes, una de sus funciones es la de planificar la
formación de su asesoría desarrollando una serie de accio-
nes encaminadas a la óptima ejecución del plan de forma-
ción: hablar con los profesores, ver como se desarrollan
sus clases y cuáles son sus dificultades, saber si los pro-
gramas en los que están trabajando funcionan o no, etc...,
en un proceso de confianza mutua, de tal manera que las
ideas creativas e innovadoras fluyan por sí solas, facilitan-
do el trabajo del docente y estimulando la moral, respe-
tando las confidencialidades. La mayoría de las personas
que trabajan en un centro de formación del profesorado
desarrollan un trabajo cooperativo, mantienen una rela-
ción horizontal de entre iguales, un funcionamiento en red,
todo esto les proporciona una visión dinámica de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje del propio profesorado. 

Los asesores/as de formación deben amar lo que hacen
para que la calidad de sus actuaciones brillen tanto en el
proceso como en el resultado, la motivación de ellos con-
tagiará la iniciativa y acción del docente. La tan ansiada
calidad en la formación es una cuestión de atención al
usuario, de coherencia en los actos y de acciones encami-
nadas a la profesión responsable.

Para alcanzar la calidad de nuestros actos debemos de
reflexionar sobre ella, debemos dedicarle tiempo y esfuer-
zo a querer alcanzarla. La manera de medir el proceso de
calidad es conociendo el incremento de satisfacción del
profesorado que acude a la formación, por ello es necesa-
rio desarrollar una cultura de calidad y un seguimiento de
los objetivos previstos.

La dirección y coordinación de la actividad recae en
una persona experimentada, el asesor/a de formación,
cuya labor se inicia en la fase de diseño y concluye en la
de evaluación. De tal manera, que indistintamente de la
modalidad formativa que se desarrolle, el asesor/a del
Centro de Formación del Profesorado antes de iniciar el
diseño de la actuación, debe buscar los indicadores que
determinen el tipo de actividad a planificar. Toda la infor-
mación necesaria para dar respuesta a las siguientes cues-
tiones: ¿Cuáles son las necesidades de formación?, ¿Qué
orden de prioridad tienen esas necesidades?, ¿Cuál es el
contenido adecuado para esa formación?

El asesor/a dentro de su trabajo en el Centro de For-
mación del Profesorado debe velar y cumplir una serie de

funciones para satisfacer las demandas del profesorado, se
resumen en las siguientes:

• Ayudar a planificar e implementar los programas for-
mativos y tareas para el desarrollo y mejora del pro-
fesorado

• Dinamizar al profesorado en su formación

• Organizar y coordinar las reuniones y grupos de tra-
bajo

• Generar altas expectativas de formación entre el pro-
fesorado

• Velar por el buen funcionamiento de la asesoria

• Procurar un buen nivel de satisfacción formativa y de
bienestar profesional entre el profesorado

• Partir de las necesidades del profesorado 

• Organizar y desarrollar las acciones formativas que
se establezcan

• Visitar a los centros de su zona

• Tutorizar telemáticamente las actividades que se
requieran

• Difundir el conocimiento de TIC y su aplicabilidad en
el aula, para orientar al profesorado en su desarrollo.

• Capacidad de autocrítica y actitud de aprendizaje
permanente con el fin de orientar de forma adecuada
al profesorado.

BIBLIOGRAFÍA

Alonso Alvarez, E. (2001). La formación del profesorado:
proyectos de formación en centros educativos. Barce-
lona: Grao.

Bolívar, A. (1999). Ciclo de vida profesional del profeso-
rado de secundaria: desarrollo personal y formación.
Bilbao: Ediciones Mensajero. 

Esteve, J. M. (1997). La formación inicial de los profeso-
res de secundaria. Barcelona: Ariel.

Ferreres, V.S. y Molina, E. (1995). La preparación del
profesor para el cambio en la institución educativa.
Barcelona: PPU.

García Llamas, J. L. (1999). Formación del profesorado:
necesidades y demandas. Barcelona: Praxis.

González Tirados, R. M. (1990). Análisis de las necesida-
des de formación de formadores del área técnico-prác-
tica y modalidades de formación. Madrid: Universidad
Politécnica, Instituto de Ciencias de la Educación.

Marcelo García, C. (1995). Formación del profesorado
para el cambio educativo. Barcelona: EUB. 

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo
profesional. Madrid: Narcea. 

1065



INDICADORES DEL SISTEMA 
EDUCATIVO ESPAÑOL

Esther López Martín y María Castro Morera
Universidad Complutense de Madrid 

1. INDICADORES DE CONTEXTO

Este tipo de indicadores hacen referencia al contexto
social, económico, cultural,..., en el que opera el sistema edu-
cativo. En este sentido la Tabla 1 recoge información sobre la
ocupación de la población española en la serie de años com-
prendida entre 1998 y 2004.

A la luz de los resultados podemos observar como el por-
centaje de alumnos que estaban matriculados en algún tipo de
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La finalidad de este trabajo es proporcionar información relevante y actualizada de la situación de la edu-
cación en España. Para alcanzar dicho objetivo vamos a analizar la evolución y la situación actual de algu-
nos de los principales indicadores del sistema educativo español.

En consecuencia con nuestra concepción del sistema educativo como un sistema de producción en el que
a partir de unas entradas y unos procesos se alcanza toda una serie de productos educativos, a la hora de
analizar los diferentes indicadores los vamos a diferenciar en indicadores de contexto, de entrada, de proce-
so y de producto.

Para elaborar los diferentes indicadores hemos utilizado como fuente de información principal las Esta-
dísticas Educativas del Ministerio de Educación y Ciencia que proporcionan datos y cifras de la educación
en España desde el año 1990 hasta el año 2005.

Igualmente cabe señalar que a pesar de que para la selección de los diferentes indicadores nos hemos
apoyado en los indicadores que el Instituto de Evaluación, antiguo INECSE (Instituto Nacional de Evalua-
ción y Calidad del Sistema Educativo), elabora desde el año 2002 y recoge en el Sistema Estatal de Indica-
dores de la Educación, bien por defecto o por exceso, no todos los indicadores que vamos a analizar son los
que contempla el Instituto de Evaluación.

enseñanza, en relación al total de la población de su edad, ha
descendido durante este periodo, pasando de un 15,2 % en
1998 a un 13,4 % en 2004. Por el contrario, la proporción de
población activa con respecto al total de la población ha
aumentado en más de un 5%. Este hecho puede deberse entre
otras causas al aumento de la población inmigrante y a su
incorporación al mundo laboral.



2. INDICADORES DE ENTRADA

Los indicadores de entrada o inputs hacen referencia a
todos los recursos materiales y humanos que son empleados
en el sistema educativo. En este sentido se deben considerar,
entre otros, los gastos en educación, el alumnado (número,
capacidades, nivel educativo,...) y el profesorado (formación,
retribución, características,....,). 

2.1. Número de alumnos por nivel educativo

Este input del sistema educativo informa sobre el núme-
ro de personas que están matriculadas en un centro educati-
vo para recibir un tipo de enseñanza concreta. En el caso que
nos ocupa, la Tabla 2 recoge información sobre el alumnado
que estaba matriculado en los diferentes niveles de la Ense-
ñanza Reglada durante los cursos académicos 2002-2003,
2003-2004 y 2004-2005. Igualmente, podemos observar una
clasificación de los alumnos en función de la titularidad del
centro al que asisten, es decir, si durante esos cursos estaban
matriculados en un centro público o privado.

A partir de la información proporcionada podemos afir-
mar que el número de alumnos, superior a los 4 millones y
medio en todos los casos, ha incrementado ligeramente a lo
largo de los tres cursos académicos contemplados.

Respecto a la distribución de los alumnos en función de
la titularidad de los centros observamos que en el curso 2002-
2003 la mayoría del alumnado (67,43%) asistía a centros sos-
tenidos con fondos públicos frente al 32,57 % que asistía a
centros privados. Este hecho se va a poder contemplar en
todos los niveles educativos, a excepción del caso de la Edu-
cación Especial en el que el que la distribución de alumnos
está muy equiparada (centros públicos un 49,98% y centros
privados un 50,02% del alumnado). El caso de la formación
a distancia podemos observar un predominio de la enseñan-
za pública frente a la privada.

En todos los demás cursos contemplados la distribución
del alumnado, en función de la titularidad de los centros, ha
sido similar a la del curso 2002-2003.
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Año Total de la Alumnos como % Total de alumnos Población Activa como porcentaje Población 
población del total de población y estudiantes del total de la población Activa

1998 39639,4 15,2 6022,9 42,6 16895

1999 39802,8 14,8 5879,4 43,8 17425,7

2000 40049,7 14,4 5785,9 45 18012,2

2001 40476,7 14,1 5688,5 44,6 18050,3

2002 40964,2 13,7 5597,5 45,9 18785,5

2003 41663,7 13,3 5541 46,9 19538,1

2004 42345,3 13,4 5669,3 47,7 20184,4

FUENTE: EUROSTAT
NOTA: CIFRAS EN MILES DE PERSONAS

Tabla 1: Contexto del Sistema Educativo Español

Tabla 2: Número de alumnos del Sistema Educativo Español.
Curso 2002/2003-2004/2005

Curso
2002-2003

Curso
2003-2004

Curso
2004-2005

TOTAL Infantil Primaria Ed. Especial E.S.O. Bachillerato Bachillerato Ciclos formativos Programas 
a Distancia de FP Garantía Social 

PÚBLICO 4.614.793 834.536 1.648.764 13.522 1.235.074 486.611 23.931 340.228 32.127

% 67,43 65,23 66,64 49,98 65,76 74,33 95,27 74,17 69,42

PRIVADO 2.228.853 444.868 825.523 13.535 643.101 168.044 1.187 118.441 14.154

% 32,57 34,77 33,36 50,02 34,24 25,67 4,73 25,82 30,58

TOTAL 6.843.646 1.279.404 2.474.287 27.057 1.878.175 654.655 25.118 458.669 46.281

PÚBLICO 4.659.478 878.978 1.653.116 14.357 1.236.007 465.758 29.055 350.236 31.971

% 67,5 64,94 66,67 51,65 66,05 74,29 95,34 74,92 69,66

PRIVADO 2.243.585 474.482 826.515 13.442 635.423 161.168 1.419 117.208 13.928

% 32,5 35,06 33,33 48,35 33,95 25,71 4,66 25,07 30,34

TOTAL 6.903.063 1.353.460 2.479.631 27.799 1.871.430 626.926 30.474 467.444 45.899

PÚBLICO 4.684.274 925.716 1.646.318 14.611 1.230.389 455.361 31.402 348.917 31.560

% 67,56 64,85 66,72 51,91 66,33 74,21 96,35 75,37 68,53

PRIVADO 2.249.198 501.803 821.318 13.534 624.631 158.220 1.191 114.010 14.491

% 32,44 35,15 33,28 48,09 33,67 25,79 3,65 24,62 23,1

TOTAL 6.933.472 1.427.519 2.467.636 28.145 1.855.020 613.581 32.593 462.927 46.051

FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR DE DATOS DEL MEC



ALUMNADO EXTRANJERO

La realidad actual del sistema educativo español, caracte-
rizada por un crecimiento constante y acelerado de alumnos
de otros países, hace necesario que a la hora de analizar las
entradas del sistema educativo se haga hincapié en este tipo
de alumnado. Ante este aumento de la población extranjera
en el sistema educativo los centros deben planificar sus actua-
ciones y recursos con la finalidad de garantizar el derecho a
la educación de una población que en ocasiones requiere una
mayor compensación educativa que el resto de los alumnos. 

Este crecimiento acelerado lo podemos observar en el
Gráfico 1. Si en el curso 1992-1993 el alumnado extranjero
representaba un 0,51 % del alumnado total en el curso aca-
démico 2005-2006 ese porcentaje se incrementa en más de
siete puntos porcentuales pasando a suponer un 7,59%.

Gráfico 1. Porcentaje de alumnado extranjero
sobre el total del alumnado

ticas educativas. Por este motivo, y al igual que ha ocurrido
en otros países de nuestro entorno, en España en los últimos
años hemos asistido a una disminución de la ratio profesor
alumno 

Esta disminución de la ratio profesor-alumno ha tenido
lugar tanto en los centros públicos como en los centros pri-
vados, sin embargo el Gráfico 2 muestra como en los centros
públicos el número de alumnos por profesor es menor que en
los centros privados. 

A pesar de este hecho, en la misma gráfica podemos
observar como la distancia entre la ratio profesor-alumno de
los centros públicos y privados ha variado a lo largo de la
serie de cursos contemplados. Si en el curso 1990-1991 los
centros privados tenían de media casi 5 alumnos más por pro-
fesor, en el curso académico 1994-1995 la diferencia se redu-
jo a 4 alumnos y en el curso 1999-2000 la distancia pasó a
aproximadamente 3 alumnos.

Gráfico 2. Ratio Prosefor-Alumno
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FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR DE DATOS DEL MEC.

2.2. Ratio profesor-alumno

La importancia que en los últimos años se ha dado al
número de alumnos por profesor ha hecho que este indicador
del sistema educativo haya sido objeto de varias de las polí-

RATIO PROFESOR ALUMNO

22,1 21,7
21,2 20,4 19,5 19,0 18,0 17,8 16,6 16,2 15,6 15,3 15,0 14,7 14,4

17,5 16,7 16,5 16,4 15,9 15,5 14,5 13,9 13,1 12,3 11,8 11,4 11,3 11,2 11,0 10,8

14,4

FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR DE DATOS DEL MEC

2.3. Gasto por alumno

El gasto medio por alumno facilita información sobre “la
medida en que los recursos destinados en educación llegan a
cada uno de los alumnos” (INCE, 2005). Para calcular este
gasto vamos a relacionar el gasto público realizado en edu-
cación con el número de alumnos matriculados en los dife-
rentes niveles del sistema educativo. 

Tabla 3. Gasto por alumno

GASTO EN VARIACIÓN ALUMNADO GASTO VARIACIÓN 
AÑO EDUCACIÓN DEL GASTO CURSO TOTAL POR ALUMNO GASTO POR 

TOTAL ALUMNO

1992 17.709.327 100 1992-93 8.532.946 2,08 100,00

1993 18.810.347 106 1993-94 8.473.455 2,22 106,73

1994 19.292.594 109 1994-95 8.277.388 2,33 112,06

1995 20.608.632 116 1995-96 8.093.475 2,55 122,42

1996 21.924.611 124 1996-97 7.930.063 2,76 132,92

1997 22.785.310 129 1997-98 7.738.411 2,94 141,56

1998 23.998.574 136 1998-99 7.576.794 3,17 152,28

1999 25.688.356 145 1999-00 7.446.272 3,45 165,86

2000 27.406.989 155 2000-01 7.361.602 3,72 178,99

2001 29.208.182 165 2001-02 7.300.740 4,00 192,34

2002 31.440.896 178 2002-03 7.409.946 4,24 203,99

2003 33.938.149 192 2003-04 7.484.556 4,53 218,00

2004 (Provisional) 36.920.620 208 2004-05 7.568.494 4,88 234,53

FUENTE: ELABORACIÓN PROPIA A PARTIR DE DATOS DEL MEC
NOTA: CIFRAS EN MILES DE EUROS



La Tabla 3 nos facilita una estimación del gasto en educa-
ción en los últimos años. En este sentido podemos observar que
el gasto por alumno desde el año 1992 al año 2004 ha aumen-
tado en 2.800? por alumno. Si tenemos en cuenta la variación
del gasto por alumno, tomando como referencia el año 1992,
podemos afirmar que el gasto por alumno ha aumentado res-
pecto a ese año en más de un 134 puntos porcentuales.

A pesar de los datos de la Tabla 3 debemos realizar dos mati-
zaciones, la primera de ellas se centra en que a la hora de esti-
mar el gasto por alumno se ha tomado el gasto nominal en edu-
cación, es decir, el gasto en educación sin tener en cuenta la
inflación. En segundo lugar debemos señalar que al tratarse de
un promedio, este valor en ocasiones no responde al gasto real
de cada uno de los alumnos españoles, ya que el mayor o menor
gasto está determinado por otras variables como son el nivel
educativo en el que se encuentre matriculado el alumno, la
Comunidad Autónoma ante la que nos encontremos,..., etc.

3. INDICADORES DE PROCESO

Los indicadores de proceso hacen referencia a aquellas
variables relacionadas con los procesos y procedimientos que
se llevan a cabo en los centros educativos, fundamentalmen-
te con los que hacen referencia a los aspectos organizativos.

3.1. Esperanza de vida escolar

La Esperanza de vida escolar para un niño de seis años en
Enseñanzas de Régimen General no universitarias, hace refe-
rencia al número de años que previsiblemente un alumno de
seis años pasará en la escuela.

Tabla 4: Esperanza de vida escolar a los seis años en
enseñanzas de régimen no universitario

mos observar que la esperanza de vida escolar en todos los
años contemplados es superior en el caso de las mujeres que
en el de los hombres.

3.2. Alumnos por clase

Relacionado con la atención individualizada de la ense-
ñanza y con la atención a las necesidades educativas del alum-
nado han sido varias las políticas que en los últimos años han
abogado por una reducción del número de alumnos por clase.

Esta preocupación por parte de las autoridades educativas
ha traído consigo, como podemos observar en la Tabla 5, una
disminución progresiva del número de alumnos por clase
desde el curso 1992/1993 hasta el curso 2005/2006.

En el caso contemplado de la Educación Secundaria Obli-
gatoria y haciendo referencia al número medio de alumnos
por clase en función de la titularidad del centro, podemos
observar que, a pesar de que se ha reducido la distancia, el
número de alumnos por aula sigue siendo considerablemen-
te superior en los centros privados.

Tabla 5: Alumnos por clase en Educación 
Secundaria Obligatoria
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CURSO TOTAL HOMBRES MUJERES

1990-91 12,2 12,1 12,2

1991-92 12,3 12,2 12,4

1992-93 12,4 12,3 12,5

1993-94 12,6 12,4 12,7

1994-95 12,7 12,5 12,8

1995-96 12,7 12,6 12,9

1996-97 12,8 12,7 12,9

1997-98 12,8 12,7 12,9

1998-99 12,8 12,7 12,8

1999-00 12,8 12,8 12,9

2000-01 12,8 12,8 12,9

2001-02 12,7 12,6 12,8

2002-03 12,7 12,6 12,8

2003-04 12,7 12,6 12,7

2004-05 12,7 12,6 12,8

FUENTE: MEC

A la luz de la información proporcionada por el MEC
(Tabla 4) podemos apreciar que desde el cursos académico
1990/1991 la esperanza de vida escolar en España ha ido
aumentando progresivamente, pasando de 12,2 años en dicho
curso a 12,7 años en el curso 2004/2005. Igualmente pode-

EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA

AÑO TOTAL CENTROS CENTROS 
PÚBLICOS PRIVADOS

1992-93 28,8 28,6 31,2 

1993-94 28,1 28,0 30,2 

1994-95 28,4 27,9 31,7 

1995-96 28,3 27,7 31,2 

1996-97 27,5 26,8 30,0 

1997-98 26,9 26,1 29,5 

1998-99 26,5 25,6 28,8 

1999-00 26,0 25,0 28,2 

2000-01 25,6 24,5 27,8 

2001-02 25,4 24,4 27,6 

2002-03 25,1 24,1 27,2 

2003-04 24,9 24,0 26,8 

2004-05 24,6 23,8 26,6 

2005-06 24,7 23,9 26,3 

FUENTE: MEC
NOTA: LOS DATOS DEL CURSO 2005/2006 SON PROVISIONALES

4. INDICADORES DE PRODUCTO O DE RESUL-
TADO

Este tipo de indicadores hacen referencia a todos aquellos
productos o resultados del sistema educativo. Generalmente
asociado al nivel de conocimientos, habilidades y destrezas
que adquieren los alumnos en la escuela, son muchas otras las
variables que se pueden considerar producto o resultado de la
actividad educativa.

4.1. Tasa de desempleo por nivel educativo alcanzado,
edad y sexo

Desde la Teoría del Capital Humano se defiende la idea
de que la inversión en educación trae consigo beneficios futu-



ros tanto para los individuos que adquieren dicho capital
como para el conjunto de la sociedad. Esta afirmación nos
conduce a pensar que un mayor nivel educativo facilita el
acceso al mercado laboral y con ello se reducen las tasas de
desempleo de los individuos.

Considerando la población con edad comprendida entre
los 40 y los 64 años, la Tabla 6 pone de manifiesto que a medi-
da que aumenta el nivel de estudios de la población las tasas
de desempleo disminuyen en toda la serie de años contem-
plada. Del mismo modo debemos señalar que la relación
“mayor nivel de estudios y menor tasa de desempleo” se hace
más evidente en el caso de las mujeres.
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Tabla 6: Desempleo por nivel de estudios. 40-64 Años

POBLACIÓN CON EDAD COMPRENDIDA ENTRE LOS 40-64 AÑOS

NIVEL EDUCATIVO SEXO 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

TOTAL 16,1 15,3 14,2 12,5 11,9 8,8 9,5 9,9 9,4 8,6 8,4

HOMBRES 14,0 13,0 11,0 9,5 9,2 6,6 6,9 7,0 6,8 6,3 6,2

MUJERES 20,9 20,2 20,8 18,5 17,4 13,2 14,5 15,4 14,2 12,8 12,3

TOTAL 11,4 11,8 10,2 9,8 8,6 6,9 8,0 7,3 7,5 7,5 5,9

HOMBRES 7,5 7,9 7,3 6,7 5,5 3,9 5,2 3,9 4,5 4,8 3,9

MUJERES 18,3 18,9 15,7 15,4 13,6 11,7 12,5 12,4 12,0 11,1 8,5

TOTAL 5,5 5,5 5,5 4,8 4,4 3,1 3,7 4,0 3,8 4,4 3,9

NIVEL 3: Estudios superiores HOMBRES 4,5 4,1 4,5 3,9 3,3 2,1 2,4 3,1 2,5 3,3 2,8

MUJERES 7,4 8,3 7,3 6,7 6,4 4,8 5,7 5,4 5,8 6,0 5,4

FUENTE: EUROSTAT

NIVEL 2: Secundaria pero 
no estudios superiores

NIVEL 1: Pre-primaria,
primaria e inferior de secundaria

3.2. Tasa de idoneidad

La tasa de idoneidad aporta información sobre el porcen-
taje de alumnos que están matriculados en el curso que por su
edad les correspondería.

Tabla 7: Tasa de Idoneidad

TASA DE IDONEIDAD

8 años 10 años 12 años 14 años 15 años

1990-91 91,1 88,7 77,1 66,5 58,8 

1991-92 91,4 89,0 77,3 67,0 59,2 

1992-93 91,5 89,0 77,8 67,5 58,9 

1993-94 94,4 89,6 79,0 68,2 58,5 

1994-95 95,5 89,8 79,7 68,7 58,0 

1995-96 96,1 92,4 83,3 69,8 58,7 

1996-97 96,5 93,5 85,5 70,6 60,1 

1997-98 96,4 93,8 87,2 75,6 61,6 

1998-99 96,1 93,7 88,4 77,6 64,7 

1999-00 95,4 92,9 87,6 76,0 63,9 

2000-01 95,3 92,4 87,2 75,2 63,2 

2001-02 95,3 91,9 86,4 73,7 62,1 

2002-03 94,8 91,2 85,3 71,6 60,3 

2003-04 94,4 90,8 85,0 70,1 59,4 

2004-05 93,9 90,1 84,3 68,8 58,4 

FUENTE: MEC

La Tabla 7 permite observar que en todos los años con-
templados a medida que aumenta el nivel educativo de los
alumnos desciende la tasa de idoneidad. Este hecho se debe,
entre otras razones, a que la tasa de idoneidad es acumulati-
va, es decir, el alumno que repite un año ya no irá ningún año
más en el curso que le correspondería por edad.

Otro aspecto a destacar a partir de esta tabla es el hecho
de que si comparamos las tasas de idoneidad del curso aca-
démico 1990/1991 y las del curso 2004/2005 para todas las
edades, excepto para la edad de 15 años, la tasa de idoneidad
ha aumentado en este último curso. 

4.3. Tasas de graduación

Las tasas de graduación relacionan a la proporción de
alumnos que finaliza los estudios con el número de personas
que están matriculadas en esa titulación.

Tomando los resultados de la Tabla 8 observamos como la
Tasa de Graduación para la titulación de Bachillerato o COU
ha aumentado en más de un 10% desde el curso 1990/1991 al
curso 2003/2004.

Este mismo aumento, aunque no tan evidente, lo aprecia-
mos al considerar las Tasas de Graduación en la titulación de
Técnico Especialista o Técnico Superior. En sentido contra-
rio debemos señalar que las Tasas de Graduación en la titula-
ción de Técnico Auxiliar han descendido a lo largo de toda la
serie de años contemplada.
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Tasas brutas totales de población que finaliza estudios por enseñanza / titulación

CURSO Título de Técnico Auxililar Técnico Especialista /
ACADÉMICO Bachiller / C.O.U. Técnico Superior

1990-91 33,2 18,0 11,9 

1991-92 33,5 17,8 12,5 

1992-93 35,4 18,3 13,9 

1993-94 37,3 17,9 15,9 

1994-95 38,8 17,2 16,0 

1995-96 40,5 15,7 16,8 

1996-97 41,6 15,1 17,9 

1997-98 44,1 12,9 17,5 

1998-99 45,6 14,1 18,0 

1999-00 44,7 9,1 17,4 

2000-01 46,1 10,7 15,6 

2001-02 44,4 13,2 17,0 

2002-03 45,3 15,2 15,2 

2003-04 44,3 16,0 16,7 

FUENTE: MEC

CONCLUSIONES

El análisis de la evolución de algunos de los principales
indicadores de nuestro sistema educativo nos proporciona
una información actualizada y permite llegar a conclusiones
tales como el aumento de la proporción de alumnado extran-
jero sobre el total de alumnos, la disminución en los últimos
años de la ratio profesor-alumnos, el aumento del gasto des-
tinado a financiar la educación, el diferente número de alum-
nos por clase en función de la titularidad educativa de los cen-
tros o la disminución de la tasa de desempleo a medida que
aumenta el nivel educativo alcanzado 



COVCELL, APLICACIÓN Y EVALUACIÓN 
DE UNA NUEVA HERRAMIENTA DE 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE 
SEGUNDAS LENGUAS

Gallardo, F.; Gamboa , E. 
UPV-EHU 

1. EL PROYECTO COVCELL

Comenzaremos con una descripción general del pro-
yecto COVCELL (basada en Ezeiza, Fernández & Pérez,
2006). Debido a la necesidad de mejorar los procesos de
enseñanza-aprendizaje de lenguas, especialmente entre la
población adulta, se están apoyando diversos proyectos en
los que se incluyen el desarrollo de herramientas de TIC
como elemento fundamental en la formación continua y
como herramientas facilitadoras del aprendizaje de len-
guas, ya que permiten llegar a prácticamente todas las
zonas geográficas y adaptar el proceso de aprendizaje al
aprendiz. Las ofertas “multimedia” basadas en la realiza-
ción de múltiples ejercicios “multimedia” han encubierto

modelos de aprendizaje conductistas ya superados, que no
logran que el aprendiz construya conocimiento y sea capaz
de transferir al uso comunicativo de la lengua los conteni-
dos trabajados en esos programas.

La rápida propagación de Moodle en todos los niveles
educativos es muy comprensible teniendo en cuenta que
ha logrado que se trabaje en equipos multidisciplinares y
transnacionales de manera que se comparte y se genera
conocimiento en una misma dirección. Tanto los tecnólo-
gos como los educadores realizan contribuciones de cara
al desarrollo de una misma plataforma basada en la inter-
acción y la comunicación que permite aplicar principios
didácticos constructivistas.
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El proyecto COVCELL, Campus Virtual Interactivo para la Mejora del Aprendizaje de Idiomas (Cohort-
Oriented Virtual Campus for Enhanced Language Learning), es un proyecto europeo (fondo Minerva) que
forma parte del programa Sócrates de la Unión Europea. El objetivo principal de este proyecto de dos años
de duración es el de mejorar las funcionalidades para el aprendizaje y la enseñanza de idiomas disponibles
en el sistema de gestión de contenidos educativos Moodle. Los promotores del proyecto son la Universidad
de Islandia, la Universidad Humboldt de Berlín, la Universidad Ca´Foscari de Venecia y la Universidad del
País Vasco. Además, participa como socio en el proyecto la compañía islandesa de Internet Open Develop-
ment Group Ltd.

Actualmente se están desarrollando muchos proyectos interesantes en el campo del aprendizaje online y
asistido por ordenador –y particularmente en el desarrollo de Moodle–, pero nos hemos propuesto a su vez
que las necesidades específicas de los profesores y estudiantes de idiomas no sean olvidadas y se les preste
la debida atención. El presente trabajo se ocupa, en primer lugar, de una descripción de los nuevos módulos
software especialmente pensados para el aprendizaje de lenguas y desarrollados para su implementación
dentro de Moodle y, en segundo lugar, ofrece una breve presentación de una segunda aplicación, más prác-
tica, en la que se pretende evaluar el resultado de estas nuevas herramientas en el proceso de aprendizaje de
una segunda lengua.



Moodle está funcionando muy bien en entornos muy
diversos, como por ejemplo, en la implementación de
asignaturas universitarias de todo tipo. Sin embargo, tiene
unas carencias claras que se hacen más visibles en el ámbi-
to de la enseñanza de lenguas. Se podrían destacar las
siguientes:

- Las herramientas de comunicación son todas por
escrito.

- Los tutores no pueden interactuar fácilmente en los
textos de los aprendientes. Los archivos que suben los
estudiantes sólo pueden ser sobrescritos, guardados y
reenviados utilizando otras vías fuera de la propia
actividad

- Si bien el diario de clase puede implementarse como
tarea online, el estudiante no puede añadir archivos a
su diario y no lo puede compartir con otros estudian-
tes. No puede crear su portafolio y no puede ir crean-
do su propio cuaderno de apuntes dentro de la plata-
forma.

Estas dificultades han llevado a los usuarios de Moodle
para la enseñanza de lenguas a utilizar otras herramientas
fuera de la plataforma, como el audio-chat o la pizarra elec-
trónica; eso requiere un nivel de destreza en el manejo de
diversos programas al mismo tiempo que muchos adultos
no tienen adquirido aún y que puede llevar a la desmotiva-
ción y a la frustración de los aprendientes.

Una de las mayores ventajas de una plataforma como
Moodle consiste precisamente en que todo el trabajo de
aprendizaje se apoya en una misma base de datos, lo que
facilita el seguimiento y la evaluación, así como la gestión
de las actividades. Así, cuantas más actividades se realicen
dentro de la plataforma, más sencilla será la gestión de la
información del curso. Ese es precisamente el objetivo
principal del proyecto europeo COVCELL.

El problema creado por la ausencia de interacción per-
sonal y soporte para grupos se ha experimentado por el
participante líder (Universidad de Islandia) en los estadios
iniciales del programa de enseñanza a distancia del Depar-
tamento de Inglés y fueron también un importante proble-
ma para la iniciativa de enseñanza de lenguas online, “Ice-
landic Online Project”. La importancia del soporte para
grupos y la interacción personal en la experiencia de ense-
ñanza – también denominado “cohort learning” – que se
referencia en la bibliografía teórica, estaría de acuerdo con
estas experiencias. Esto se subraya en la solicitud original
del proyecto Covcell (Sección 2.4.):

“La concepción global del proyecto se basa en la
noción de ´cohort-learning´ - de forma que la ense-
ñanza es más efectiva y sostenida cuando hay una
comunidad de estudiantes que interaccionan, colabo-
ran en proyectos y comparten la experiencia de apren-
dizaje. Este énfasis es el resultado de experiencia de
enseñanza directa y está apoyado por estudios peda-
gógicos (Chapelle 2003). Este aspecto de colaboración
activa no está presente de una forma pedagógicamen-
te adecuada en los sistemas actuales. El objetivo final
es un verdadero “campus virtual” y este proyecto se
puede ver como el primer paso en el desarrollo de

dicho sistema, donde la prioridad está dada por los
principales elementos sociales permitiendo la colabo-
ración y la interacción online”

Este punto general retorna en la Sección 2.5:

“El objetivo principal de este proyecto es crear un cam-
pus virtual que permita a los estudiantes, on-site y onli-
ne, interaccionar y colaborar entre ellos y con los pro-
fesores. La aproximación constructivista de la
enseñanza enfatiza la colaboración y el autoestudio en
la construcción del conocimiento. En la enseñanza de
lenguas, la interacción con otros es especialmente
importante ya que facilita la gestión del significado, un
componente esencial del desarrollo del lenguaje.”

En esta misma línea, la solicitud hace hincapié en la
importancia de la presencia personal y la ayuda a la ense-
ñanza personal, es decir, la importancia de la forma en la
que el estudiante y el profesor se representan de forma
adecuada como personas individuales dentro del sistema y
que el estudiante tenga suficientes recursos para que ten-
ga una responsabilidad activa en el progreso de su apren-
dizaje. (Sección 2.5)

“Desde un punto de vista organizativo, la ayuda y
ambiente del proceso de enseñanza en el aula se tiene
que transferir online permitiendo el trabajo en grupo y
la experiencia de la figura del profesor; el estudiante
tiene que representar su propio progreso en el apren-
dizaje, a través de autoevaluaciones, evaluaciones
generales, retroalimentaciones instantáneas y directri-
ces para posteriores estudios. Esto se logrará por la
adaptación de la actual funcionalidad (extendiendo y
realzando la simple noción de “chat”) e introduciendo
nuevas funcionalidades allí donde sean necesarias.”

El proyecto tiene dos componentes de base: el técni-
co de programación de los módulos para Moodle y el
pedagógico, que consiste en la identificación de las nece-
sidades y las pruebas piloto de las soluciones técnicas.
Esto supone la puesta en práctica en situación de apren-
dizaje real de los elementos desarrollados técnicamente.
Estas pruebas piloto también están estructuradas en tres
fases:

Fase Pre-Test.

Entre todos los participantes del proyecto, se han dise-
ñado cuestionarios Pre- y Post-Test, tanto para los profe-
sores como para los estudiantes, bajo la coordinación de la
Universidad Humboldt de Berlín, donde se han realizado
las primeras pruebas del trabajo con la plataforma Moodle
sin los módulos desarrollados en el proyecto COVCELL.
Esta primera fase Pre-Test ha servido para captar las pri-
meras opiniones de los usuarios de Moodle en relación al
aprendizaje de lenguas y para valorar la utilidad de los
cuestionarios y las “preguntas de la semana” que se han
aplicado. 

Se ha trabajado con 39 profesores y 465 estudiantes.
Sin embargo, la participación de los estudiantes en las
encuestas ha sido bastante baja (69/465 en la encuesta pre-
test) y las “preguntas de la semana” han sido respondidas
entre el 3,8 y el 7% de los estudiantes. Por tanto, se ha
optado por simplificar las encuestas y reducirlas a las pre-
guntas que resultaran realmente imprescindibles.
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Por otra parte, se ha visto la necesidad de crear mate-
riales de referencia pedagógica, “materiales de buenas
prácticas”, que guíen a los profesores que se involucren en
la experiencia, ya que el uso de la plataforma en sí no ha
supuesto una mejora en el aprendizaje. En este sentido, se
ha optado por afrontar las pruebas piloto de las nuevas fun-
cionalidades con menos profesores pero más motivados y
experimentados, técnica o pedagógicamente, así como
explicar con claridad a los estudiantes la importancia del
proyecto COVCELL y de las encuestas.

Pruebas Piloto del desarrollo de Fase I.

Las primeras pruebas piloto comenzaron a mediados o
finales de septiembre de 2006, dependiendo de las fechas
de inicio del cuatrimestre en cada universidad y finaliza-
ron en febrero. En la reunión del proyecto que se celebró
en diciembre en Berlín se recogió la información Pre-test
y se dió cuenta de las diferentes experiencias que se esta-
ban llevando a cabo, así como de las primeras dificultades
o aciertos de las funcionalidades a prueba.

Las encuestas pre- y post-test se traducirán a todas las
lenguas implicadas en el proyecto: inglés, español, vasco,
italiano, islandés y alemán, de manera que se dará opción
a los estudiantes de contestarlas en su lengua materna o en
la que están aprendiendo.

Las pruebas se harán en grupos heterogéneos: habrá
grupos dentro de la universidad y en centros privados de
enseñanza de lenguas; algunos cursos serán puramente de
enseñanza de segunda lengua, otros serán para mejorar las
habilidades comunicativas orales o escritas, y otros serán
de aprendizaje basado en contenidos (e.g: Historia). Esta
heterogeneidad permitirá recoger datos en diferentes con-
textos de aprendizaje y así tener información rica acerca
del uso de Moodle en la enseñanza de lenguas además de
sobre los módulos desarrollados.

Pruebas Piloto del desarrollo de Fases II y III.

A partir de febrero se podrán poner a prueba las nue-
vas funcionalidades de la segunda fase y las de la tercera
fase dependerán del desarrollo técnico aún por determinar.
En cualquier caso, en principio se pretende continuar con
la misma metodología de las primeras pruebas piloto.

El proyecto concluirá a finales de septiembre de 2007
con unas jornadas en Reykiavik y la publicación de un
libro en el que se incluirán tanto las cuestiones técnicas
como las aplicaciones pedagógicas y las conclusiones de
la investigación.

2. PROYECTO DE INVESTIGACIÓN EN ADQUISI-
CIÓN

A continuación, pasamos a hacer una breve presenta-
ción de una segunda aplicación, más práctica, en la que se
pretende evaluar el posible efecto que las nuevas herra-
mientas descritas en el apartado anterior pueden producir
en la adquisición de la segunda lengua. Comenzaremos
con una introducción teórica para después pasar a formu-
lar las hipótesis de trabajo y por último, describir la meto-
dología a emplear en dicha investigación.

2.1.Introducción

Como ya hemos mencionado, el proyecto COVCELL
se basa en la idea del aprendizaje interactivo, esto es, en la
asunción de que cualquier tipo de aprendizaje, incluido el
de lenguas, es mucho más efectivo cuando existe una
comunidad de aprendices que interactúan, colaboran en el
desarrollo de una serie de tareas y comparten experiencias
de aprendizaje. Esta filosofía encaje perfectamente con las
propuestas de la teoría del aprendizaje del constructivis-
mo, que en el caso del aprendizaje de lenguas enfatiza la
idea de que la adquisición de un idioma se da de manera
indirecta cuando el aprendiz construye prácticas sociales
y culturales (Block, 2003; Donato & MacCormick, 1994;
Hall & Verplaetse. 2000; Lantolf, 2000; Wolffe & McMu-
llen, 1996). Tal vez, el argumento más poderoso para esta
propuesta de aprendizaje en el área de la enseñanza de
segundas lenguas sea el paralelismo existente entre este
enfoque y la adquisición de lenguas en contextos natura-
les. Si pensamos en la adquisición de la lengua nativa, ésta
se desarrolla en un contexto en el que el niño tiene que
interactuar y compartir a través del lenguaje una serie de
tareas o experiencias de vida que le ayudaran en su com-
prensión del contexto inmediato y del mundo en general y,
por ende, en la adquisición de la lengua nativa. De igual
modo, la adquisición de segundas lenguas en contextos
naturales o de inmersión sigue el mismo camino, ya que la
necesidad de entendimiento y de participar en actividades
vitales llenas de significado y contenido imprime tanto la
motivación como el canal para el aprendizaje lingüístico
de la segunda lengua (Met, 1991). Hipótesis como la del
‘input comprensible’ (Krashen, 1993) o conceptos como
el de la ‘competencia comunicativa’ de Merill Swain
(Swain, 1985) encajan plenamente con este enfoque. Para
Krashen (1993), la lengua se adquiere cuando el aprendiz
pone su énfasis en la comprensión del mensaje, esto es, en
lo que se dice y no tanto en cómo se dice. Swain (1985),
además, señala que para que la competencia comunicativa
pueda desarrollarse el aprendiz tiene que contar, además
de con “input comprensible”, con oportunidades para que
la segunda lengua se use de una manera productiva, enten-
diéndose por manera productiva aquélla en la que el men-
saje se produce con precisión, coherencia y propiedad para
cada contexto en el que se da. En definitiva, la lengua debe
enseñarse haciendo hincapié en la interacción y en el uso
contextualizado de la misma (Wesche & Skehan, 2002).
De esta manera, el aprendiz será consciente de las carac-
terísticas a nivel discursivo y de los patrones de interac-
ción social que son esenciales para el uso efectivo de la
lengua (Brinton, Snow & Wesche, 1993).

Este énfasis en la interacción y en la colaboración acti-
va está apoyado no sólo por una serie de recientes estudios
pedagógicos (Chapelle, 2003) sino que se basa en distin-
ciones teóricas de larga tradición como las propuestas
entre competencia y actuación (Chomsky, 1965), compe-
tencia lingüística y competencia comunicativa (Canale &
Swain, 1980; Canale, 1983; Bachman, 1990; Celce-Mur-
cia et al., 1995) y el componente CALP y el componente
BICS (Cummins, 1993). La famosa distinción de
Chomsky (1965) entre competencia (representación men-
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tal de las reglas lingüísticas que constituyen la gramática
interna del hablante/oyente) y actuación (el uso de esa gra-
mática en la comprensión y producción del lenguaje) pue-
de tomarse como el punto de partida a partir del cual dis-
tintos autores (Canale & Swain, 1980; Canale, 1983;
Bachman, 1990; Celce-Murcia et al., 1995) han intentado
posteriormente distinguir en el campo de la adquisición de
segundas lenguas entre lo que se considera ‘competencia
lingüística’ o ‘competencia gramatical’ y un concepto
mucho más amplio, el de ‘competencia comunicativa’, el
cual podríamos definir como ‘el conocimiento que el
hablante/oyente tiene de lo que constituye un comporta-
miento lingüístico apropiado además de correcto y tam-
bién de lo que constituye un comportamiento lingüístico
efectivo en relación con los objetivos comunicativos con-
cretos’ (traducción, Ellis 1994, 13). Cummins (1993) dis-
tingue dentro de la competencia comunicativa dos com-
ponentes lingüísticos en función de la relación que
guardan con el desarrollo cognitivo del aprendiz: el com-
ponente CALP (Cognitive Academic Language Profi-
ciency) y el componente BICS (Basic Interpersonal Com-
munciation Skills). El primero incluye aquéllas áreas del
lenguaje que parecen depender bastante de la madurez
cognitiva, cómo son todos los aspectos relacionados con
la alfabetización (lectura, escritura, léxico, gramática,
morfología, etc.). El segundo se compone de aquéllos
aspectos lingüísticos que no dependen tanto del desarrollo
cognitivo (comprensión auditiva, pronunciación, fluidez
oral, etc.)

2.2. Hipótesis 

Basándonos en la idea de que el aprendizaje activo y
colaborativo es más efectivo, sugerimos que esto será
especialmente cierto para los aspectos comunicativos de la
lengua. Nuestra hipótesis de trabajo surge de la idea de que
el aprendizaje basado en la colaboración y la participación
activa puede tener efectos beneficiosos sobre la adquisi-
ción de un segundo idioma en general, y por tanto, tam-
bién sobre lo que hemos definido como competencia lin-
güística, pero el aprendizaje interactivo, en el que se basa
el desarrollo de las nuevas funcionalidades de MOODLE
anteriormente descritas, va a incidir de manera especial
sobre todo sobre el desarrollo de aquéllas áreas que están
intrínsicamente relacionadas con el acto de la comunica-
ción en la segunda lengua. 

2.3. Metodología

Para comprobar si nuestra hipótesis de trabajo es cier-
ta, vamos a comparar a dos grupos de estudiantes: un gru-
po experimental, compuesto por alumnos de euskera den-
tro de un programa que hace uso de las nuevas
funcionalidades de MOODLE desarrolladas en el proyec-
to COVCELL, y un grupo de control que no utiliza dichas
funcionalidades.

Recogeremos muestras de lengua hablada y escrita
por medio de dos instrumentos y en dos momentos dis-
tintos: un pre-test la inicio del curso académico y post-
test al final. Los alumnos realizaran una prueba oral en la
que tienen que contar una historia guiados por una serie

de viñetas sin palabras. Se trata de la famosa historia de
la rana de Mercer Mayer (1969) (Frog, where are you?)
en la que un niño pierde una rana y sale a buscarla al bos-
que hasta que finalmente la encuentra. Cada participan-
te, de forma individual, contará esta historia al investiga-
dor. La prueba escrita consiste en un ejercicio en la que
los participantes tendrán que escribir una carta dirigida a
un amigo al que hace tiempo cinco años aproximada-
mente que no ven. Se eligió la forma epistolar ya que es
un tipo de escrito que requiere la existencia de un oyen-
te concreto, lo que dota a esta forma de escrito de un
carácter más comunicativo.

Las pruebas serán valoradas siguiendo dos criterios
distintos, donde combinaremos criterios objetivos y sub-
jetivos. Por un lado, se realizará un examen de tipo cuan-
titativo y por otro, una serie de evaluaciones holísticas.
Por lo que se refiere al análisis cuantitativo de las prue-
bas nos centraremos en la medición de una serie de varia-
bles relacionadas con la fluidez (número de palabras,
número de palabras distintas, número de frases, número
de palabras por frase), la exactitud (número de errores,
número de frases sin error) y la complejidad del mensa-
je (número de frases subordinadas, número de tiempos
verbales, etc.) (Lasagabaster & Doiz, 2003). Con respec-
to al análisis cualitativo, las prueba escrita de nuestros
sujetos serán evaluadas por jueces nativos en lengua vas-
ca con respecto a una serie de escalas que miden el con-
tenido, la organización, el vocabulario, el uso de lengua-
je y la mecánica de la escritura (ver Jacobs, Zinkgraf,
Wormuth, Hartfiel & Hughey 1981). La prueba oral, por
su parte contará con las escalas de contenido fluidez,
pronunciación, vocabulario y uso del lenguaje (ver
Cenoz, 2002). 

Estas mediciones nos permitirán contar con una serie
de datos comparativos tanto sobre la competencia lingüís-
tica como sobre la competencia comunicativa de nuestros
participantes en lengua escrita y hablada, permitiéndonos
valorar desde el punto de vista de la adquisición la imple-
mentación de las funcionalidades desarrolladas en el pro-
yecto COVCELL.
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E-LEMA: USO DE SOFTWARE LIBRE PARA
LA CREACIÓN DE CONOCIMIENTO ON-LINE

Arroyo, A.; Gabantxo, M.; Gamboa , E.; González, E.; Irigoras ,A. ;Larrañaga, I.;Usabiaga, M.; Zumaran, M.
Mondragon Unibertsitatea eta UPV-EHU

1. INTRODUCCIÓN: NAVEGAR CON OLAS Y
NUEVOS MODOS DE ORGANIZACIÓN

Este proyecto lleva el nombre e-LEMA (e-Timón en
euskara). En los barcos y en los aviones, el timón, dirigi-
do a babor o a estribor, marca el rumbo que llevará la nave.

Imaginemos que nuestro Departamento, nuestra Facul-
tad, nuestra Universidad, nuestra empresa, es una nave lle-
na de conocimiento. Imaginemos que el barco tiene una
tripulación compuesta de marineros jóvenes y no tan jóve-
nes y que una gran tempestad de olas se nos echa encima.
Podemos dejar que quien lleva el timón decida cómo
tomar las olas y por tanto decida qué rumbo tomar. Pode-
mos también dejar que todo el conocimiento de quien se
responsabilizó del timón ante aquella tempestad se pierda,
quizás porque ese alguien se jubila. Y así sucede, por
ejemplo, con el conocimiento basado en la experiencia de
cientos de marinos vascos que hoy en día se retiran del tra-
bajo profesional en la mar.

Bajo nuestro punto de vista, el éxito de una empresa o
una universidad se basa más en la sabiduría que comparte
el grupo que en la sabiduría del líder. Entendemos el gru-
po como una comunidad abierta que utiliza las TIC (Tec-
nologías de la Información y la Comunicación) y que
quiere compartir el conocimiento en red.

Si hay un sector especialmente intensivo en conoci-
miento, ése es el de la educación superior. La creación de
conocimiento y su transmisión forman parte de la razón de
ser de la universidad. El profesorado universitario ha sido,
probablemente, el grupo de trabajadores del conocimien-
to reconocidos socialmente como tales. No parece desca-
bellado, por lo tanto, reflexionar sobre cómo las ideas de
la gestión del conocimiento pueden incorporarse a las ins-
tituciones universitarias. Además, en nuestra condición de

pertenecer al profesorado universitario esa reflexión se
hace inevitable. 

Las exigencias de la vida profesional hacen que ya no
se contemple una formación universitaria inicial que sirva
para toda la vida sino que cada vez más pensemos en el
“lifelong learning”; es decir, en una formación a lo largo
de toda la vida que nos permita actualizar periódicamente
nuestros conocimientos. Las universidades deberán com-
petir, pues, por atraer estudiantes con experiencia profe-
sional y que saben mucho mejor lo que quieren. 

Por otra parte, para poder acceder a las grandes líneas
de financiación de la actividad investigadora, las universi-
dades deben ser capaces de atraer a los mejores científicos
y de concentrar su acción en potentes grupos de excelen-
cia. Y todo ello sin descuidar la retroalimentación que la
investigación debe aportar a través de su interrelación con
la función docente, la transferencia de tecnología y la difu-
sión de conocimiento a la sociedad. 

Además, las posibilidades que nos brindan a todos
niveles las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) nos permiten pensar en nuevas maneras de
plantear la actividad universitaria basadas en la virtualidad
y la interactividad. 

Todo ello hace que tanto la docencia como la investiga-
ción, las dos funciones principales de la universidad, deban
responder a nuevos retos. La Gestión del Conocimiento
(GC) puede hacer aportaciones, -como en todo tipo de orga-
nización- a la gestión de las instituciones universitarias. Y
esas aportaciones pueden ser especialmente interesantes
cuando el grado de virtualidad y de estructura en red de la
universidad aumentan. Sin embargo, la GC puede hacer tam-
bién algunas aportaciones específicas a la universidad tanto
en la vertiente de docencia como en la de investigación. 
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En la actividad docente, por ejemplo, la creación de
grandes repositorios de “contenidos” (representaciones
del conocimiento) en múltiples formatos y estructurados
de tal manera que su recuperación y uso sea fácil a través
de la red puede ser una herramienta potentísima que com-
plemente tanto la docencia tradicional presencial como la
virtual. De igual manera, el uso de espacios virtuales para
la comunicación y el trabajo en grupo entre los estudian-
tes puede contribuir a la mejora del aprendizaje. 

Por otro lado, la creación de bases de datos en las cua-
les encontrar información sobre estrategias docentes o
ejemplos de buenas prácticas puede ser de gran ayuda para
el profesorado para mejorar sus acciones desde un punto
de vista pedagógico. O incluso se puede fomentar el apro-
vechamiento del conocimiento de las personas de la insti-
tución con la posibilidad de contactar y consultar expertos
en campos diversos a través de aplicaciones tipo “páginas
amarillas” o con el fomento de comunidades de práctica
internas. 

La aplicación de la GC debe encaminarse tanto en la
reorganización interna de procesos, como en la mejora de
la docencia y la investigación. 

En el siglo XXI toda organización es consciente -para
organizarse - de la importancia que tiene su know how. Nadie
parece poner en duda esta idea, pero los problemas se pro-
ducen a la hora de conceptualizar qué es “conocimiento”.

¿Cómo hacer para compartir el conocimiento, para
aprehenderlo, para transmitirlo, para explotarlo en suma?
¿Cómo hacer para que en lugar de mantener escondido ese
conocimiento se convierta en algo creativo que cambia
minuto a minuto? ¿Y cómo hacer para que a través de ese
conocimiento del grupo, nuestra Facultad, nuestra Univer-
sidad, nuestra empresa lleve un buen rumbo?

A través de e-Lema, se pretende, nosotros mismos, lle-
var el rumbo de una experimentación que pueda resultar
útil para cualquier tipo de organización. El proceso que
iniciado es básicamente el siguiente:

Hacer un diagnóstico de los flujos de información que
se producen en la Facultad, poner en marcha un sistema de
comunicación basado en software libre, dar formación a
los participantes sobre esta nueva tecnología basada en la
Información y la Comunicación, intercambiar el conoci-
miento y extender la red de comunicación.

2. LOS EJES DEL PROYECTO E-LEMA

El conocimiento, es el valor más preciado de la econo-
mía de hoy en día y es imprescindible profundizar en su ges-
tión para hacer frente a los retos que marca el mercado.

E-Lema es un proyecto interdepartamental de la facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educación que tiene
su sede en la localidad gipuzkoana de Eskoriatza. 

Estos son los principales ejes del proyecto e-lema:
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La enseñanza vive un profundo cambio. Estamos evo-
lucionando de una economía industrializada a una econo-
mía basada en el conocimiento y esto trae profundos cam-
bios en la sociedad, y en consecuencia, también, en la
enseñanza. Además, no hay que olvidar que la universidad
ha sido hasta ahora repositorio del conocimiento y divul-
gadora de éste.

En el caso concreto de la facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educación de Mondragon Unibertsitatea,
desde hace seis años ofrece educación online y este tipo
de formación ha tenido un gran incremento de alumna-
do con resultados óptimos. Este incremento de la moda-
lidad de formación on line -frente a la educación pre-
sencial- ha provocado efectos en la estructura interna de
trabajo de la facultad. Hoy en día se vive una revolución
de los procesos internos de trabajo. Desde nuestro pun-
to de vista es el momento de crear una nueva gestión del
trabajo y en nuestro caso -como facultad universitaria
que somos-, crear una nueva era en la gestión del cono-
cimiento.

El software libre ofrece la posibilidad de crear un
nuevo escenario para las empresas vascas, y adaptarlo a
cualquier sistema. De este modo, los sistemas TIC cerra-
dos al euskara por cuestiones ligadas a la rentabilidad de
ratios de usuarios, pueden promover el euskara gracias al
software libre.

2.1. Objetivos del Proyecto e-Lema:

• Mejorar la gestión del conocimiento en la facultad
HUHEZI y en Mondragón Unibertsitatea.

• Hacer una profunda reflexión acerca de la gestión
del conocimiento, y el valor estratégico que tiene
este en las organizaciones educativas.



• Entrenarse en el uso de un nuevo sistema abierto, pro-
fundizando en las posibilidades que el software libre
da a las organizaciones vascas.

• Crear una nueva empresa. “Gestión del conocimien-
to mediante el SW libre” que se situará en el entorno
de Gipuzkoa

• Promover el Euskara.

- Traducir al euskara el sistema y la experiencia.

- Ofrecer a las empresas de Gipuzkoa un software en
euskara.

• Hacer una importante aportación al software libre, a
la empresa vasca y al mundo del euskara.

3. EVOLUCIÓN DEL PROYECTO

3.1. Detección De Necesidades

La investigación de e-lema comenzó con la detección
de necesidades de HUHEZI, la facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educación de Mondragon Unibertsitatea.
Mediante las entrevistas se confirmaron algunos proble-
mas en relación con las fuentes de información off line y
on line. Los resultados recogidos de las entrevistas cuali-
tativas, coincidieron con las detecciones previstas. 

En la Facultad hay una máquina (servidor) para dispo-
ner de los datos (en la Facultad se conoce con el nombre de
“ganbara” o camarote en euskara) donde cada persona tie-
ne una carpeta privada para guardar la información. Tam-
bién hay carpetas comunes para proyectos y trabajos en
equipo. Este servidor físico solo se puede consultar desde la
facultad. El software libre unido a e-lema que se plantea
ahora, va más allá de las funciones que ofrece el servidor
“ganbara”. Con el software vinculado a e-lema se da un sal-
to. Además de las utilidades que ofrece “ganbara”, se con-
sigue un uso integrado: integrado con el correo, con el
calendario, con el libro de direcciones, con el administrador
de archivos, con el foro, con el wiki, con los URL, etc. Es
decir, se trata de integrar todos los elementos que facilitan
el intecambio de información para crear así gestión del
conocimiento. Respecto a la mencionada estructura depar-
tamental, se puede decir que sitúa el conocimiento en el pro-
fesorado, porque profesores y profesoras son quienes ela-
boran las asignaturas y marcan las líneas de estudio. El
profesorado trabaja de manera individual en los temas de su
área de conocimiento. Por el currículum de los cursos de
grado y postgrado, los miembros del profesorado compar-
ten entre sí una parte de su área de conocimiento. Este pro-
ceso se ve más claro en los estudios de Magisterio donde se
aplica la política del modelo Mendeberri, donde la idea
principal es que haya trueque entre disciplinas.

En la detección, la información estructurada sólo ha
aparecido en los procesos generales (por ejemplo en la
matriculación y las notas). Se ha previsto que la informa-
ción estructurada está relacionada con la burocracia
(información on line) y la información no estructurada
está relacionada a los proyectos, donde los flujos de crea-

tividad se desarrollan más fácil (aquí también hay infor-
mación on line en documentos elaborados para mostrar
resultados, pero se pierde mucha información off line).
Las conversaciones telefónicas y las relaciones cara a cara
se sitúan en la categoría de off line. El software vinculado
a e-lema y a la organización pretende reunir de un modo
integrado la información estructurada y la no-estructurada
(la que hemos denominado on line y off line).

3.2. Funcionamiento De Las Bases Del Conocimiento

Si dirigimos nuestra mirada al apartado metodológico
y práctico, hay que subrayar que los primeros pasos para
investigar en la facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educación se dieron mediante entrevistas cualitativas.
Éstas se limitaron a una hora de duración y ligadas a un
cuestionario cerrado. Las reuniones mantenidas con los
representantes de los cuatro departamentos académicos,
los dos institutos y el proyecto del nuevo modelo educati-
vo Mendeberri se recogieron en acta y se guardaron en
grabación digital.

3.3. La Definición De La Base De Gestión Del Conoci-
miento

Pensar sobre gestión del conocimiento y de cómo cre-
ar, cómo guardar, cómo clasificar, cómo buscar y cómo
utilizar el conocimiento, son ideas que tenemos en mente.
¿Pero qué es el conocimiento?

Carrión Maroto (2007), de la Escuela Superior de Ges-
tión Comercial y Marketing, (ESIC), las define así datos,
información y conocimiento : los datos están en el mundo y
el conocimiento en las personas y en las organizaciones. La
información sería algo intermedio entre los dos conceptos.

Otros autores, como Grant (1996) señalan que conoci-
miento es “lo que se sabe”. Pero aceptemos que conoci-
miento e información no son la misma cosa. La informa-
ción es inerte y sin embargo, el conocimiento al estar
ligado al individuo, tiene elementos subjetivos. En este
sentido, Nonaka y Takeuchi (1995) consideran la infor-
mación como un flujo de mensajes. Para ellos, el conoci-
miento es un flujo de información.

Entre los agentes que comparten la misma información
se habla de un acercamiento al conocimiento. Los agentes,
tendrán diferentes maneras para procesar experiencias
anteriores y datos (modelos mentales, modelos organizati-
vos). No empujarán igual a las acciones y no tendrán el mis-
mo nivel de conocimiento. Siempre habrá acercamientos
entre agentes, porque el contexto de dentro y de fuera de los
agentes es diferente. El conocimiento, siempre, es la infor-
mación que se sitúa dentro de un contexto (experiencia).

Al hilo de Carrión Maroto (2007), cuando los datos
están organizados y relacionados con un objeto, tenemos
información. Si esta información va unida a una determina-
da experiencia o contexto, estaremos hablando de conoci-
miento. Cuando una persona tiene conocimiento y domina
unas habilidades, tiene sabiduría. Cuando el conocimiento
está unido a una entidad y en esta entidad hay habilidades
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organizativas, lo que ahí tenemos se convierte en Capital
Intelectual.

4. CREACIÓN DEL SISTEMA E-LEMA

4.1. Definición Del Sistema

• Una vez que los flujos de información estuvieron cla-
ros, se identificaron las funcionalidades mínimas que
necesita el sistema:

• Tiene que ser un sistema vía Internet (basado en tec-
nologías Web), hoy en día, es el webmail el sistema
más utilizado en la facultad HUHEZI.

• Correo electrónico integrado, puesto que es la
herramienta informática más utilizada por el personal
de HUHEZI. Debe ser el eje del sistema. Tiene que
ofrecer la posibilidad de utilizar una cuenta de correo
electrónico ya creada o la posibilidad de crear una
nueva (para participantes externos).

• Funcionalidad de agenda o calendario: en solitario
y compartido. Para gestionar el trabajo individual y
para trabajos en grupo. Especialmente interesante
para hacer frente a los problemas que suponen las
reuniones.

• Una funcionalidad para gestionar los proyectos:
después de definir las tareas y elegir responsabilida-
des, enviar avisos. 

• Libreta de direcciones: para recoger la información
de participantes, clientes, proveedores y cualquiera
que esté en relación con el proyecto.

• Que tenga una funcionalidad que da la oportunidad de
mapear los procesos (conocidos como work-flow).

• Funcionalidades para compartir información de la era
de Internet, necesarios para fortalecer la comunica-
ción que desaparece en su forma física: foros, blogs,
sistemas de chat, wikis, etc.

• Una funcionalidad fácil y fuerte para gestionar
grupos, para que no haya problemas para difundir el
sistema.

4.2. Elección Del Sistema

Las aplicaciones que se conocen con el nombre
Groupware1dentro de las aplicaciones de las empresas de
software libre-, se adaptan bien a las necesidades de las
empresas de nuestro entorno en lo que a la gestión del
conocimiento se refiere. Sobre todo se han estudiado los
situados en el entorno LAMP2 y en el entorno ZOPE3,
estos son los que mejor responden a la problemática de las

empresas vascas con las características que ofrecen. Entre
los factores que se han tenido en cuenta al hacer la elec-
ción del sistema han sido los siguientes: las funcionalida-
des de la aplicación y la calidad de esta, la facilidad de
manejo y la situación del equipo que esta trabajando detrás
del sistema.

Para implementar el proyecto e-lema el sistema de
software libre que se ha utilizado ha sido eGroupware.
Este sistema tiene más de siete años de vida y tiene un gru-
po activo de más de sesenta personas trabajando detrás. El
proyecto nació en Alemania pero ahora esta extendido por
Europa y Norte América. El sistema está traducido a más
de veinte idiomas.

Éstas son algunas de las funcionalidades:

• Una aplicación para gestionar proyectos.

• Una aplicación para gestionar el correo.

• Agenda personal y de grupo para organizar las tareas.

• Oportunidad de gestionar recursos de todo tipo.

• Foros, wikis y tecnologías relacionadas con Internet
para facilitar las corrientes de información.

• Una libreta de direcciones para tener a mano las
direcciones de nuestros proveedores y clientes.

• Otras aplicaciones, pero, todas dirigidas a responder
a las necesidades que surgen de la gestión de la infor-
mación.

• Todas las aplicaciones componen una sola aplica-
ción, todas están integradas y los datos se pasan de
uno a otro. Se da la oportunidad de recibir avisos en
el correo personal, pueden ser, avisos relacionados
con los proyectos o relacionados con el foro o con
cualquier otra aplicación. 

• Adaptación del sistema a las necesidades definidas

Una vez elegido el sistema, el próximo paso es estudiar
todas las funcionalidades y utilidades que ofrece. El siste-
ma Egroupware es totalmente parametrizable, es decir, se
pueden definir cientos de maneras posibles de actuar de
una funcionalidad.

5. PASOS QUE QUEDAN PARA FINALIZAR EL
PROYECTO

Cuando la prueba piloto esté a punto de terminarse se
creará el entorno de producción. Esto dependerá de la car-
ga apreciada en el proyecto y de las necesidades del HW
del sistema. De la misma manera, el sistema se abrirá a
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1 Groupware: son softwares dirigidos a facilitar la gestión de grupos de trabajo. En estas aplicaciones las funcionalidades típicas son las siguientes: agendas
compartidas, posibilidad de compartir documentos y foros.(http://www.egroupware.com; http://mgw.k-fish.de; http://www.tutos.org/homepage/ ; http://dru-
pal.org/ http://www.dotproject.net/).

2 LAMP: Es un término que unifica el sistema operativo Linux, servidor Web Apache, base de datos MYSQL y lenguaje de programación PHP. Utilizando esta
tecnología, las aplicaciones que se crean serán de tipo LAMP.( http://www.phprojekt.com/ )

3 ZOPE: Es un servidor de aplicación basado en el lenguaje Phyton . El objetivo es facilitar la creación de Web estandarizadas. Con ZOPE es muy fácil crear
CMSs (sobre todo es utilizado por los usuarios de Web Log pero mirando al futuro puede abrir nuevas posibilidades).



Internet, poniéndolo en un ISP (proveedor de servicios de
Internet) y asumiendo todos los costes y el HW que trae.
Después de elegir el HW y el ISP se instalará el sistema y
se configurará según las necesidades de producción (segu-
ridad de calidad, firewall, backup...). Con el sistema de
producción en funcionamiento, el uso del sistema se
extenderá a toda la Facultad. Se ofrecerá formación a
todas las personas de la Facultad y todo el conocimiento
que se detecte se integrará en el proyecto e-lema.Durante
medio año el sistema ofrecerá su servicio en la facultad.
Mientras tanto, se hará un seguimiento al sistema y se le
aplicarán mejoras, con el objetivo de mantener el softwa-
re libre siempre actualizado.

Cuando la experiencia se de a conocer en Mondragón
Unibertsitatea el siguiente paso será darlo a conocer fuera
del entorno de la universidad. En esta fase se integra en el
proyecto la experiencia del desarrollo de e-lema. Para
entonces el sistema estará ya traducido al euskara. El obje-
tivo será que el sistema esté disponible para las empresas

de Gipuzkoa. Se propondrá una interesante oferta que
recogerá estos tres elementos: Internet, TIC y euskara.
Estará disponible para empresas, administración pública y
para cualquier otra organización. La adaptación y el man-
tenimiento del sistema quedaría en manos de cada empre-
sa y cada cual podría adaptar el sistema a sus necesidades.
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ANÁLISIS DE LA TRAYECTORIA FORMATIVA Y
PROFESIONAL DE LA MUJER EN LAS RAMAS

INDUSTRIALES DE GALICIA
Raquel Mariño Fernández

Universidad de Santiago de Compostela

1. INTRODUCCIÓN

La Formación para el trabajo se dirige, fundamental-
mente, a aquellos individuos que desean acceder a un
puesto de trabajo, facilitándoles la adquisición de cualifi-
caciones y competencias directamente vinculadas a las
ocupaciones concretas que se demandan desde el merca-
do laboral actual. Su finalidad será pues, proporcionar
una formación adecuada y de calidad que facilite su futu-
ra inserción laboral sin discriminación de género, a través
de nuevas prácticas de aula, redefinición de los perfiles y
competencias y cambios actitudinales y de gestión
empresarial. Teniendo en cuenta las diferentes perspecti-
vas del desarrollo de las organizaciones y de sus finalida-
des de formación, podemos decir que el interés formativo
de esta investigación gira en torno a la elección de las
ramas industriales por parte de las mujeres, los procesos
y teorías referidas a la situación laboral del colectivo
femenino, así como la evaluación de la formación en el
sector industrial y las desigualdades de género ligadas a
la oferta formativa. Se incorpora la perspectiva de género
en el análisis de los entornos laborales, porque será de
gran utilidad para conocer tanto los factores que promue-
ven la no inserción de la mujer en estos escenarios, como
para proponer estrategias de cambio e intervención en los
planos formativos, que vayan más allá de la mera elimi-
nación de barreras.

2. ESTUDIO

El objetivo de este ensayo es avanzar, en primer lugar,
en el conocimiento de los niveles de cualificación que
alcanza la mujer en la Formación Profesional, así como los
intereses personales, académicos y laborales que influye-

ron en su decisión por realizar una trayectoria formativa-
profesional en este ámbito. Para ello se hace necesario
analizar y valorar los cambios y avances que se han pro-
ducido a nivel sociocultural, económico, tecnológico y
laboral en las últimas décadas y desde una perspectiva de
género. En segundo lugar, nos interesa valorar su impacto
en los actuales mercados, las demandas socio-laborales y
las desigualdades de género relativas a la cultura organi-
zativa y laboral. Para ello se pretende conocer a que pues-
tos de trabajo acceden con su nivel de cualificación, en
concreto las que se forman en ciclos pertenecientes a la
rama industrial, y como los estereotipos sociolaborales
condicionan o dificultan sus trayectorias profesionales. La
muestra global la conforma la población femenina matri-
culada en las ramas industriales en las cuatro provincias de
la Comunidad Autónoma Gallega.

Se apuesta por una metodología basada en la triangu-
lación de datos para recoger información referente a las
alumnas, a las profesionales mujeres ya insertadas con
esta formación y de los propios formadores y tutores de
prácticas. Para ello se ha diseñado un cuestionario para
evaluar los motivos de su elección académica, su situación
formativa y sus perspectivas profesionales de las alumnas
en formación en las ramas industriales. Para completar
dicha investigación se llevarán a cabo entrevistas en pro-
fundidad, tanto a profesionales como a formadores, para
conocer sus opiniones e impresiones sobre la situación de
la mujer en estos sectores profesionales. Y, por ultimo, se
realizará un estudio de casos de aquellas alumnas que ya
se hayan insertado, para conocer sus trayectorias profe-
sionales y el nivel de cualificación alcanzado en su for-
mación profesional.

1082



Cuestionario: - Datos sobre el entorno 
alumnas en formación socio-familiar

Ítems referidos a: - Intereses formativos y 
profesionales
- Formación académica 
y profesional 

Entrevista en profundidad: - Perfil biográfico.
profesionales y formadores - Perfil formativo y ocupacional.

- Elaboración de su trayectoria
profesional.
- Proceso de inserción socio-laboral

• Les gustaría poder encontrarse con más mujeres en
estos entornos laborales.

• Afirman que todavía siguen persistiendo los prejui-
cios de género en el sector industrial. 

• Esperan que sus experiencias sirvan para motivar y
animar a otras mujeres a formarse en estas familias
profesionales.

4. CONCLUSIONES

Esta investigación persigue indagar sobre los intereses
formativos del colectivo femenino y su posterior inserción
laboral en un sector masculinizado. Nos encontramos ante
una realidad plagada de desigualdades y nuevos desafíos
profesionales, donde la Formación debe jugar un papel
determinativo en ese desarrollo y promoción de oportuni-
dades laborales en igualdad de condiciones. Una forma-
ción que apuesta por el desarrollo integral y diversificado
de los individuos, promoviendo culturas colaborativas, de
igualdad y de formación a lo largo de la vida. 
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3. RESULTADOS

Se realiza un primer ensayo en un IES de la comarca
del Salnés, concretamente en el IES BOUZA BREY, ubi-
cado en la zona de Fontecarmoa, de Vilagarcía de Arou-
sa, Pontevedra. Dicho centro cuenta con primer y segun-
do ciclo de la ESO, con cuatro modalidades de Bachiller
y con varios ciclos de grado medio y superior (nivel 2 y 3
de cualificación respectivamente) pertenecientes a la
rama industrial. Estos ciclos cuentan con un profesorado
mayoritariamente masculino (24 profesores frente a 2
profesoras), y se llevan impartiendo desde el año 1998
con una demanda de alumnado de los mismos cuya media
oscila entre los 20 y 30 alumnos por curso. De la totali-
dad del alumnado de las diferentes promociones, tan solo
se registraron tres alumnas matriculadas en los mismos,
una se dio de baja al inicio del curso, otra pertenece a la
primera promoción (año 1998) y la otra forma parte de la
última promoción (año 2005). Ambas alumnas se matri-
cularon en el ciclo superior de “Mantenimiento de Equi-
po Industrial”; la primera ya está trabajando y tuvo una
trayectoria profesional satisfactoria y, la segunda, sigue
cursando el ciclo con muy buenas expectativas, tanto aca-
démicas como personales. A modo de resumen se recogió
la siguiente información:

• Contaron con el apoyo familiar y de sus amigos, aun-
que no todos entendieron su elección.

• Sus compañeros de curso y de prácticas las aceptaron
con cierta desconfianza al principio.

• Mantuvieron una buena relación con sus profesores,
tutores y compañeros.

• Siempre tuvieron que demostrar más sus compañeros
que podían ser unas buenas profesionales.

• Los empresarios afirman que trabajan más y mejor
que algunos de sus operarios varones.

• Consideran que queda mucho por cambiar en la men-
talidad social y empresarial.

• Se sienten competentes y orgullosas de haberse for-
mado en estos sectores profesionales.



CUERPO, SALUD Y ENFERMEDAD EN LOS
LIBROS DE TEXTO DE LA ESO

Mª Cruz Sánchez Gómez, Francisco Ignacio Revuelta Domínguez, Joaquín García Carrasco
Dpto. Didáctiva, Organización y M.I.D.E

Instituto Universitario de Ciencias de la Educación
Facultad de Educación

Universidad de Salamanca 

INTRODUCCIÓN

Los temas transversales en la Educación Secundaria
Obligatoria condensan el contenido que da sentido a toda
la formación inicial de los ciudadanos y afrontan los pro-
blemas que ha de resolver una Sociedad moderna sosteni-
ble. Hoy, el concepto de sostenibilidad ya no hace hacer
referencia únicamente a la sostenibilidad de la biosfera,
sino también a la insostenibilidad de una cultura que no
tome en consideración la cohesión social, el entendimien-
to intercultural, la calidad de vida, la interdependencia
mundial, la convivencia pacífica o la comunicación no dis-
torsionada.

Entre esos temas transversales se encuentra la cultura
corporal, la comprensión madura de lo que representa el
cuerpo, la salud y la enfermedad.

El primer paso para proponer los contenidos transver-
sales en ese campo, es el de analizar la manera en la que
tales contenidos se encuentran representados en los libros
de texto de la ESO. 

Para ello contamos con un Banco de Datos del Institu-
to de Estudios de Ciencia y Tecnología de la Universidad
de Salamanca, en los que se encuentran digitalizados 41
libros de texto de todas las materias de la ESO, proceden-
tes de las editoriales nacionales de mayor tirada. El análi-
sis de los mismos implica estudio de los textos, análisis de
las imágenes, estructura de las unidades didácticas y pers-
pectivas desde las que son presentados los contenidos.

Una primera aproximación al análisis puede consistir
en el estudio por palabras de todo ese material (la palabra
como unidad de análisis) y el análisis de determinados tér-
minos especialmente significativos dentro de su contexto

literal inmediato (unidad de análisis la línea) o en su con-
texto semántico (unidad de análisis el párrafo)

Nuestra comunicación da cuenta de un estudio en el
que estamos empeñados, empleando NUDIST y TextS-
TAT, y tomando como referencia de perspectiva la que
proponen las investigaciones clínicas y el enfoque asis-
tencial de la Medicina Interna; porque la Medicina Inter-
na plantea un enfoque global del cuerpo humano, una
atención sanitaria personalizada y sistémica del hombre
enfermo; porque desde ella se definen los criterios desde
los que comprender el sentido de los Servicios Sanitarios
extrahospitalarios e intrahospitalarios; porque, en definiti-
va, creemos que es un enfoque válido desde el que consi-
derar la propuesta cultural acerca del cuerpo, la salud y la
enfermedad, y desde la que planificar la formación de una
ciudadanía madura, desde la perspectiva transversal de la
cultura sanitaria. En este momento, para este trabajo, seña-
lamos la perspectiva general en la que andamos enmar-
cando nuestro nuestro estudio.

LA EDUCACIÓN FÍSICA EN LAS CONVERSACIO-
NES

No conviene menospreciar el sentido coloquial de un
término como educación física porque, como decía Ortega
y Gasset , las palabras son cuencos y nichos donde anidan
las ideas. Y, cuando intercambiamos palabras estamos inter-
cambiando sentidos y sentimientos acerca del valor antro-
pológico de los diferentes componentes del mundo real, el
espacio de nuestra experiencia, el tema y el diferencial emo-
cional asociado al tema. Con el juego del lenguaje monta-
mos la parte fundamental de la relación social; a través de
él, mostramos, recalcamos, enseñamos...(“actos de habla”),
construimos el intercambio social mediante el cual elabora-
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mos-reelaboramos nuestro comportamiento. Este intercam-
bio social constituye el referente primario de la cultura. De
ahí que no sea exagerado afirmar que las culturas son siste-
mas clausurados de conversaciones. De ahí que uno de los
objetivos-resultados de la formación, no siempre explicita-
dos, consiste precisamente en los cambios de tema en las
conversaciones y los cambios en el diferencial emocional
que asociamos a los mismos.

Pues bien, el sentido del término “educación física” se
intercambia en la calle y se intercambiaba en la escuela de
mi infancia como clase de gimnasia. La educación física
en el currículo se reservaba a una especie de higiene mus-
cular, de programa de ejercicios para cubrir el mayor
espectro de grados de libertad en la motilidad básica
humana. Diría que la programación parece tener, para
muchos, como directo destinatario el músculo y la articu-
lación. El prototipo de profesor de gimnasia, era imagina-
do por parte de los alumnos como morfológicamente atlé-
tico, muy bien musculado. Los episodios deportivos a los
que privilegia el concepto “deportes” se incorporan a la
experiencia de grandes masas de actoresespectadores
amalgamando, como muestra la conversación, teoría y
espectáculo1. Desde el punto de vista del cuerpo, la gim-
nasia, el ejercicio físico o el espectáculo deportivo consti-
tuyen ámbitos parciales de experiencia corporal.

CULTURA CORPORAL SOSTENIBLE

Hoy, los humanos afrontamos problemas radicales,
conocemos suficientemente el mundo y a nosotros mis-
mos, como para advertir que es pertinente que nos preo-
cupemos por la sostenibilidad del devenir humano en la
Tierra. No podemos garantizar que nuestro proceso civili-
zatorio pueda sostenerse sin deteriorar irreversiblemente
la biosfera. Estamos preocupados, pues, por la sostenibili-
dad del desarrollo, que no es en el fondo otra cosa que
andar dudando sobre la sostenibilidad de las direcciones
dominantes de la cultura. Mejorar la relación experiencial
global entre el hombre y el mundo de la vida es el objeti-
vo de la educación ambiental.

Con la misma radicalidad nos planteamos otros aspec-
tos culturales de sostenibilidad social, al tiempo que
hablan de deficiencias formativas, demostraciones de
mala educación: el racismo y la xenofobia, los fundamen-
talismos, las drogodependencias, la violencia relacional
(malos tratos, acosos sexuales y morales, violencia esco-
lar...), la insolidaridad, la irresponsabilidad,...y todas las
formas de desconsideración con el propio cuerpo (autoes-
tima desestructurada, malos hábitos sanitarios, formas
deficientes de consumo y de ocio), la hipertensión ocupa-
cional y el aumento del estrés, la distorsión de las tramas
emocionales y el padecimiento afectivo...Por aquí también
se habla ya de situaciones de riesgo, respecto a lo que bien
podríamos calificar de cultura corporal sostenible.

El carácter problemático de estas situaciones es valo-
rado como fracaso educativo, como infortunios educacio-
nales de nuestra Sociedad. Es obvio que no se trata de un
fracaso escolar, sino de un fracaso cultural; no se trata de
un fracaso de enseñanza, sino de un fracaso de compren-
sión y de acción de las prácticas necesarias para la soste-
nibilidad de lo humano, de una propensión a procurar
vivencias en el límite de la navaja, creando patrones de
conducta y comunidades humanas de riesgo.

En muchos de los problemas aludidos está en juego lo
que habríamos de denominar cultura corporal, cultura del
cuerpo. En ocasiones, hemos planteado nuestro léxico
educativo, tal vez, demasiado sesgado hacia confines de
cultura del espíritu. Aquellos problemas son culturalmen-
te radicales aunque su geografía léxica sea muy imperfec-
ta. No parece que se encuentre bien estructurado el espa-
cio de la experiencia corporal –de la que la educación
física y el deporte constituyen sólo dos especies dentro del
género- dentro del mapa de la cultura. No se puede cons-
truir una antropología de la actividad deportiva y la edu-
cación física, si no es dentro del marco más amplio de la
experiencia corporal en su integridad. Si esto se acepta,
curiosamente se construyen puentes y relaciones interdis-
ciplinares entre los conceptos fundamentales de la Teoría
de la Educación y los conceptos fundamentales de la Edu-
cación Física y el Deporte. No se puede hacer lo uno sin
referencia a lo otro.

PERSPECTIVA DE LA CULTURA CORPORAL IN-
SOSTENIBLE

Maltratamos el cuerpo, en todos los sentidos, como si
fuera nuestra cosa, como si hubiera un yo diferente a él,
dentro de él, del que es propiedad y a cuyo albedrío que-
da sometido. El hecho de que los humanos seamos seres
vivos, animales genuinos, se muestra de manera indefec-
tible en que la relación primordial con nuestro entorno es
trato sobrevivencial. En los primeros pasos de la homini-
zación se encuentran innovaciones en los patrones ali-
mentarios2 (carne y frutos), asociados a actividad mental
de indagación, apreciación de los ritmos biológicos de la
vida en el ecosistema y cadencia de aprovechamiento del
territorio de ocupación. La humanización estuvo asociada,
al principio, a innovaciones en los procedimientos de con-
secución de alimentos, a procesos de elaboración y con-
servación de los mismos, a relaciones sociales vinculadas
con su distribución...Nuestra evolución mental procedió
en coderiva con prácticas corporales y sociales de consu-
mición de alimentos y de avance cultural en los cuidados
y en la comprensión del cuerpo. Hoy el consumo se nos ha
ido de las manos. La Sociedad de la Información se carac-
teriza en el plano comunicacional por el Ordenador Per-
sonal, en el económico por el Centro Comercial3 y la Cor-
poración económica4, en el del consumo (alimentación) se
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da un vicio sustentado por la filosofía del “probarloconsu-
mirlo todo”. Esta mentalidad según manifiestan muchos
drogodependientes, estuvo en el origen de su adicción;
primó el valor de la prueba, como signo de enclaje grupal,
sobre la evaluación de las consecuencias. Algunos, junto a
los ciberespacios y mundos virtuales colocan el “McMun-
do” en tanto que tecnología y filosofía de la producción de
comidas rápidas. Más de 28.000 de estos centros hay en el
mundo, unos 15.000 McDonald’s. Ray Kroc, fundador de
esta última corporación, lo decía claramente “La corpora-
ción no puede confiar en el individuo, el individuo es el
que debe confiar en la corporación”. Nadie, sino la marca,
es responsable del Big Mac y de su sabor. En ese mundo,
se ha fundado una entidad “universitaria” que proporcio-
na diplomatura en “hamburguesología”. Está situada cer-
ca de la sede central Oak Brook (Illinois), y se obtiene en
dos semanas5. El cuerpo no sólo es horno de pasiones o
incentivo para frivolidades, también es fuente de razones6.

Si la cultura humana la entendemos, casi con exclusi-
vidad, como cultura del espíritu, cuando el espíritu, la “res
cogitans”, el entendimiento humano, toma el cuerpo como
objeto de consideración puede ver sólo una máquina, “res
extensa” la entendía Descartes, un mecanismo de preci-
sión7. En los siglos XVI y XVII el mundo astronómico y
físico (Copérnico), pero también el mundo de la vida
(Galileo), fueron concebidos como un magnífico e inmen-
so sistema mecánico; el lenguaje en el que estaba escrito
era el de las matemáticas. Los dos sistemas de acción
humana que mejor reflejaban la estructura del mundo de
la vida eran la construcción de modelos matemáticos y los
proyectos de ingeniería. El mundo de la vida fue mostran-
do su entraña al mismo ritmo que progresaba el conoci-
miento del mundo físico neutoniano. Todo el espectro lin-
güístico de la mecánica se convirtió en fuente de recursos
metafóricos para alimentar la concepción del mundo vivo:
el universo y los organismos se vislumbran como un
gigantesco reloj, capaz de marcar infinidad de diferentes
ritmos. “El cuerpo no es más que un reloj” anunciaba
Julien Offray de La Mettrie, convirtiendo este enunciado
en lema para una cosmovisión.

El cuerpo se entiende dentro del reino de la causalidad
lineal, “esto por esto”, el de los efectos proporcionales a la
causa, el reino de las máquinas reguladas en función del
comportamiento esperado, como la exactitud del reloj. La
cultura, pues, es el espacio donde opera el espíritu y el
cuerpo el sistema mecánico donde el espíritu se aposenta.
Una máquina poco fiable respecto a la información que
proporciona a través de los sentidos y una fuente de pasio-
nes que, como en el caso de la energía mecánica, el obje-
tivo es su control. La racionalidad no se presenta como una
categoría del cuerpo sino como una categoría del espíritu.

El espíritu mira hacia el cuerpo como si fuera “mi otro
YO”, mi cosa y mi propiedad primera.

De hecho, en la tradición occidental, que se emparen-
ta con Descartes, se privilegia la “escena” en la que el suje-
to observa su conciencia; este es “ojo” del sujeto que mira
a los “objetos” y entre todos los objetos hay uno especial
que es el propio cuerpo. El cuerpo aparece como descen-
trado y sobrepuesto al propio sujeto8. Esta manera de con-
siderar la subjetividad como un polo (el sujeto) que mira
hacia dentro (la conciencia) y mira hacia fuera de ella (el
cuerpo) es característica del ámbito occidental y justifica
perfectamente el papel de la introspección como método
de análisis de la subjetividad y de construcción de la repre-
sentación del sujeto. Miramos el cuerpo como si fuera otra
cosa que Yo y así es como se presenta en los libros de tex-
to. Miramos otros cuerpos para identificar e individuar a
“quienes los llevan puestos”, como si los cuerpos estuvie-
ran envolviendo al verdadero individuo.

La consecuencia de esta objetivación del cuerpo es un
estudio biológico del mismo (medicina) en el que el cen-
tro de atención es la enfermedad y no el sujeto enfermo.
Desde la “Fábrica” de Vesalio el modelo corporal que pro-
porciona la medicina es la un “fantasma” (la persona) que
sobresale en un archipiélago de órganos, aislados metodo-
lógicamente unos de otros, los cuales alimentan lógicas
hiperespecializadas acerca de ciertas funciones, de ciertos
órganos, que se analizan con tecnologías complejas de
diagnóstico. Este modelo se traslada a los libros de texto
como ejemplo, como lección, como modelo de cómo pue-
de ser estudiado con rigor el cuerpo. Una lección toma la
musculatura como ejemplo de la “palanca”, en otras se
estudian los elementos esenciales del aparato digestivo,
del sistema sanguíneo, del sistema urinario o del sistema
reproductor. Aparece la curación como una “reparación”
en una máquina biológica alterada.

El balance general de esta perspectiva que se transfiere
a los libros de texto la resume así P. Laín Entralgo: “el cuer-
po humano que describen es por lo general, además de
cadavérico –...-, asexuado, anaetáneo o carente de edad,
leucocéntrico, sólo referido al cuerpo de raza blanca, y nor-
mométrico, de talla y peso que se consideran normales”9

DESARROLLO SOSTENIBLE DE LA CULTURA
CORPORAL

A pesar de todo ello, en la cultura popular es el cuerpo la
principal referencia para la identificación del otro10, porque
la individuación se encuentra fuertemente sensorializada; la
experiencia de la corporalidad proporciona el elemento pri-
mordial y público de intercambios sociales, a través del
cuerpo se hace pública la primera experiencia social.

1086

5 PEREZ JIMÉNEZ, J. K.(2002) Síndromes modernos. Tendencias de la Sociedad Actual. Espasa, Madrid.
6 BERTHERAT, TH.- BERSTEIN, C. (1989 v.o.1976) El cuerpo tiene sus razones. Autocura y antigimnasia. Círculo de lectores, Barcelona.
7 KOYRE,A. (1973) Du monde clos à l’univers infini. Gallimard, Paris.
8 BRETON, D. (1990) Anthropologie du corps et modernité. P.U.F, París. Cap.3.
9 LAÍN ENTRALGO, P. (1996) Idea del hombre. Círculo de Lectores, Barcelona. P.17.
10 DURKHEIM,E. (1968). Formes él`mentaires de la vie religiuese.Ed. P.U.F. Paris. pp. 386 ss.



El cuerpo en la vida cotidiana nos pone en juego inter-
activo con todos y con todo lo demás, a partir de la sensi-
bilidad. Sensibilidad que en la vida moderna parece que se
organiza en torno a tres fuentes de interés por la corpora-
lidad: el bien-estar (el “qué bien estás”) y la preocupación
por el estado de forma, al que se asocian pasiones por el
esfuerzo o los esfuerzos de riesgo (maratón, surfing...esca-
ladas y aventura) y el bien-aparecer (el “qué bien te veo”)
mediante el cultivo de diferentes formas de apariencia
(“body-building”, indumentaria, cosmética, dietética...).
El riesgo de nuevo es perder el sentido de la corporeidad,
esta vez dentro de un contexto de apología superficial del
cuerpo.

La vida en la corporeidad se nos impone a primera vis-
ta, y a partir de ella se nos da la oportunidad y la opción
de practicar cualquiera otra manera de abstracción y de
encuentro con el significado. La vida de cada uno de nos-
otros, la de cada uno de todos, depende del modo y mane-
ra en que asumimos la corporeidad, respondemos, nos
rebelamos contra ella, destruímos o promocionamos la
condición corporal, mediante la cual tenemos acceso al
mundo y el mundo accede a nosotros. Vivir bien o vivir
mejor, para las culturas y para los individuos, está asocia-
do, en buena medida, a la calidad y a la intensidad de la
forma en la que se representan sus condiciones de corpo-
reidad, la manera en que se consiguen satisfacer en el
mundo y con los demás. En la experiencia vital, la expe-
riencia de sentirse vivo, todo queda incluído en el enun-
ciado “la existencia del hombre es corporal”.

Cada cultura desarrolla, como componente fundamen-
tal de su cosmovisión, un conocimiento particular sobre el
cuerpo, no sólo sobre sus componentes y funciones, sino
también sobre su valor y su sentido); la concepción del
mundo no empieza en el mundo sino en la experiencia cor-
poral, de ahí la posibilidad de “tradiciones culturales”
diferentes11. El cuerpo funciona como estructura para la
experiencia y como contexto de conocimiento. Afirmar,
como podría decir un biólogo contemporáneo que es un
objeto de conocimiento es implicarse en una tradición cul-
tural particular que necesita de algunos correctivos.

“El cuerpo no es, pues, un objeto. Por la misma razón,
la conciencia que del mismo tengo no es un pensa-
miento,..., no puedo descomponerlo y recomponerlo
para formarme al respecto una idea clara. Su unidad es
siempre implícita y confusa...enraizado en la naturale-
za en el mismo instante en que se transforma por la cul-
tura...Ya se trate del cuerpo del otro o del mío propio,
no dispongo de ningún otro medio de conocer el cuer-
po humano más que el de vivirlo...recogerlo por mi
cuenta como el drama que lo atraviesa... , soy mi cuer-
po, por lo menos en toda la medida en que tengo un

capital de experiencia y, recíprocamente, mi cuerpo es
como un sujeto natural, como un bosquejo provisional
de mi ser total...12.

El cuerpo aparece, entonces, como el órgano de nues-
tras posibilidades. Basten, aquí y ahora, dos referencias: la
necesidad de apego corporal y de contacto, como sistema
comunicacional en el niño, en función del cual se inicia el
proceso constituyente de la vida y la personalidad, y la
agresión al cuerpo que supone la drogadicción, la cual, al
tiempo que acaba con el buen funcionamiento del orga-
nismo desmorona la personalidad. Podríamos continuar
los ejemplos.

“En nuestras sociedades occidentales, el cuerpo es el
signo del individuo, el lugar de su diferencia, de su dis-
tinción y al mismo tiempo, paradójicamente, se
encuentra con frecuencia disociado de él como conse-
cuencia de la herencia dualista que pesa siempre sobre
su caracterización occidental.”13

En los ecosistemas, los seres vivos se relacionan cuer-
po a cuerpo, presencia a presencia14. Ello fundamental-
mente se logra por la actividad de aprehensión sentiente de
la realidad (decimos sentiente y no sensitiva para dejar
constancia de la culminación cognitiva de los actos senso-
riales). Zubiri cataloga la actividad sentiente del hombre
en 11 categorías fenomenológicas: visual, auditiva, olfati-
va, gustativa, tactil, kinestésica( sensaciones musculares,
tendinosas y articulares), calórica, frío, afectante (dolor-
placer), laberínticovestibular, cenestésica o de sensibili-
dad visceral15. En cada una de estas vías sensoriales el
campo de exploración es muy variado: diferenciación y
discriminación de las sensaciones, valoración cultural,
elementos comunicacionales, cobertura cultural de las
mismas y diferenciación cultural, consecuencias interacti-
vas y sociales de las deficiencias sensoriales y con los dis-
capacitados...etc.

“En nuestra carne y en nuestros huesos se aprecian las
huellas de la dinámica de los distintos estadios, y el
cuerpo humano es el libro en el que se lee el orden de
la naturaleza. Seguimos siendo (a nuestra manera)
cazadores, agricultores, artesanos, ingenieros mecáni-
cos: son las huellas institucionales de nuestra propia
historia natural”16.

REGIONES DEL CONTENIDO DE LA CULTURA
CORPORAL

Podríamos decir que el año 1992 fue bibliográficamen-
te un año de “redescubrimiento” del cuerpo. Hemos
seleccionado los tres testimonios de publicaciones en
esas fechas.

J.J. Barreau y J.J. Morne17, en su “Epistemología y
Antropología del Deporte” de 1991, propone al final de la
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obra como marco de referencia para encontrar sentido a la
práctica del deporte, un estudio global de la experiencia
corporal, dentro de la cual las prácticas de ejercicio físico
y de deporte constituyen una experiencia sectorial-parcial.
Ese marco se elabora con temas como: experiencia senso-
rial, el cuerpo subjetivo o cuerpo vivido, función postural
en la experiencia del cuerpo y en la comunicación, psico-
cinética y psicomotricidad, esquema corporal e imagen
del cuerpo, la actividad lúdica...

Por las mismas fechas, 1992, D. Levreton escribe
“Antropología del cuerpo y modernidad”18. En ella estudia
la “representación moderna del cuerpo”, el “hombre ana-
tomizado y medicalizado”, rituales de ocultamiento del
cuerpo, envejecimiento, el cuerpo como alter ego, cuerpo
sexuado...tratando de recorrer caras diferentes de la exis-
tencia corporal humana.

Dos profesores de enseñanza media franceses, B.
Huisman y F. Ribes, hicieron un admirable recorrido de
lecturas a través de la historia de la filosofía para compo-
ner una antología de textos organizados dentro de lo que
ellos creen que ha sido el mapa reflexivo sobre el cuerpo
en el campo filosófico19 : Experiencias del cuerpo, el cuer-
po físico, el cuerpo biológico, el cuerpo antropológico, los
problemas del cuerpo y la mente ( la unión, el alma encar-
nada, el cuerpo animado...), la belleza y el amor, la salud
y la sabiduría, el cuerpo fantasmal, el cuerpo metafórico.

Si analizamos la parte problemática en el interior de las
aulas advertiremos que los problemas están formulados en
términos de actitudes corporales, movimientos y actitudes
posturales, antes de entrar a ser problemas planteados en
términos de enfrentamientos verbales. Existe un plantea-
miento a través del diálogo tónico, un diálogo de tensio-
nes corporales que se muestran en signos y movimientos
corporales20.

Muchos autores indican que plantear un patrón de
comportamiento corporal con significado emocional (p.e.
reir, llorar, acariciar...) arrastra con el gesto también la
actitud y el estado emocional correspondiente. Esto signi-
fica que tenemos en el cuerpo un instrumento muy eficaz
para la organización actitudinal y emocional de nuestra
personalidad: si tomamos “composturas” pacíficas, rela-
cionalmente positivas...creamos contextos eficaces para la
actitudes correspondientes. Encontramos agresividad en
la calle por la facilidad con la que alguna gente dispone
motricidad de orientación agresiva en sus conductas y
alardes. Todo cuanto venimos diciendo se resume en que
“somos corporales”.

La cultura corporal nos propone compaginar el afán por
la marca y la satisfacción de competir por ella, el sacrificio
que exige, con valores de estabilidad personal, salud... y

otros valores estéticos y culturales que supongan un com-
promiso integral con lo que la condición humana represen-
ta. Si hay alguien que debe comprometerse con ahondar en
esa “condición humana” son aquellos en los que la aten-
ción y la reflexión se concentran en prácticas corporales.
Pareciera que, quien tiene como objetivo de su práctica las
prácticas corporales, no tiene ni motivo ni razón para la
práctica y el compromiso con los ejes más profundos de la
cultura. El cuerpo tiene trazas para recorrer los temas más
radicales de la condición humana, al nivel capaz de satis-
facer las más exigentes de las curiosidades intelectuales.
Desde los problemas de la relación mente cuerpo, la rela-
ción lenguaje y corporeidad, la relación entre afectividad,
estados de ánimo, pensamiento y ejercicio de la razón, la
identidad polimorfa de la corporalidad y los roles sexuales,
roles de vida y roles del teatro, homo sapiens y homo
demens, cuerpos e identidades sociales...El cuerpo es un
mapa a través del cual podemos recorrer toda la cultura,
hasta sus más excelsas expresiones estéticas.21.

Nuestros órganos sensoriales decimos que tienen la fun-
ción de auxiliarnos en la identificación del entorno, no
siempre subrayamos que ante todo son los grandes auxilia-
res para la interpretación del sentido del movimiento o
kinestesia22. Aunque pensamos que la actividad de más cali-
dad que realiza nuestro cerebro sea la correspondiente a la
resolución de problemas, problemas de todos los campos de
conocimientos, problemas matemáticos y problemas de
coherencia en la argumentación, sin embargo, la categoría
de actividad primaria a la que el cerebro fundamentalmen-
te se dedica es la producción de patrones de movimiento
coherente: adivinar, reproducir, anticipar, simular... el movi-
miento. Los grados de libertad que permiten nuestros
miembros son muy amplios, el cerebro y la cultura propor-
cionan estrategias de reducción y simplificación de los mis-
mos en la acción real comunicativa para que se sumen a la
construcción de paquetes de significación y de sentido.

En el mes de mayo del 2002 se representó en Bruselas
un espectáculo en el que confluían la música de Steve
Reich y su orquesta de 18 músicos de percusión y un pia-
no, insorpotable durante hora y media, si no fuera porque
servía de fondo sonoro al espectáculo de armonía de movi-
miento de Anne Teresa De Keersmaeker y su compañía de
danza. Una marea de movimientos humanos, fuera de todo
patrón habitual reconocible, iban tejiendo figuras gestuales
y variaciones de tensión locomotriz, de manera que el
espectador no recibe la impresión de narración alguna, de
motivo alguno, de drama alguno, un puro surgir y desapa-
recer de movimientos. Aunque, como en todo espectáculo,
se trataba de una composición armoniosa de música, dan-
za, espacio modulado, luz e indumentaria, la construcción
estética que va invadiendo al espectador y que comenta lue-
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go en la calle, es la de hora y media de pura estética del
movimiento corporal: postura, carrera y salto, contorsión,
polifonía de posiciones y movimientos. El espectáculo se
denomina “Rein”, una lluvia de movimiento, una epopeya
narrada únicamente sobre el movimiento y con el único
lenguaje del movimiento corporal. El resto parecía pura
decoración.

Admiramos la plasticidad de la escultura, cuesta más
comprender la plasticidad de la pintura, es sorprendente
que nos cueste aún más comprender la plasticidad corpo-
ral, cuando se sale de patrones de movimiento a los que
estamos acostumbrados. Aunque la Biblia dice que el
mundo lo hizo Dios con la palabra, Miguel Angel en la
Capilla Sixtina parece opinar que la creación fue fruto de
un gesto. En el principio fue el gesto, una indicacación.
Algo que tanto Piaget como Vigostki también afirmaban:
el ser humano es humano, porque es capaz de transformar
el movimiento de la mano para aprehender en gesto de la
misma mano para señalar y pedir.

INDICIOS PARA DELIBERAR LA CULTURA COR-
PORAL EN LOS LIBROS DE TEXTO DE LA ESO

Una buena perspectiva para deliberar la cultura corpo-
ral en los libros de la ESO puede consistir en tomar la
orientación de la Medicina Interna y su enfoque respecto
al organismo como un todo, a la consideración global del
hombre o la mujer enfermos y a la consideración sistémi-
ca de la práctica médica. De ello depende, transversal-
mente, la contribución del texto a la formación de la ciu-
dadanía madura, el empleo sostenible del sistema sanitario
y la cultura desde la que comprender la calidad de vida, el
sentido de la salud, el significado de la enfermedad y, en
general, el desarrollo de la cultura corporal.

Otro campo interesante es el estudio de los ejemplos e
ilustraciones. En la figura anterior se indica cómo en el
tema de los seres vivos, el ejemplo es el hipopótamo. Se
pierde con ello la oportunidad de tomar el propio ser
humano, de otra raza, en contexto de género no caucásico,
como ejemplo de ser vivo genuino, o presentar diversos
órdenes de formas de vida; con referencia expresa, desde
el principio al desarrollo, a la salud y a la enfermedad,
incluso a la muerte, como temas de consideración.

Al estudiar las funciones vitales se resaltan en todos los
textos las de nutrición, reproducción y relación. Al descri-
bir esta última se indica la relación perceptiva, se olvida la
relación emotiva, aunque esta resalta en toda la comuni-
cación, al menos en el mundo de los mamiferos y de las
aves. No se suele hacer referencia a los “estados globa-
les”:bienestar, malestrar, salud, enfermedad, muerte.
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Un primer análisis de los libros tendrá que ver con el
análisis de los términos, las frecuencias de palabras. A par-
tir del significado de la palabra en el contexto, se puede
determinar la prevalencia de los significados.

Al analizar el cuerpo humano, predomina la perspecti-
va anatómica. En la imagen se copia un esquema que pre-
senta la organización sistémica del cuerpo humano desde
la célula al aparato, sin resaltar el organismo como un todo
organizado, ni referencia a las funciones globales.



Al analizar desde la perspectiva que venimos insi-
nuando el “atlas” del cuerpo, se resalta el aparato múscu-
lo esquelético, y la función del movimiento, sin tomar en
consideración: la función comunicativa del movimiento,
la implicación del organismo como un todo, la implica-
ción de otros sistemas (sistema nervioso)y sin referencias
a enfermedades relevantes ni a discapacidades.

Al analizar los aparatos en particular, por ejemplo el
aparato respiratorio y el digestivo no se presenta el esque-
ma: descripción de los órganos implicados, enfermedades
relevantes, rasgos de la cultura correspondiente.

Al plantear los temas de responsabilidad sobre el cuer-
po se hace referencia al médico.

Como indica la figura extraída de un texto, se plantea
un test de responsabilidad (foto), pero no se completa con
la perspectiva del comportamiento extrahospitalario (valo-
ración de la medicina general, del médico de familia, del
Centro de Atención primaria), elemento éste donde se con-
creta el nivel cultural básico para el uso responsable del
Sistema Sanitario. A veces, se entiende como objetivo
“llegar al especialista cuanto antes.

CONCLUSIÓN

Entendemos que la estructura de un libro de la ESO
debe ser abierta y reconstruible. La transversalidad de la
cultura sanitaria y de la cultura corporal obliga a la
“reconstrucción” posterior de los documentos analizándo-
los desde las perspectivas que impone la transversalidad.
Esta afecta a todas las materias, incluida la literatura, la
lengua, la religión. Este análisis de la transversalidad es
hoy factible mediante el recurso de las software específi-
co para el análisis de documentos.
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CUESTIONARIO DE ACTITUDES Y COMPETENCIAS
DEL PROFESORADO HACIA LA DIVERSIDAD

(CACPD)
David Pérez Jorge, Ana Delia Correa Piñero y Olga María Alegre de la Rosa

Universidad de la Laguna

INTRODUCCIÓN

La integración de un alumno con nee en un aula ordi-
naria ha supuesto un reto de toda la sociedad educativa y
en especial para el profesorado. La actitud del profesor
hacia la integración es un elemento clave en esta cuestión.
La literatura pone en evidencia un vuelco importante hacia
la integración en las décadas de los 70 y 80, fomentada por
los nuevos enunciados legislativos y la curiosidad de
muchos investigadores con respecto a la educación y al rol
del profesor en materia de integración escolar y educación
especial. Durante este periodo, se realizan numerosas
investigaciones que indagan sobre cuál debe ser el papel
del profesor con un alumno con nee en el aula ordinaria;
destacamos las más relevantes y directamente relaciona-
das con el objeto de nuestra investigación. 

Redden y Blackhurts (1978) analizaron las estrategias
que utilizan los profesores con alumnos integrados en
aulas ordinarias. Detectaron seis áreas de trabajo de los
profesores, que hacen referencia a sus funciones: estrate-
gias para facilitar el inicio de la integración, evaluación de
necesidades y objetivos contextuales, estrategias de plani-
ficación, implementación de estrategias de enseñanza y
utilización de recursos, facilitación de aprendizaje y eva-
luación de aprendizaje. 

Por su parte, Reynolds, Wang y Walberg (1987) inves-
tigaron las competencias que debe tener un profesor para
trabajar en integración. Plantearon diez competencias que
deben ser adquiridas por el profesorado para alcanzar la
integración del alumno con nee: Diseño, desarrollo y
adaptación del currículo, la enseñanza de destrezas bási-
cas, la organización y gestión de clase, la comunicación y
consulta profesional, las relaciones profesores-padres, las

relaciones entre alumnos, las condiciones excepcionales,
el diagnóstico, la enseñanza individualizada y los valores
profesionales.

Otras investigaciones se centraban en analizar el
impacto de las políticas integradoras en los programas de
formación del profesorado (Byford, 1979). Los resultados
de este estudio demostraron que el fomento de la integra-
ción incrementó considerablemente las destrezas diagnós-
tico-terapéuticas (enseñanza individualizada, selección de
materiales, uso de servicios de apoyo, etc.) y de modifica-
ción de conducta. 

En 1978, el informe Warnock propone una serie de
contenidos de educación especial en los programas de for-
mación inicial del profesorado. Plantea la introducción de
los siguientes contenidos de educación especial en los pro-
gramas de formación de cualquier profesor: Conocimien-
to de las diferentes formas de provisión de servicios rela-
cionados con la educación especial, conocimientos y
destrezas relacionadas con la observación del aprendizaje
y comportamiento de alumnos con necesidades educativas
especiales, factores que influyen en el desarrollo y pro-
greso educativo, identificación de necesidades educativas
especiales, organización de las aulas y la escuela y orga-
nización del currículo. 

Con todo ello, podemos decir que este periodo de inte-
gración escolar es un periodo de innovación y transfor-
mación que rompe con los convencionalismos impuestos
en relación a la atención educativa de alumnos con nee.
Con respecto a la formación del profesorado, supuso
según Parrilla Latas (1997) la incorporación de contenidos
de educación especial al programa habitual de formación
del profesorado de educación general; la preocupación
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progresiva por la formación permanente del profesorado
en ejercicio, para que se pueda integrar en el aula ordina-
ria a los alumnos con necesidades educativas especiales; y
una nueva concepción del profesor de educación especial,
un profesor no categórico responsabilizado del entrena-
miento del profesor de educación general en habilidades,
destrezas y competencias específicas e indispensables
para la consecución de programas de integración escolar.

El periodo de integración escolar no es sino el antece-
sor del periodo de las escuelas inclusivas. Éstas represen-
tan una indudable transformación en los sistemas tradi-
cionales de formación del profesorado de educación
general y especial. La estipulación de un sistema único de
enseñanza precisa abandonar la conocida división entre la
formación del profesor general y la formación del profe-
sor especial, a favor de una unificación de los conoci-
mientos procedentes de ambos sistemas. Esto indica que
la formación del profesor de educación general tiene que
ser más especializada para poder atender a la diversidad
del alumnado, a la vez que la formación del profesor de
educación especial tiene que ser más general, para que
puedan trabajar en aulas ordinarias con el conjunto de los
alumnos (Zimong y Baker, 1995). 

Según Simpson, Whelan y Zabel (1993), una enseñan-
za efectiva debe de unir las estrategias instruccionales de
la educación general con la especial y aplicar estrategias
que vayan más allá de los límites de la deficiencia, como
el análisis conductual, la tutoría por los compañeros y el
aprendizaje cooperativo. Todos estos aspectos deben ser
incluidos en los programas de formación a nivel teórico y
práctico, tanto del profesor como del alumno.

Alegre (2005) considera que el profesor es responsable
de la educación de todos los alumnos, por tanto ha de
adquirir también la capacidad de atender a la diversidad.
Para ello debe poseer un conjunto de competencias y
conocimientos específicos de la discapacidad

En resumen, la atención a la diversidad en el periodo
de las escuelas inclusivas, se ha centrado en la mejora de
las competencias profesionales para dar una respuesta
adecuada al alumno con nee en el aula. Este planteamien-
to define un perfil profesional que responde a las necesi-
dades del alumno con nee, pero no plantea la formación
para dar respuesta al grupo que convive con ese alumno,
de forma que se responda a sus necesidades formativas y
se asuma, como un proceso intrínseco a la interacción, la
respuesta socioadaptativa del grupo.

Asimismo, la actitud más o menos favorable de un pro-
fesor depende de la formación que haya recibido en mate-
ria de integración educativa. Encontramos varias investi-
gaciones que analizan éstas y otras variables relacionadas
con la actitud del profesorado hacia la diversidad del
alumnado, de entre las que destacamos Feliciano (1990),
Porras Vallejo (1996), Fernández Enguita (1998) y Domé-
nech, Esbrí, González y Miret (2003).

Del trabajo de Feliciano (1990) se pueden deducir las
siguientes cuestiones de interés: (a) la actitud del profesor
depende de las influencias de las políticas educativas que

se lleven a cabo desde las administraciones en un deter-
minado momento, (b) la actitud favorable de un profesor
hacia la integración de un alumno con dificultad está rela-
cionada con la disposición que muestra el profesor ante
dicha integración (c), la actitud positiva del profesor ante
la integración está relacionada con experiencias integra-
doras vividas exitosamente, (d) la actitud del profesor más
o menos optimista ante la integración del alumno con difi-
cultades está directamente relacionada con el tipo de dis-
capacidad y (e) el profesor muestra preocupación por los
problemas organizativos que puede presentar un alumno
con nee en un aula ordinaria. 

Porras Vallejo (1996) realizó un estudio empírico cuyo
objetivo era analizar las necesidades de formación para la
integración expresadas por el profesorado en relación con
otras variables como perspectiva profesional y actitud
hacia la integración. Los resultados mostraron que los pro-
fesores demandan más contenidos acerca de las necesida-
des de formación para la integración educativa y mayor
variabilidad de los mismos. También observaron que su
actitud hacia la integración es más favorable si su pers-
pectiva profesional está más cerca de la interpretativa y
más lejos de la tradicional. Por otra pare, los profesores
con una actitud menos favorable no expresan ningún tipo
de preferencia respecto a su modalidad de formación,
mientras que el resto tiene cierta tendencia a preferir una
formación experiencial en los propios centros donde tiene
lugar la integración.

En su estudio, Fernández Enguita (1998) elaboró dos
instrumentos para el análisis de las actitudes: un cuestio-
nario y una escala de actitudes tipo Likert que aplicó a una
muestra de 410 profesores de centros ordinarios, con y sin
alumnos con nee integrados. Según los resultados, el 57,8
% de los profesores no tiene una actitud claramente defi-
nida hacia la integración y el 32 % refiere actitudes nega-
tivas. Este autor concluye que existe una actitud ambiva-
lente hacia la integración: una actitud positiva hacia la
integración desde el punto de vista teórico y conceptual y
una actitud negativa relacionada con la praxis educativa.

De este estudio podemos deducir que existe una inse-
guridad profesional generalizada del profesorado ante la
integración. Esto es fruto de una idealización de la teoría
de la integración que difícilmente se lleva a la práctica,
porque el profesorado no se encuentra específicamente
formado para atender estas nuevas exigencias educativas.
Asimismo, se detectó un sentimiento de abandono e
inquietud ante una política educativa impuesta que no crea
los apoyos necesarios para su puesta en práctica.. 

Doménech, Esbrí, González y Miret (2003) realizaron
un estudio descriptivo-comparativo sobre las actitudes del
profesorado hacia los alumnos con nee. Los resultados que
se obtienen en esta investigación responden a diferencias
entre las variables independientes utilizadas. Atendiendo
al tipo de centro (público/privado) los resultados son en
general bastante parecidos. Atendiendo al grado de con-
tacto (tiene contacto con alumnos con nee/ no lo tiene), se
puede concluir que las actitudes son bastantes positivas en
ambos grupos en casi todos los ítems recogidos en el cues-
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tionario; existe un amplio consenso en que la interacción
favorece la comprensión y la aceptación de la diferencia;
también se tiene una visión más positiva del alumno inte-
grado al considerar que no tiene consecuencias negativas
con respecto al resto de alumnado. Atendiendo al nivel
educativo se encontraron actitudes negativas del profeso-
rado de secundaria, que pueden derivarse del temor a
enfrentarse a situaciones de aula en la que se encuentran
implicados alumnos con discapacidad debido a una falta
de capacitación pedagógica en su formación inicial. Con-
cluye este estudio con la necesidad de implantar un pro-
grama de cambio y de mejora para solventar algunas de las
actitudes poco favorables que aún persisten. 

En resumen, el sentimiento de abandono e inseguridad
profesional consecuencia de una formación imprecisa en
esta materia, así como la falta de experiencia en integra-
ción escolar y la incongruencia de las actitudes del profe-
sorado entre la teoría de integrar y la práctica educativa,
definen una realidad educativa poco comprometida con el
principio de integración escolar de todos los alumnos.

El objetivo de este estudio es diseñar y someter a com-
probación un instrumento completo capaz de indagar en el
conjunto de dimensiones de la actitud del profesorado, que
en investigaciones anteriores han sido tratadas de forma
aislada, ya que consideramos que no existe un único fac-
tor explicativo de un concepto tan complejo como la acti-
tud del profesorado. Nuestro estudio se inició con una fase
de investigación exploratoria, de carácter cualitativo, en
donde se entrevistaron 20 profesores sobre una serie de
categorías temáticas: percepción y actitud del profesorado
hacia el alumno con discapacidad, la disponibilidad del
profesorado a introducir contenidos transversales en el
currículo del alumno y la percepción del profesor sobre el
enfoque curricular de la sensibilización hacia la diversi-
dad. Las respuestas obtenidas sirvieron de base para el
contenido de los ítems del cuestionario. La tarea de los
sujetos consistía en valorar cada ítem según una escala de
acuerdo tipo Likert que iba de 1 a 5. La aplicación del mis-
mo a una muestra de profesores se hizo en una siguiente
fase, de carácter cuantitativo, que pasamos a describir.

MUESTRA Y PROCEDIMIENTO

La muestra procede de 10 centros públicos y 10 priva-
do-concertados, que fueron seleccionados aleatoriamente
entre la totalidad de centros de primaria y secundaria de la
isla de Tenerife. En una carta enviada a estos centros, se
invitó a los profesores a participar en el estudio, al tiempo
que se adjuntaban copias suficientes del cuestionario y las
instrucciones oportunas para que fuese cumplimentado
por los interesados. Con posterioridad, el equipo investi-
gador se desplazó a los centros para recoger los cuestio-
narios ya cumplimentados.

La muestra, finalmente, quedó formada por 77 docen-
tes (44,3% hombres y 55,7% mujeres) de diferentes cen-
tros de primaria (58,6%) y de secundaria (41,4%), tanto
públicos (52,7%) como privado-concertados (47,3%). La
Tabla 1 muestra la distribución de la edad:

Tabla 1. Distribución por edades

Menores de 30 12,5 %

31-40 años 41,7 %

41-50 años 34,7 %

Más de 50 11,1 %
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Observamos en la Tabla 2 que la mayoría de estos
docentes tienen una formación de Maestros, aunque tam-
bién hay bastantes licenciados. 

Tabla 2. Formación académica de los docentes

Licenciados 39,7 %

Maestros 57,4 %

Logopeda 2.9 %

Más de la mitad de los sujetos tienen una considerable
experiencia docente. La Tabla 3 muestra esta característi-
ca en la docencia general. Por otra parte, 25 de los docen-
tes han tenido experiencia con alumnos con alumnos con
NEE, con 7 años de media (DT= 7,34).

Tabla 3. Años de experiencia docente

Menos de 10 39,2 %

De 11 a 20 años 40,5 %

De 21 a 30 años 20,3 %

ANÁLISIS DE DATOS

Fiabilidad

En primer lugar, se procedió a un estudio de la fiabili-
dad del instrumento mediante el coeficiente de consisten-
cia interna Alpha de Cronbach, que obtuvo un valor de
0,925. Los ítems 4, 6, 17, 20 y 39 muestran una relación
negativa con el total de la prueba, pero su eliminación sólo
supondría una ligera mejoría de la fiabilidad total. Una pri-
mera consecuencia de estos resultados es la necesidad de
proceder a una modificación de la redacción de estos 5
items, ya que su formulación actual tiene una orientación
inversa a la del resto, lo que explica sus correlaciones
negativas con el total de la prueba. Es decir, plantean ide-

Los profesores de la muestra, finalmente, se distribu-
yeron entre los diferentes niveles como se muestra en la
Tabla 4:

Tabla 4. Distribución por niveles

Infantil 22,0 %

Primaria 50 %

Secundaria 28 %



as cuya alta puntuación supone una actitud no favorable a
la integración, cuando en los demás ítems una alta pun-
tuación indica actitud favorable a la integración. Por tan-
to, en futuras ediciones de la prueba, se hará una nueva
redacción de los ítems citados, aunque manteniendo su
contenido.

Por otra parte, los ítems 28 y 40 muestran una baja
correlación con el total de la prueba (0,004 y 0,092, res-
pectivamente), aunque tampoco su eliminación modifica-
ría sustancialmente la fiabilidad global. 

Factorial

Se procedió a un análisis de componentes principales
con el objeto de determinar las dimensiones subyacentes
en el cuestionario. El índice KMO de adecuación muestral
obtuvo un valor de 0,619. Por otra parte, la prueba de esfe-
ricidad de Bartlett resultó significativa (¯2= 2728,6, 1326
gl, P= 0,000), con lo cual podemos proceder a la factori-
zación de la matriz de correlaciones. Tras sucesivos ensa-
yos donde se probaron soluciones con diverso número de
componentes y la eliminación de ítems con valores extre-
mos de asimetría (Item 1) o con correlaciones negativas
(Ítems 4, 6, 17, 20, 28 y 39), optamos por una solución de
6 componentes que explicaban un 57,8 % de la varianza.
La matriz rotada de esta solución, con los pesos (coefi-
cientes de estructura) de cada item se ofrece en la Tabla 5:

Tabla 5: Coeficientes de estructura de los ítems 
asignados a cada Componente

I II III IV V VI

I 15 ,845 I 44 ,832 I 13 ,714 I 51 ,816 I 33 ,791 I 5 ,682

I 16 ,804 I 37 ,791 I 10 ,703 I 58 ,700 I 36 ,704 I 55 ,648

I 29 ,795 I 38 ,758 I 11 ,676 I 50 ,599 I 2 ,606 I 9 ,646

I 14 ,767 I 35 ,707 I 48 ,622 I 52 ,589 I 41 ,567 I 47 ,619

I 24 ,746 I 46 ,700 I 43 ,611 I 54 ,583 I 31 ,489 I 59 ,492

I 22 ,633 I 42 ,698 I 49 ,524 I 57 ,523 I 40 ,427 I 3 ,479

I 18 ,562 I 45 ,688 I 23 ,502 I 8 ,425 I 32 ,422

I 19 ,527 I 12 ,586 I 53 ,492 I 34 ,405 I 7 ,415

I 25 ,466 I 21 ,511 I 56 ,402

I 27 ,393 I 30 ,489 I 26 ,361

Las 6 dimensiones obtenidas en el cuestionario pueden
etiquetarse de la forma siguiente:

I) Conocimiento y actitud general hacia las nee. II)
Inclusión curricular de las nee. III) Organización del cen-
tro para atender las nee. IV) Actitud favorable al trabajo de
sensibilización hacia las nee. V) Competencias generales
necesarias en las nee. VI) Competencias específicas nece-
sarias en las nee.

Análisis de preguntas abiertas

El cuestionario finalizaba con dos ítems de carácter
abierto. En uno, los encuestados debían especificar sus
técnicas para trabajar las nee a través de ejes transversales.
En otro, se indagaba acerca de los aspectos fomentados
por la línea pedagógica del centro.

Fueron pocas las personas encuestadas que cubrieron
estas dos preguntas. Las respuestas recogidas ponen en
evidencia ciertas contradicciones. Por un lado, el 64,5%
afirma trabajar la sensibilización hacia la diversidad a tra-
vés de los ejes transversales frente al 11,8% que dice que
no lo hace. Muchos de los que responden que sí, no con-
cretan la forma, mientras que el resto lo hace a través de
actividades diarias (21,9%) o a través del currículo
(13,7%).

CONCLUSIONES

Aunque el cuestionario propuesto tiene un alto índice
de fiabilidad, por una parte, y, por otra, las dimensiones
subyacentes obtenidas recogen todos los aspectos relevan-
tes tratados en las investigaciones sobre el tema, lo que le
otorga validez de contenido, queremos sugerir modifica-
ciones para la mejora del instrumento en futuras aplica-
ciones. 

- Como ya indicábamos más atrás, algunos ítems
deben reformular su redacción para que sea homogé-
nea con el resto de ítems, cambiando la orientación
“negativa” por una “positiva”, de manera que iguales
puntuaciones indiquen la misma tendencia hacia la
integración.

- En esta primera versión no se incluyeron ítems de
control, lo que se sugiere hacer para una futura edi-
ción de la prueba.

- Unificar la formulación de los ítems, de manera que
todos estén redactados como afirmaciones, no como
interrogaciones.

- Ampliar un punto la escala de valoración de forma
que no exista un valor central.

- Dada la baja tasa de respuesta de las preguntas abier-
tas se sugiere incluir ítems adicionales de respuesta
cerrada que recojan los contenidos correspondientes
redactados en base a las respuestas obtenidas en esta
aplicación. 
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ANEXO: ÍTEMS DEL CUESTIONARIO

1. Me preocupo porque los niños con dificultades sean
aceptados por sus compañeros 

2. Intento acercarme a ellos porque sé que la discapa-
cidad les limita 

3. Sé cómo actuar en todo momento ante cualquier dis-
capacidad

4. Son niños que deberían asistir a centros específicos 

5. Cuento con la formación y cualificación necesaria
para adaptar el material del alumno con discapaci-
dad y dar una respuesta educativa adecuada

6. La recepción de alumnos con necesidades educati-
vas especiales en su aula le crea inseguridad e incer-
tidumbre

7. Su actitud favorece la integración del alumno con
nee en el aula 

8. Se considera formado para sensibilizar al alumnado
en una actitud positiva ante la discapacidad.  

9. Considera que está capacitado para abordar la dis-
capacidad del alumno en el aula. 

10. Considera que el currículo está organizado para
trabajar las necesidades educativas especificas de
cada alumno

11. ¿Consideras que los centros educativos están espe-
cialmente sensibilizado hacia la discapacidad?

12. ¿Considera que desde las diferentes áreas se podrí-
an enseñar patrones de interacción con los alumnos
discapacitados? 

13. ¿Crees que el currículo aborda desde sus conteni-
dos la información y sensibilización hacia la disca-
pacidad?

14. Su experiencia le dice que los alumnos desarrollan
patrones correctos de interacción con el alumno
con discapacidad 

15. Los compañeros se relacionan y tratan con natura-
lidad al alumno con discapacidad 

16. Los compañeros realizan actividades comunes,
juegos compartidos y proyectos conjuntos con el
alumno con necesidades educativas especiales

17. Los demás alumnos lo relegan a un segundo plano

18. Se le da al alumno con discapacidad la oportunidad
de participar en las tareas académicas 

19. Los compañeros del alumno con nee elogian con-
tinuamente su comportamiento en el aula

20. Los compañeros de clase tienden a discriminar al
alumno con discapacidad 

21. ¿Cree que sensibilizar a todos los alumnos sería
beneficioso para la integración del alumno disca-
pacitado?

22. El alumno con discapacidad se siente integrado en
el resto de actividades escolares (excursiones, fes-
tivales,... 

23. Fuera del aula ordinaria el alumno con discapaci-
dad es considerado como uno más del centro por
alumnos de diferente nivel académico

24. Los compañeros del alumno con discapacidad lo
ayudan cuando éste lo necesita

25. Los compañeros del alumno con discapacidad
comprenden que estos tienen necesidades educati-
vas especiales

26. El alumno con discapacidad accede a las activida-
des extraescolares ofertadas por el centro

27. Los compañeros conocen el tipo de discapacidad del
alumno con nee y sus dificultades y potencialidades
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28. Solo se puede crear una actitud positiva y de acep-
tación cuando los alumnos están en contacto con
alumnos discapacitados

29. ¿Cree que en su clase sus alumnos son sensibles y
aceptan la diferencia?

30. ¿Cree que se debe sensibilizar para que todos los
alumnos acepten la discapacidad?

31. Facilita al alumno con discapacidad un material
adecuado a sus necesidades educativas especiales. 

32. Establece un clima social y cooperativo en su clase 

33. Considera que utiliza el material suficiente para
desarrollar de forma óptima las actividades diarias
del aula 

34. ¿Trabaja y aborda desde los ejes transversales la
sensibilización hacia la diversidad?

35. Cree necesario la introducción de programas espe-
cíficos dentro del currículo ordinario para favore-
cer el cambio de actitud de sus compañeros hacia
este niño 

36. Tiene suficientes estrategias y recursos para modi-
ficar la actitud hacia los alumnos. 

37. La introducción de contenidos transversales dentro
del currículo ordinario en materia de integración
del alumno con necesidades educativas especiales
favorecería un cambio de actitud del alumnado. 

38. El hacerlo enriquecería mi experiencia docente 

39. Le supondría un trabajo extra buscar material ade-
cuado para trabajar los contenidos del currículo,
adaptado al alumno con nee

40. ¿Cree usted necesario tener una formación espe-
cializada para atender a las necesidades educativas
especiales de un alumno con discapacidad?

41. ¿En qué medida estaría dispuesto a asistir a cursos
de formación para la mejora de sus conocimientos
acerca de la discapacidad?

42. ¿Sería conveniente buscar información y orienta-
ción de cómo actuar en el aula ente un alumno con
discapacidad?

43. El contenido curricular ofrece actividades para
sensibilizar hacia la discapacidad

44. ¿Cree que se podrían formar actitudes positivas
hacia la integración a través de contenido curricu-
lar?

45. ¿Cree que trabajar las actitudes positivas a través
del contenido curricular sería mejor que tratándola
de forma puntual en los ejes transversales?

46. Si le ofrecieran un programa que trabajara la sen-
sibilización a la vez que trabaja el currículo ¿esta-
ría dispuesto a aplicarlo?

47. ¿Enseña a sus alumnos herramientas y formas de
interacción correcta con alumnos discapacitados?

48. El resto de profesores de su centro conocen las
características del alumno con discapacidad que
hay en el mismo

49. La actitud del resto de profesores ante estos niños
es positiva

50. El resto de profesores aceptan a un alumno con dis-
capacidad dentro y fuera del aula

51. Los profesores trabajan y abordan los ejes trans-
versales y la sensibilización hacia la diversidad 

52. Los contenidos planteados en las adaptaciones
curriculares se desarrollan de forma óptima en aula
ordinaria por el profesor de dicha aula. 

53. Cree que el profesorado de su centro está prepara-
do para abordar las nee de un alumno con discapa-
cidad 

54. ¿Existe un buen clima de colaboración entre todos
los profesores que educan a los alumnos con dis-
capacidad?

55. Sus compañeros apoyan y ayudan en la elaboración
de material y búsqueda de información al profeso-
rado que tiene en el aula un alumno con discapaci-
dad

56. La Dirección del Centro fomenta acciones encami-
nadas a eliminar las barreras y facilitar la vida
escolar en el alumno con discapacidad 

57. Los profesores con alumnos con nee aceptan las
orientaciones que se les ofrecen otros profesiona-
les del Centro

58. Considera que el resto del profesorado fomenta la
sensibilización ante la diversidad del alumnado
dentro y fuera del aula

59. Sus compañeros de trabajo comprenden las nee
que puede tener un alumno con discapacidad.

60. Trabaja los ejes transversales ¿cómo?

61. La línea pedagógica del centro fomenta...
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DISCRIMINACIÓN POR RAZÓN DE DISCAPACIDAD
INTELECTUAL PERCIBIDA POR LAS FAMILIAS

Marcos Gómez Puerta
Universidad de Alicante

INTRODUCCIÓN

La discriminación consiste en un trato de inferioridad
basado en una característica propia o asociada al sujeto.
Durante siglos las personas con discapacidad intelectual
(PCDI) se han enfrentado a la marginación por parte de
la sociedad, que ha generado actitudes desde el rechazo
y temor hasta la misericordia y la beneficencia (Munta-
ner Guasp, 1995). Esto comienza a cambiar a partir del
principio de normalización, desarrollado por N. E.
Bank-Mikkelsen (1975), que hace explícita la idea de
que las PCDI deben llevar una existencia tan próxima a
lo normal como sea posible. Un estudio realizado en
España auspiciado por el IMSERSO (Jiménez Lara y
Huete García, 2002) refleja que buena parte de la discri-
minación percibida tiene más que ver con fronteras psi-
cológicas que con barreras físicas o legales. El presente
estudio surge de una doble intención: analizar la discri-
minación en personas con discapacidad intelectual y
hacerlo desde la perspectiva de la percepción de sus
familiares (principalmente padre y madre). De cara al
diseño de intervenciones específicas, resulta clave iden-
tificar las áreas percibidas con mayor tasa de discrimi-
nación.

Las cuestiones de investigación que nos planteamos en
este estudio son: ¿En qué contextos y con qué frecuencia
se produce la discriminación, y cómo se ve afectado por el
género? ¿Ejerce influencia sobre la discriminación el
género, el nivel de retraso mental y la presencia de pluri-
discapacidades? ¿Cuáles son las causas de esta discrimi-
nación? ¿Qué actitud muestra la familia hacia la discrimi-
nación de su hijo/a?

MÉTODO

Para el desarrollo de este estudio se eligió un enfoque
cuantitativo, no experimental descriptivo mediante cues-

tionario autoadministrado según muestreo no aleatorio
(Cardona Moltó, 2002). La muestra consistió en 48 fami-
lias (edad entre 24 y 69 años, media de 48, DT=7.60).
cuyos hijos/as acuden al área de formación e iniciación
profesional de una asociación pro-personas con discapa-
cidad intelectual de la Comunidad Valenciana (España).
El 70% de las PCDI sobre quienes respondieron los par-
ticipantes eran varones y el 30% mujeres (edad entre los
16 y los 26 años, media 20 años, DT= 2.82). Sus niveles
intelectuales oscilaron entre severo (5%), moderado
(25%), ligero (23%) y límite (45%). Un 2% no respon-
dió a esta cuestión. Asimismo, 12 personas (25% del
total) indicaron que sus hijos presentan otra discapacidad
además de la intelectual. De ellos, el 37% es física, el
27% visual, el 18% auditiva y el 18% presenta enferme-
dad mental.

Las variables analizadas fueron edad del hijo/a, sexo
del hijo/a, nivel de retraso mental del hijo/a, otras disca-
pacidades presentes en el hijo/a, edad de la persona que
responde el cuestionario, frecuencia y contextos de la dis-
criminación, causas de la discriminación, actitud de la
familia hacia la discriminación. 

El instrumento de recogida de datos empleado fue el
Cuestionario de evaluación de la discriminación percibi-
da por razón de discapacidad intelectual (Gómez Puerta,
2006). Este cuestionario de 16 ítems fue elaborado por el
autor tomando elementos (que incluye o adapta) de Jimé-
nez Lara y Huete García (2002) y se realizó siguiendo las
recomendaciones de Landete Ruiz y Martínez Mayoral
(2001). Está estructurado en siete dimensiones que abar-
can varios ítems.

Se calculó la fiabilidad del instrumento como consis-
tencia interna obteniéndose un coeficiente alpha de
Cronbach de .881, lo cual evidencia la idoneidad del ins-
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trumento en este aspecto. Se analizó la validez de cons-
tructo y de contenido, partiendo de la labor realizada por
Jiménez Lara y Huete García (2002). Explícitamente la
discriminación como constructo quedó definida como
dar trato de inferioridad a una persona. Esta definición
apareció como encabezamiento del cuestionario, con el
fin de asegurarnos de que los participantes entendieran lo
mismo. La evidencia sobre la validez de contenido se
obtuvo mediante el juicio de expertos (un experto uni-
versitario, un experto en discapacidad intelectual), quie-
nes lo valoraron positivamente tras tres revisiones suce-
sivas. En estas revisiones se realizaron diversas
modificaciones, en especial: eliminación, redefinición y
re-ordenación de ítems así como de ámbitos discrimina-
torios, re-redacción de enunciados e inclusión de pre-
guntas abiertas. La validez de criterio no fue abordada
puesto que no deseamos analizar la capacidad predictiva
del instrumento. Por último, la validez concurrente se
verificó comparando los resultados de esta investigación
con los de otras similares (Jiménez Lara y Huete García,
2002), fijándonos especialmente en aquellos ítems que
recogen medidas similares.

Se solicitó a las familias del área de formación e ini-
ciación profesional de una asociación pro-personas con
discapacidad intelectual su participación voluntaria y anó-
nima mediante una carta en la que se explicaban las razo-
nes y contenido del cuestionario. Dicho cuestionario se
entregó en mano a través de su hijo/a con discapacidad.
Éste se devolvió en mano, de igual manera, a través del
alumnado del área.

Las variables cuantificables fueron categorizadas
como nominales, de escala u ordinales y se asignaron
valores codificables. El análisis de datos que se realizó uti-
lizando el programa SPSS 12.0 (Sánchez Carrión, 1988) y
consistió en un análisis de frecuencias y estadísticos des-
criptivos. El análisis de las preguntas abiertas fue de tipo
cualitativo, recogiendo el conjunto de las aportaciones
realizadas y categorizándolas inductivamente.

RESULTADOS

1. La tasa de mayor discriminación aparece en la edu-
cación secundaria obligatoria (2.53), seguida por la
educación primaria (2.24) y por el acceso al primer
empleo (2.17), todas ellas en valores discriminato-
rios relativos a “algunas veces”. Los contextos en los
que menos se discrimina son la contratación de
seguros (1.04), las asociaciones específicas (1.05) y
la sanidad pública (1.10), todas ellas en márgenes
cercanos a “nunca”. 

2. La cuestión sobre si el género ejerce influencia en la
situación discriminatoria es rechazada (73.3%) por
las familias. La relación entre nivel de retraso men-
tal y tasa de discriminación general no es significa-
tiva (X2 de Pearson = 6.288, gl= 8, p= .615). Por otra
parte, la relación entre las variables presencia de
otras discapacidades además de la intelectual y tasa
de discriminación general no es significativa (X2 de
Pearson =.273, gl= 2, p= .873). 

3. En la escuela la principal causa es la segregación
social, seguida de la atención educativa inadecuada.
También se indicaron el abuso verbal (insultos), el
maltrato físico, actitud pasiva del profesorado y la
sobreprotección.

4. En el ámbito laboral se considera que la causa pri-
mera es la falta de comprensión de las limitaciones
y potencialidades de la persona con discapacidad
intelectual. Asimismo, se les segrega a la hora de
optar a trabajos con alto reconocimiento, no se
valoran sus esfuerzos y se limita su promoción
interna. 

5. El 77% de las familias indicaron que nunca han
emprendido una acción legal o paralegal en contra
de una acción discriminatoria, lo cual parece refle-
jar una actitud pasiva. Asimismo, el 60% considera
que no existen a su disposición mecanismos sufi-
cientes para la lucha contra la discriminación.

6. Las dos formas de discriminación que se erradicarí-
an con urgencia son la social (indiferencia, insultos,
abusos, humillaciones) y la laboral (no se genera
suficiente empleo).

CONCLUSIONES

1. El hecho discriminatorio sigue presente en la vida de
las personas con discapacidad intelectual (PCDI) en
todos los ámbitos: familiar, escolar, laboral y social.
Los resultados parecen indicar que la discriminación
es menor en los primeros años de vida pero aumen-
ta progresivamente a medida que se avanza hacia la
etapa adulta.

2. Las PCDI encuentran en ocasiones dificultades para
participar de todos los entornos a los que acceden.
Sin embargo, la discriminación es bastante baja en
los entornos de transporte público, seguros, asocia-
ciones específicas y sanidad pública.

3. La discriminación se materializa en abusos verba-
les y físicos, sobreprotección, infantilización, falta
de apoyo personal e institucional, ignorancia, indi-
ferencia, rechazo, no apoyar su socialización, falta
de comprensión de sus potencialidades y limita-
ciones. En general, queda implícito en todas las
causas posibles la falta de aceptación de la dife-
rencia.

4. Las familias muestran en general una actitud pasiva
hacia la discriminación de sus hijos. Asimismo, per-
ciben que no existen mecanismos legales adecuados
para la lucha antidiscriminatoria.

5. Se perciben como prioritarias las acciones en los
entornos social y laboral.
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EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS EN 
LOS ESTUDIOS DE POSTGRADO:

EL CASO DEL MÁSTER UNIVERSITARIO 
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INTRODUCCIÓN

Las Universidades en el uso de su autonomía (Art. 28.3
LRU), imparten estudios conducentes a Titulaciones Pro-
pias como son los estudios de Pregrado y los estudios de
Postgrado y Especialización entre los que destacan los
Máster o Magíster Universitario y el Experto Universita-
rio. La posibilidad de impartir enseñanzas de Titulo Pro-
pio de Postgrado cubre una importante laguna en la oferta
universitaria y permite a la Universidad responder al reto
de la creciente competitividad del mercado laboral, que
exige una mayor cualificación de todos los trabajadores.
La repercusión social de estas enseñanzas ha sido puesta
de manifiesto claramente por el espectacular crecimiento
de estos estudios en todas las universidades, tanto en ofer-
ta como en demanda.

Es común observar que el currículum de la mayoría de
las titulaciones universitarias han contemplado la modali-
dad prácticas, como un complemento a la formación teó-
rica recibida. Algunas carreras han considerado las prácti-
cas como mera aplicación experimental en los propios
centros formativos, mientras que otras, de carácter más
social, han aproximado al alumnado a la realidad laboral;
valgan como ejemplos los Prácticums de Maestro Espe-
cialista o de Pedagogía.

Poco a poco se ha ido extendiendo la preocupación por
establecer relaciones entre la educación universitaria y el
mundo del trabajo, con el propósito de facilitar al alumna-
do un conocimiento experiencial del trabajo real que posi-
bilite su posterior inserción laboral, quizá como fruto de la
eterna crítica a la institución universitaria por su falta de
acercamiento a los contextos reales y por la excesiva for-

mación teórica alejada de la necesidad de favorecer la
innovación, cambio social y desarrollo que el mundo pro-
ductivo del mercado laboral viene imponiendo. Se aprecia
así la lejanía entre la institución universitaria y la realidad
social y económica (Lobato, 1996). Desde este plantea-
miento, la institución universitaria debe dar una mejor for-
mación práctica, o al menos más capacitadora para la
inserción de los alumnos en el mundo laboral.

La Universidad, por tanto, precisa establecer procesos
de relación entre teoría y práctica, y de este modo promo-
ver el desarrollo profesional del alumnado a lo largo de su
permanencia en la institución universitaria y de su transi-
ción a la vida laboral (Rodríguez Moreno 1986, 1988,
1995).

El Máster/Experto Universitario Educar en la Diver-
sidad, que se vienen impartiendo como títulos propios en
la Universidad de La Laguna desde 1994, han incluido en
su programa formativo la elaboración y posterior implan-
tación de un plan de estudios complementario a la forma-
ción académica de diferentes titulaciones del ámbito
social, con la intención de superar las críticas a las que nos
referíamos con anterioridad. En dicho plan se establece un
Prácticum como materia obligatoria para las titulaciones
tanto de Experto como de Máster.

El Prácticum se ha considerado como conjunto inte-
grado de prácticas a realizar en Centros Colaboradores que
tienen convenios con el Máster/Experto. Su intención es
la de ampliar el periodo práctico, a nuestro juicio escaso,
respecto a los ofrecidos por las carreras afines al área
social. Se considera, por lo tanto, “como un espacio de
interconexión entre Universidad y Sistema Productivo a
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través del cual se contribuye a desarrollar en los futuros
profesionales conocimientos habilidades y actitudes pro-
pias de un desempeño profesional, por medio de su impli-
cación en actividades profesionales en contextos y condi-
ciones reales para la consecución de un mayor grado
profesional” (Lobato, 1996: 11).

La inclusión del Prácticum en la titulación que anali-
zamos en este trabajo supone reconocer que la formación
básica universitaria debe incluir una aproximación a la
realidad profesional, sin descuidar el principio educativo
de aprender haciendo (learning by doing), bajo la tutori-
zación de un profesional experimentado.

El objetivo genérico, como cualquier Prácticum, es el
de acercar a los alumnos a los diferentes ámbitos y activi-
dades de la realidad profesional, a fin de completar la for-
mación recibida y poder orientarla con mayor garantía
hacia el futuro profesional. Algo común a la gran variedad
de Prácticums de las distintas titulaciones es que “se espe-
ra que las prácticas sirvan para que los futuros profesio-
nales vean, observen, compartan, imiten, cuestionen, y en
definitiva, puedan llegar a sentirse un poco profesiona-
les” (Marcelo, 1996: 15). 

Coincidimos con Marcelo (1996) al considerar el mer-
cado laboral en general, y el trabajo profesional en parti-
cular, sujetos a permanentes cambios que demandan un
tipo de formación que facilite más la capacidad para
aprender de forma autónoma o compartida que la capaci-
dad de acumular información. De la misma manera, es
necesario que la distancia entre la formación académica y
el mundo laboral se reduzca si queremos que los futuros
profesionales encuentren facilidades para desenvolverse
adecuadamente en este último. Esto nos hace insistir en
que la formación práctica no debe redundar en la forma-
ción teórica recibida, sino debe suponer una herramienta
para el desarrollo de competencias que no se desarrollan
desde el conocimiento teórico.

Las prácticas profesionales universitarias entendidas
como un “periodo de tiempo más o menos amplio, conti-
nuo o discontinuo, dentro del plan de estudios oficial, en
el que los futuros profesionales realizan tareas profesio-
nales en contextos profesionales, bajo la supervisión de
profesionales, que contribuyen a su formación” (Marcelo,
1996: 20), plantean diversas lecturas. Por una parte, están
aquellos que destacan la importancia de las prácticas como
una ocasión para aplicar conocimientos y habilidades
adquiridas en la institución universitaria, y, por otra, aque-
llos que entienden que las prácticas son una oportunidad
no tanto para aplicar, sino para aprender nuevos conoci-
mientos, nuevas forma de hacer, de comportarse, de
enfrentarse a los problemas, de centrarse en la práctica
(Schön, 1992). En este sentido, el Prácticum del Más-
ter/Experto Universitario Educar en la Diversidad se
entiende como una oportunidad para aprender, estrecha-
mente unida a la implicación personal y a la experiencia
(Meyers y Jones, 1993).

En definitiva consideramos que el Prácticum constitu-
ye una buena oportunidad para el aprendizaje profesional.

Además, se hace necesario optimizar la estructura del
currículum desde una perspectiva profesional. En este sen-
tido resultan muy clarificadoras las propuestas de los ya
mencionados Schön y Marcelo:

“Un prácticum es una situación pensada y dispuesta
para la tarea de aprender una práctica. En un contexto
que se aproxima al mundo de la práctica, los estudian-
tes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se
quede corto en relación con el trabajo propio del mun-
do real. Aprender haciéndose cargo de proyectos que
simulan y simplifican la práctica, o llevar a cabo, rela-
tivamente libre de las presiones, las distracciones y los
riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstan-
te, el prácticum hace referencia. Se sitúa en una posi-
ción intermedia entre el mundo de la práctica, el mun-
do de la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la
Universidad. Es también un mundo colectivo por dere-
cho propio, con su mezcla de materiales, instrumentos,
lenguajes y valoraciones. Incluye formas particulares
de ver, pensar y hacer que, en el tiempo y en la medida
que le preocupe al estudiante, tienden a imponerse con
creciente autoridad” (Schön, 1992: 45-46).

Desde nuestra perspectiva, el Prácticum del Máster/
Experto Universitario Educar en la Diversidad constituye
no una mera simulación, sino un verdadero ejercicio pro-
fesional, potenciador del aprendizaje de competencias
fundamentales para la futura práctica profesional. Los
estudiantes entran en contacto con empresas e institucio-
nes que tienen sus propios sistemas y mecanismos de fun-
cionamiento. El encuentro supone, con frecuencia, una
adaptación por ambas partes, que obliga a un replantea-
miento del quehacer diario y a un acoplamiento mutuo,
desde la interacción y colaboración, siendo necesaria la
apertura y la cooperación de todas las partes para la con-
secución de los objetivos que desde el mismo se pretenden
conseguir (Hernández Aristu, 1996).

La Universidad de La Laguna ha venido realizando,
desde la promulgación de la Ley de Reforma Universita-
ria, una oferta creciente de estos estudios, a la vez que ha
ido adquiriendo experiencia en la organización y desarro-
llo de este tipo de enseñazas. El Máster y Experto Univer-
sitario Educar en la Diversidad, implantado en esta Uni-
versidad desde el año 1994, ha venido capacitando
profesionales para el ámbito de la educación en la diversi-
dad y ha facilitado el acceso al mundo laboral a gran par-
te de los alumnos que lo han cursado. La estructura orga-
nizativa del mismo ha puesto al alumnado en contacto con
gran variedad de instituciones a las que han asistido para
formarse en la práctica y donde han encontrado su prime-
ra oportunidad profesional. Este Máster ha insertado labo-
ralmente a un total de 111 alumnos en los mismos centros
a los que han asistido en periodo de prácticas. Esto supo-
ne un 53,8% de los que han realizado el Prácticum en suce-
sivas ediciones.

Este Máster acredita una formación de Postgrado con
alto nivel y duración temporal y supone la obtención de la
formación universitaria acorde con la demanda social
actual, que no está atendida en toda su amplitud por los
estudios universitarios de primero, segundo o tercer ciclo.
Además, supone completar la formación académica de los
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titulados universitarios y de otros profesionales, ofrecién-
doles la posibilidad de perfeccionar su desarrollo profe-
sional. A lo largo de sus cinco promociones, ha pretendi-
do formar a aquellos profesionales que la sociedad
demanda: profesionales con alta capacitación para llevar a
cabo tareas relacionadas con el cambio de actitudes socia-
les, con la elaboración y aplicación de programas educati-
vos y sociales en los ámbitos de las discapacidades y de
las altas capacidades, así como en la diversidad que surge
por diferencias culturales, lingüísticas, religiosas y de
marginación o exclusión social. De ahí su importante
carácter interdisciplinar, donde se dan cita disciplinas jurí-
dicas, médicas, sociales, educativas, psicológicas, econó-
micas, de las lenguas y las religiones y donde participan
más de setenta instituciones y asociaciones, así como la
voz de los propios afectados, padres, y profesionales.

No pretendemos describir todos y cada uno de los obje-
tivos que el Máster pretende cubrir. Las referencias que
presentamos son relativas al Prácticum, objeto de análisis
de este estudio. Así podemos concretarlos en:

1. Conocer de manera directa y en profundidad la rea-
lidad educativa relacionada con la diversidad.

2. Poner en práctica estrategias para la atención a la
diversidad de manera individual y grupal.

3. Participar activamente de la dinámica cotidiana de
los centros e instituciones, de modo que se adquiera
un aprendizaje lo más directamente relacionado con
la realidad.

4. Analizar críticamente las posibilidades del contexto
educativo, sanitario y socio-cultural para atender
adecuadamente a la diversidad.

5. Elaborar un informe y realizar la presentación del mis-
mo, de manera que la experiencia y la reflexión críti-
ca queden plasmados y expresados adecuadamente.

7. Favorecer el trabajo en grupo y la colaboración con los
profesionales de los diferentes centros de prácticas.

9. Exponer y defender adecuadamente el ámbito prác-
tico realizado.

El desarrollo de estos objetivos se ha concretado en el
fomento de las siguientes capacidades y competencias
prácticas (véase Tabla1)
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Tabla 1. Capacidades y Competencias 
prácticas del Máster

Capacidades
Competencias

Prácticas

ANALIZAR: La realidad experimentada

IMPLICACIÓN: En la dinámica de los Centros y trabajar
colaborativamente en los mismos con interés y motivación.

CONOCER: La realidad educativa de los distintos contextos
relacionados con la diversidad.

REFLEXIONAR: Analizar críticamente las posibilidades del
contexto educativo,sanitario y socio-cultural para atender
adecuadamente a la diversidad en sus múltiples ámbitos

DESCUBRIR: Las necesidades del Centro de prácticas.

PARTICIPAR: De las reuniones del Centro.

EXPERIMENTAR: La realidad concreta y práctica
APLICAR: Desarrollar estrategias para la atención en la
diversidad de manera individual y grupal

APORTAR: Estrategias y habilidades de asesoramiento

INTERVENIR: En la planificación, programación y la
aplicación práctica de los centros

COLABORAR: Participar activamente en la dinámica de los
centros e instituciones, de modo que se adquiera un
aprendizaje lo más directamente relacionado con la realidad 
actual posible.

DISCIPLINA: asistencia, puntualidad, constancia,
responsabilidad. 

DISCIPLINA: En el cumplimiento de los compromisos.

CREAR-CONSTRUIR: Ofrecer a los centros aportaciones
de la formación recibida.

Interés y
motivación

Ampliación de
conocimientos

Iniciativa

Puesta en práctica
de conocimientos

Técnicas y
recursos

Colaboración y
constancia

Puntualidad,
constancia y

responsabilidad

Creatividad

La organización del Máster/Experto respecto al Prác-
ticum se estructura en torno a un coordinador de prácti-
cas, unos tutores de prácticas en los centros y los propios
centros donde éstas se realizan. La dinámica seguida en
la asignación del alumnado a los centros se realiza en
función del ámbito de preferencia manifestada por los
mismos. 

Durante el 2º cuatrimestre del primer año del Más-
ter/Experto el alumno realiza un mínimo de 300 horas
prácticas, con el seguimiento y coordinación del tutor del
centro y del coordinador académico. Los centros colabo-
radores cubren todos los ámbitos de la diversidad contem-
plados en el plan formativo del mismo (véase Tabla 2).

Tabla 2: Centros colaboradores para la realización del Prácticum

Acafán.

Ademi. Deporte Adaptado.

Aldeas Infantiles.

Asociación de minusválidos de Tenerife.

Asociación Familiar pro-minusválidos psíquicos de Tenerife. Aspronte.

Asociación Orobal.

Asociación San Juan. Terapia curativa y pedagogía social

Asociación San Lázaro.

Asociación Española de niños superdotados y con talento.

Asociación española contra el Cancer AECC.

Asociación canaria contra la fibrosis quística.

Asociación espína bífida.

Asociación asmáticos.

Asociación Erte de enfermos de riñón.

Asociación de diabéticos.

Asociación familiares y enfermos psíquicos. Afes.

Asociación El Drago.

Asociación Síndrome de Down.

Asociación Trisómicos-21.

Asociación provincial de diabéticos de Tenerife.
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Asociación de lucha contra las enfermedades del riñón. Alcer.

Asociación padres de niños oncológicos. APANOCA.

Asociación de padres de ayuda a niños sobredotados (ASPANS).

Asociación ERTE-FUNCAT Enfermos renales de Tenerife y
Fundación Canaria de Transplantes.

Asociación de familiares de enfermos de Alzheimer de Tenerife.

Aula de educación hospitalaria, Hospital La Candelaria.

Aula de educación hospitalaria, Hospital Universitario de Canarias.

Ayuntamientos de la Provincia de Santa Cruz de Tenerife 

Ayuntamientos de la Provincia de Las Palmas de Gran Canaria 

Cabildo Insular de Tenerife.

Cáritas Diocesana de Tenerife.

Centro Cruz Blanca.

Centro Marta y María.

Centro Probosco.

Centro Especial de Icod.

Centro Público La Luz.

Colegio Público de Ofra San Pío.

Colegio Hermano Pedro.

Colegio Los Salesianos. Santa Cruz de Tenerife.

Centro de Atención Temprana de Icod.

Centro de Documentación y Estudios, SIIS, San Sebastián.

Centro Superior de Ciencias Agrarias de la Universidad de La Laguna.

C.I.A.P. Tegueste.

Colegio Nuestra Señora del Carmen. Aspronte.

Consejería de Educación, Cultura y Deportes del Gobierno Autónomo de 
Canarias.

Consejería de Empleo y Servicios Sociales del Gobierno Autónomo de
Canarias.

Delegación Canaria de la ONCE.

Delfinario Octopus.

Dirección General de Protección al Mejor y la Familia del Gobierno
Autónomo de Canarias.

Dirección General de Atención a las Drogodependencias del Gobierno
Autónomo de Canarias.

Fundación ONCE.

Fundación Canaria de Sordos.

Hospital Universitario de Canarias.

Hospital Nuestra Señora de La Candelaria.

Institución penitencial Tenerife II.

Proyectos: La Casita, Atacaite, Añaza, Hombre, Taco, La Verdellada y
La Cuesta.

Ataretacos, Infancia de Cáritas, Tamarco,

Anchieta.

Universidad de La Laguna.

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.

CEE. San Juan De Dios. Las Palmas de Gran Canaria.

Centro de Educación Especial Acamán.

Centros especiales de empleo.

Camps de la provincia de Santa Cruz de Tenerife.

EVALUACIÓN DE LA ADQUISICIÓN DE COMPE-
TENCIAS

Muestra y Procedimiento

El total de alumnos que han cursado el Máster a lo lar-
go de las 5 ediciones del mismo es de 208. De ellos, para
este estudio se han seleccionado 148, que son los que han
realizado sus prácticas en los centros colaboradores del
Máster y, por tanto, han sido valorados por los tutores de
los centros de prácticas en las diversas competencias indi-
cadas en el apartado anterior. La distribución de los alum-
nos seleccionados se refleja en la Tabla 3.

Tabla 3. Distribución por ediciones del Máster

Máster 1 (1994-96) 21,6%

Máster 2 (1997-99) 14,1%

Máster 3 (1999-01) 31,1%

Máster 4 (2001-03) 21,6%

Máster 5 (2003-05) 11,4%

La mayoría son mujeres (91,2% frente a 8,8% hom-
bres); en cuanto a su formación previa, el 23% iniciaron
el Máster siendo estudiantes de 2º ciclo, el 11,5% eran
diplomados y el 65,6% licenciados. Todos estos alumnos
fueron evaluados por los tutores del Prácticum, en cola-
boración con el coordinador general del Máster, median-
te una escala de valoración ordinal (nunca, a veces, siem-
pre) que indicaba el grado de adquisición de once
competencias prácticas de interés: Puntualidad, Constan-
cia, Responsabilidad, Iniciativa, Interés y motivación,

Creatividad, Ampliación de conocimientos, Uso de técni-
cas y recursos, Puesta en práctica del conocimiento
adquirido, Colaboración y trabajo en equipo y finalmen-
te Implicación y cercanía.

Análisis de datos y resultados

Los análisis realizados sobre los datos obtenidos con
esta escala, pretenden valorar los siguientes elementos:

1. ¿Cuál ha sido el nivel de adqusición de competen-
cias prácticas?

2. ¿Hay diferencias en dicha adquisición en función de
variables contextuales (p.e: tipo de centro), persona-
les (p.e: formación previa) y temporales (p.e.: nº de
promoción)?

3. ¿Cuál es el peso de la adqusición de competencias
prácticas en la calificación final que los alumnos
reciben en el Máster?

Adquisición general de competencias prácticas

En general, la adquisición de competencias, como se
refleja en la Tabla 4, ha sido valorada de forma altamente
satisfactoria por los tutores. No obstante, cabe indicar que
la Iniciativa, seguida de la Creatividad y del Interés y
Motivación son las competencias que obtienen una menor
valoración y la Constancia, la Colaboración, e Implica-
ción y Cercanía las más valoradas. 

Variaciones entre grupos

Se procedió a un análisis comparativo de la adquisición
de competencias a lo largo de las diversas ediciones,
mediante la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis. Se



obtuvieron diferencias significativas sólo en tres de las
competencias: Iniciativa, Interés y Motivación y Creativi-
dad (ver Tabla 5). 

Tabla 5. Diferencias según ediciones del Máster (1)

Tabla 7. Diferencias según formación previa (1)
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Iniciativa Interés y Creatividad
motivación

Chi-cuadrado 14,298 29,890 19,341

gl 4 4 4

Significación 0,006 0,000 0,001

Respecto a la Iniciativa y la Creatividad, se observa,
como se muestra en los rangos promedios de la Tabla 6, un
descenso en la valoración a lo largo del tiempo. El Interés
y motivación experimentó un brusco descenso en la última
promoción. 

Tabla 6. Diferencias según ediciones del Máster (2)

Competencia Promoción Rango
promedio

Máster 1 (1994-96) 84,00

Máster 2 (1997-99) 84,00

Iniciativa Máster 3 (1999-01) 72,61

Máster 4 (2001-03) 67,92

Máster 5 (2003-05) 62,38

Máster 1 (1994-96) 79,00

Interés y
Máster 2 (1997-99) 79,00

Máster 3 (1999-01) 74,04
motivación

Máster 4 (2001-03) 79,00

Máster 5 (2003-05) 53,24

Máster 1 (1994-96) 81,00

Máster 2 (1997-99) 81,00

Creatividad Máster 3 (1999-01) 74,37

Máster 4 (2001-03) 74,16

Máster 5 (2003-05) 55,24

En cuanto a la existencia de diferencias en función de la
formación previa de los estudiantes, sólo fueron significati-
vas en el caso del Uso de Técnicas y Recursos (Tabla 7) que,
como se observa en la Tabla 8, es un competencia menos
valorada en el caso de los que no disponían aún de una titu-
lación en el momento en que iniciaron sus prácticas.

Técnicas y recursos

Chi-cuadrado 6,304

gl 2

Significación 0,043

Tabla 8. Diferencias según formación previa (2)

Competencia Titulación al inicio Rango promedio

Diplomados 76,50

Licenciados 75,74

Estudiantes 69,97

Técnicas y recursos

Ninguna de las competencias muestra un nivel de
adquisición significativamente diferente en función del
género de los alumnos, según mostró la prueba de dos gru-
pos U de Mann-Whitney. En cuanto al tipo de centro en
que se realizaron las prácticas, hay una valoración signifi-
cativamente diferente del Interés y la Motivación (Tabla
9). Los alumnos que hicieron sus prácticas en centros
específicos fueron los que adquirieron esta competencia
en un menor grado (Tabla 10) desde el punto de vista de
sus tutores.

Tabla 9. Diferencias según el tipo de centros (1)

Interés y motivación

Chi-cuadrado 9,538

gl 4

Significación 0,049

Tabla 10. Diferencias según el tipo de centros (2)

Competencia Titulación al inicio Rango promedio

Centros educativos ordinarios 67,57

Centros específicos 60,78

Interés y motivación ONG, Asociaciones 70,50

Cabildos, Ayuntamientos,
Gobierno de Canarias 70,50

Aulas hospitalarias 70,50

La adquisición de competencias prácticas en la califica-
ción final

Finalmente, nos interesaba determinar cuáles de las
competencias valoradas resultaban ser predictores signifi-
cativos de la calificación final que los alumnos obtenían en
el Máster. Con carácter exploratorio, dado el nivel de
medida de las variables, se efectuó un análisis de regresión
múltiple, donde las variables predictoras eran el nivel de
adquisición de las 11 competencias y la variable criterio la
calificación final. Como se muestra en las Tablas 11 a 13,
sólo el Uso de Técnicas y Recursos resulta ser un predic-
tor significativo.



Tabla 13. Las competencias prácticas en
la nota global (3)

Tabla 11. Las competencias prácticas en
la nota global (1)

Modelo R R cuadrado Error típico
corregida estimación

1 0.246 0.050 0.70458
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Tabla 12. Las competencias prácticas 
en la nota global (2)

Modelo Suma de gl F Sig
cuadrados

1 Regresión 2,788 1 5,615 0,020

Modelo B Beta t Sig

1 (Constante) 0,981 0,246 2,370 0,020
Técnicas y 
recursos

CONCLUSIONES

Debemos tener en cuenta que en el momento en que
se inicia el Prácticum, el alumnado ha tratado temas
generales de Diversidad sin que aún se haya profundiza-
do en las discapacidades específicas, lo que nos hace
suponer que se enfrentan en sus inicios a una realidad
con falta de recursos que puede afectar a su interés y
motivación.

Se observa un descenso de la iniciativa, interés y moti-
vación y de la creatividad en el Máster 5. Este hecho pue-
de deberse a que, además de lo anteriormente comentado,
un importante grupo de alumnos realizaron su Prácticum
en instituciones públicas (Ayuntamientos) y Proyectos (de
Instituciones Privadas) que no cumplieron los compromi-
sos firmados en ambos convenios. 

Resulta relevante comprobar cómo la experiencia pro-
fesional de alumnos que cuando cursaron el Máster/
Experto habían tenido contacto con la realidad educativa
(Licenciados y Diplomados) marca diferencias en el Uso
de Técnicas y Recursos, respecto a aquellos alumnos que
al iniciar los estudios de Máster/ Experto eran estudiante
de segundo ciclo.

Por otra parte, sólo el Uso de Técnicas y Recursos ha
resultado ser un predictor significativo de la calificación
final. Esto apunta una necesidad de mayor coordinación
entre los distintos agentes evaluadores, de manera que
haya un mayor equilibrio en la ponderación concedida a
los distintos instrumentos de evaluación. Por otra parte, se
ha hecho evidente la necesidad de que los tutores de los
centros de prácticas, que son los que evalúan las compe-
tencias a través de los Informes de Prácticas, reciban una
formación específica en el ámbito de la evaluación de
competencias prácticas.

Finalmente, detectamos la necesidad de mejorar el ins-
trumento de valoración de los tutores, en el sentido de
ampliar la escala de medida, de forma que permita la apli-
cación de otros procedimientos de análisis estadístico.
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LAS NECESIDADES ESPECIALES EN LA 
UNIVERSIDAD Y LAS REPRESENTACIONES 

SOCIALES DE LA DIFERENCIA
Laura Ceretta Moreira

Universidad Federal del Paraná – Brasil 

1. CONSIDERACIONES INICIALES

Particularmente en el Brasil, aún son escasos los estu-
dios acerca de la inclusión del alumno con necesidades
educacionales especiales (NEE) en la enseñanza superior.
Siendo así, se buscó por medio de esta investigación cono-
cer las representaciones sociales de los alumnos ciegos,
sordos con complicaciones motoras acompañados de
lesiones cerebrales o malas formaciones congénitas y de
sus profesores, en tres cursos de formación de profesores
de la Universidad Federal del Paraná, que está situada al
sur del Brasil.

La selección en investigar y acompañar cursos de for-
mación de profesores se debe, en especial, por su respon-
sabilidad en la formación de profesionales de la educa-
ción, que, muy probablemente, recibirán estudiantes con
NEE en sus salas de clase. Es necesario no perder de vis-
ta que, uno de los desafíos de esos cursos es preparar pro-
fesionales de la educación para concebir, ejecutar y eva-
luar el proceso del trabajo pedagógico en la escuela con
todos los alumnos.

Con relación al aporte metodológico se recurre a los
presupuestos de la investigación cualitativa. La entrevista,
la semi-estructurada fue la técnica utilizada para conocer
las representaciones de las deficiencias de los nueve alum-
nos con NEE que frecuentan a los tres cursos de licencia-
tura y de 22 profesores que ejercen la docencia con esos
alumnos. En líneas generales se consideró los siguientes
pasos a seguir:

a) Organización del derrotero de la entrevista por
medio de bloques de preguntas: datos generales de
los entrevistados; Situaciones de enseñanza - apren-
dizaje y las NEE; relaciones interpersonales y sus

representaciones; universidad y representación de la
deficiencia; informaciones adicionales;

b) Las entrevistas con el consentimiento previo de los
entrevistados, fueron todas gravadas y la ordenación
de sus datos se dio para su transcripción total;

c) Después de la transcripción de las entrevistas se rea-
lizó la lectura detallada de los relatos de los entre-
vistados, lo que facilitó la aprehensión de las ideas
centrales que se dieran por reordenación y categori-
zación que apuntaran, no sólo descaracterizar esos
relatos sino preservar los mensajes y mantener pre-
sente los aspectos anunciados por los mismos. Se
buscó elementos o aspectos con características
comunes o que se relacionaran entre sí que fueron
examinados e interpretados. Para ello, se tomó como
base las recomendaciones de André y Ludke (1986),
Bardin (1979), Minayo (1992) y Bodgan y Biklen
(1997).

d) El análisis y la interpretación, propiamente dichas,
fueron consideradas como un modo de lectura que
reconstruyese los procesos y las relaciones que
constituirían los múltiples significados de las con-
versaciones de los entrevistados.

2. LA DEFICIENCIA ENTRE CONCEPTOS Y CLA-
SIFICACIONE

Al revisar la historia de las personas con NEE, se per-
cibe que la dificultad en luchar con todo lo que no corres-
ponde a la “matriz de normalidad” sobrepasa la trayecto-
ria de las civilizaciones y recibe la influencia directa del
estado de pensamiento, valores y desarrollo de cada épo-
ca. En la sociedad espartana, por ejemplo, el cuerpo per-
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fecto, la belleza y la fuerza eran los aspectos más ideali-
zados. Todos los niños mal formados o deficientes pasa-
ban por la “selección biológica”, o sea, eran eliminados.
En el periodo teológico, fuertemente influenciado por la
iglesia de la Edad Media la deficiencia fue muy ignorada,
pues era entendida como manifestación de pecado. La
asistencia institucionalizada a la persona deficiente en la
Edad Moderna representó nueva forma de luchar con el
problema de la diferencia, sin embargo no significó que
los rótulos “incapaz” e “indeseable” fuesen superados. Lo
que ocurrió en aquella época fue que muchos deficientes
tuvieron que dejar sus calles y fueron retirados de la con-
vivencia de la sociedad.

Por el camino de la segregación, la tendencia que con-
trolaba a los indeseables (anormales, locos, idiotas, “duros
de cabeza” e imbéciles) llega a su auge entre el final del
siglo XIX y el comienzo del siglo XX. Esa tendencia se
apoyaba tanto en el movimiento de la eugenia, como en la
creencia de que las personas con deficiencia presentaban
predisposición genética para la criminalidad y, por tanto,
representaban un peligro para la sociedad. Sin embargo a
mediados de la década del 1950, con el movimiento de
integración, se inicia la revisión gradual de teorías y con-
ceptos, bien como la realización de una serie de decisio-
nes legales para la integración social y educacional de las
personas con deficiencia.Con esa revisión, se crean cate-
gorías y nomenclaturas para especificar los diferentes
tipos de deficiencia. Con todo, eso no significó desarrai-
gamiento de concepciones que creían ser la deficiencia
una condición propia e individual y, que, la persona es
quien necesitaría normalizarse, para situarse en los espa-
cios sociales y educacionales más integrativos.

Finalmente el concepto de necesidades educacionales
pasó a ser más perfeccionado después de la publicación
del informe Warnock Report en 1978, que realizó un estu-
dio detallado sobre las necesidades de los alumnos, su pro-
ceso de desarrollo y aprendizaje y la importancia de su
interacción con el medio. A partir de entonces innumera-
bles declaraciones y documentos oriundos de conferencias
mundiales reforzaron el uso de esa nomenclatura. En el
Brasil, el Ministerio de Educación en sus documentos ofi-
ciales, dejó de utilizar la nomenclatura “alumnos excep-
cionales”, y pasó a usar “educando con necesidades edu-
cacionales especiales y/o alumnos con deficiencia” a
partir de 1986.

Obviamente, no se parte del principio de que la termi-
nología necesidades educacionales especiales, signifique
el fin de representaciones despreciativas y estigmatizantes
unidas a deficiencia. Sin embargo, la sucesión de términos
y conceptos contruidos a lo largo de la historia demostró
las innumerables fases de las representaciones sociales de
la deficiencia y sus consecuencias. En este sentido Omote
(2001) advierte que el cambio de la conceptuación requie-
re revisión crítica y cuidadosa y, sobre todo, autocrítica de
cada uno de nosotros, en busca de prácticas rigurosamen-
te orientadas por los nuevos criterios. No es tarea simple;
cada uno necesita revisar hábitos arraigados y creencias
cristalizadas, y abandonar viejas y consolidadas concep-

tuaciones que hacen ver lo deficiente como si en él estu-
viese el origen de todas las dificultades. Nuevos valores
necesitan ser construidos y asumidos, y, especialmente,
resultar un nuevo orden de relaciones con la diferencia . 

3. REPRESENTACIONES Y SIGNIFICACIONES DE
LA DEFICIENCIA EN LA PERSPECTIVA DE LOS
INTERLOCUTORES DE LA INVESTIGACIÓN.

La noción de representación social utilizada aquí par-
te de las consideraciones utilizadas en los estudios de
Moscovici (1978) y Jodelet (2001) ambos se refieren a las
representaciones como una modalidad particular de cono-
cimiento, el saber de sentido común, constituido por infor-
maciones, creencias, opiniones y actitudes compartidas
por un grupo respecto de un hecho objeto social. Como
define Jodelet (2001, pp.22) la representación social:

(…) es una forma de conocimiento, socialmente elabo-
rada y compartida, con un objeto práctico, y que con-
tribuye a la construcción de una realidad común a un
conjunto social. Igualmente designado como saber de
sentido común y aún saber ingenuo, natural, esa forma
de conocimiento está diferenciada entre otras del cono-
cimiento científico. Mientras tanto, es tenida como un
objeto de estudio tan legítimo en cuanto esté relaciona-
do por su importancia a la vida social y a la aclaración
posibilitadora de los procesos cognoscitivos y de las
interacciones sociales.

Es importante añadir que autores como Amaral (2001),
Marques (2001) y Glat (1998) del área de las necesidades
educacionales especiales son importantes referencias,
también, utilizados en esta investigación para comprender
las representaciones y significados construidos con rela-
ción a la deficiencia.

Los relatos de todos los entrevistados en esta investi-
gación son muy esclarecedores para comprender cómo los
significados y las representaciones de la deficiencia son
vivenciados e interpretados. Entre tanto, para respetar la
delimitación necesaria a una comunicación científica se
eligió solamente algunos relatos. Siendo así, siguen los
relatos de tres alumnos entrevistados: “Yo tuve que buscar
y luchar mucho por mi espacio. Yo tuve que probar real-
mente, tanto para mis profesores, como para mis colegas,
que yo tengo capacidad.” (Alumna 1 entrevistada).” Yo
sentí mucho el prejuicio y la discriminación aquí dentro
de la universidad. Sé que para todo el mundo es una lucha
hacer un curso en una universidad pública; pienso que
para mí es una lucha y media”. (alumna 3 entrevistada).
“Ser deficiente en la universidad es ser visto como alguien
que está fuera de los patrones dos veces. Primero, porque
es deficiente; segundo, porque conseguí llegar a la uni-
versidad pública.” (alumno 4 entrevistado).

Según Amaral (2001) la deficiencia es una condición
global distribuida en dos condiciones: deficiencia prima-
ria (deficiencia e incapacidad) y deficiencia secundaria (
desventaja) . La primera está remitida a los aspectos des-
criptivos e intrínsecos; la segunda, a los aspectos relativos,
valorativos y extrínsecos. La deficiencia secundaria está
unida al concepto de desventaja, que sólo es posible en un
esquema comparativo entre lo deficiente y lo “no defi-
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ciente”. Esta visión incide sobre los factores extrínsecos,
como es el caso de la deficiencia primaria, que está unida
a la lectura social, a lo que es instituido y dado como “nor-
mal”. Así las llamadas “deficiencias secundarias”, o sea,
aquellas creadas socialmente, terminan por estigmatizar y
hasta imponer la superación de los límites propios de la
deficiencia y de los que le son impuestos por la propia
representación de “ser deficiente”.  

Los relatos de los estudiantes demuestran lo que inci-
de en cuanto a su condición en una lucha diaria en “pro-
bar” las capacidades que les son propias. A pesar de per-
versa, esta situación revela que los mismos no se dejan
enredar por el auto-reconocimiento del sentimiento de
inferioridad y dependencia con relación a los otros.
Muchas son las constataciones que pueden ser tomadas de
los relatos, dentro de los cuales la frecuencia de la históri-
ca segregación de los alumnos con NEE. El desconoci-
miento generado por la exclusión se evidencia en la reac-
ción de distanciamiento y prejuicio que aparece en las
relaciones entre estudiantes “deficientes” y “no deficien-
tes”, asimismo que estos estén frecuentando, en la univer-
sidad, un curso de formación de profesores. Los tres rela-
tos siguientes confirman esta situación: “Siento que mis
colegas no están acostumbrados con una persona ciega,
probablemente no convivieron antes (con alguien en esa
situación). Esto hace con que la reacción mas manifesta-
da por ellos sea el distanciamiento.” (alumno 6 entrevis-
tado). “Tener una deficiencia en la universidad, en la
calle, en la sociedad en general, en la familia, es siempre
una lucha constante. Muchas veces, se parte del principio
de que la gente no puede, no tiene competencia, no va a
conseguir. Otras veces, la gente percibe que las personas
ayudan por compasión, te ven como alguien inferior,
menor.” (alumno 7 entrevistado). “La persona con defi-
ciencia sufre prejuicio desde la infancia. Después de adul-
to, la gente queda más resistente. En la universidad, la
gente enfrenta los mismos problemas, nada es diferen-
te,(la universidad) es un reflejo de lo que sucede en la
sociedad en general.” ( alumno 9 entrevistado).

Las situaciones descritas anteriormente revelan que el
desconocimiento provoca la perpetuación de actitudes
prejuiciosas y conceptos estereotipados con relación a
esos alumnos. El desconocimiento y la falta de entrena-
miento en luchar con NEE también hace surgir, tanto en
profesores, como en otras personas que conviven con esos
alumnos en la universidad, varios sentimientos que van
desde la culpabilidad, la compasión, y la indignación has-
ta la rechazo. Varias son las expresiones encontradas, por
ejemplo, en las conversaciones de los profesores al que
atañe las relaciones pedagógicas e interpersonales esta-
blecidas con los alumnos entrevistados. De entre ellos es
posible destacar : “fue un poco asustador”, “me sentía mal
en ver aquellos ojos”, “de inicio yo me sentí muy mal” y “
fue una conmoción”. A continuación son claros algunos
relatos de los profesores durante las entrevistas: “Sentí un
impacto muy grande. En el primer momento, quedé un
poco desequilibrada, no sabía como dirigirme a ella. Nor-
malmente, tengo mucha interacción con mis alumnos,
pero, delante de esa situación, quedé sin saber qué hacer.

No sabía lo que podía exigir de ella como alumna.” (pro-
fesora 4 entrevistada). “Inicialmente, no sabía cómo
actuar y acabé dando mucha atención. Actué con super-
protección. Entretanto, me di cuenta que ese no era el
camino correcto. Temí que la alumna se sintiese mal, por-
que mi actitud estaba acentuando la deficiencia y, por tan-
to, la diferencia. Fue entonces que comencé a actuar de
forma más espontánea y menos prejuiciosa.” (profesora 6
entrevistada). “En los primeros días de clase quedé asus-
tada, después percibí que de un lado estaba con miedo de
lo desconocido, y de otro, revelando un prejuicio latente.
Esto me hizo volver a ver posiciones, conceptos. Yo crecí
con esa experiencia.” (profesora 15 entrevistada).

Según los profesores, al enfrentarse en la sala de cla-
se con un alumno que escapa a los “patrones de la nor-
malidad”, no se sienten preparados delante de lo desco-
nocido. Para Glat (1998), los “normales”, en general,
experimentan sentimientos de ambivalencia delante de
las personas deficientes: aversión, pena, rabia y culpa
parecen confundirse. La autora destaca que, en la investi-
gación realizada, constató que los profesionales que
atienden alumnos con necesidades educacionales espe-
ciales, a pesar, del deseo genuino de ayudarlos, sufren de
las mismas representaciones estereotipadas que la mayo-
ría de las personas.

Marques (2001) admite que la dualidad de papeles
ejercida en la relación del “yo”con el “otro” puede tras-
mitir, al mismo tiempo, seguridad e inseguridad. Cuando
la semejanza es muy grande, al punto de oscurecer total
o parcialmente el auto-reconocimiento, la presencia del
otro se vuelve un factor de inseguridad, una vez que pasa
a ser interpretada como una amenaza a la identidad de la
persona. Con relación a la diferencia, se da el mismo pro-
ceso, o sea, la persona reconoce al otro porque éste es
diferente. Sin embargo, si la diferencia llega a oscurecer
el sentimiento de pertenecer a la misma colectividad, se
transforma también en factor de inseguridad, pasa a ser
sentida como una amenaza a la integridad y a desenca-
denar sentimientos y actitudes de rechazo y de aleja-
miento mutuo.

La universidad, como cualquier institución de ense-
ñanza, enfrenta dificultades para luchar con estudiantes
que requieren ayudas específicas para aprender o avanzar
en su aprendizaje. Del mismo modo, la falta de prepara-
ción, el desconocimiento y las representaciones construi-
das alrededor de las deficiencias, de las necesidades edu-
cacionales más específicas, como desvío e incapacidad
aún están presentes. Hay que considerar que las represen-
taciones y significaciones evidenciadas en este estudio
articulan aspectos subjetivos y condiciones objetivas en
que tales representaciones y significaciones fueron y son
creadas y recreadas socialmente. No se puede pensar en
representaciones y significaciones de la deficiencia sin
vincularlas a lo socialmente estructuradas, a los conceptos
y visión del mundo que orientaron las construcciones his-
tóricas y que contribuyeron para profundizar la diferencia
y la desigualdad. Ante el modelo de sociedad en que nos
encontramos, las desigualdades históricamente construi-
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das entre las personas son puestas como naturales. La
deficiencia es concebida por no eficiencia, por la incom-
petencia. Con eso, se vinculan nuevamente las representa-
ciones de deficiencias al desvío, a las características estig-
matizantes y depreciativas.

Una de las consideraciones a que se puede llegar es
que los significados atribuidos a la deficiencia por los
profesores están, en buena parte, entrelazados a concep-
tos y concepciones, creencias y supersticiones que se
anclan en conocimientos y sentimientos. Para Jodelet
(1989) esos conocimientos son generados colectivamen-
te porque, en buena hora el sujeto desempeñe un papel
activo en su construcción, él toma por base modelos de
pensamientos y elementos descriptivos, simbólicos y
normativos que circulan en su campo social. En este con-
texto, esos elementos se organizan como una especie de
saber que puede orientar inclusive la práctica pedagógi-
ca y las relaciones profesor- alumno. He aquí algunos
relatos que demuestran esa situación: “Quedé muy sor-
prendida con el desempeño de mi alumna con deficien-
cia visual. Ella es extraordinaria. En el comienzo tengo
conciencia de que la estigmaticé por la limitación visual.
Hoy pienso diferente acerca de las personas con defi-
ciencia.” (profesora 10 entrevistada). “En mis primeras
experiencias en la Universidad fui maternalista con los
alumnos con NEE. Es como si yo tentase compensarlos.
En verdad, yo no sabía dónde colocarme como docente.
Después fui comprendiendo que ellos poseían la misma
capacidad intelectual de los demás alumnos.” (profeso-
ra 12 entrevistada). “Yo tenía una visión totalmente
segregadora de esas personas. Yo viví en un medio social
que no me enseñó a convivir con esas personas. Por tan-
to, crecí con prejuicio y eso se mostró en la sala de cla-
se.” (profesora 19 entrevistada).

A pesar de constatar que tradicionalmente las socie-
dades idealizan patrones y modelos y que todo aquello
que escapa a lo instituido tiene gran posibilidad de ser
cargado de estigmas y desvíos, no se puede naturalizar
este tipo de actitud como fruto de la producción “normal
de la anormalidad” y creer en la inmutabilidad de lo que
está puesto. Los relatos siguientes de los profesores reve-
lan que hay posibilidades de cambiar lo establecid: “Yo
no esperaba mucho de ellos al comienzo, después percibí
que estaba contaminada por el prejuicio histórico de
incapacidad que ronda a la sociedad. Entonces revisé mis
posiciones. Tuve una bella experiencia académica y per-
sonal con esos alumnos.” (profesora 5 entrevistada). ”Yo
recibí con naturalidad el tener en la sala de clase alum-
no con necesidad especial. Fue un gran aprendizaje para
mí, cuando percibí las potencialidades de una persona
ciega. Yo aprendí bastante con esa experiencia. Hoy
defiendo la idea de que la inclusión es necesaria y posi-
ble.” (profesora 7 entrevistada).

Es necesario tener en mente que la universidad no es
solamente el espacio físico, una institución burocratizada,
donde se enseña y se produce conocimiento. Ella crea y
reproduce de varios modos las relaciones entre los alum-
nos, sus concepciones y representaciones. Por eso, debe

ser encarada como espacio para nuevas posibilidades, nue-
vos puntos de vista y nuevas prácticas, que no aquellos
asentados por la desigualdad y la exclusión social, educa-
tiva y económica.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Este estudio demostró que no es tarea simple, sin
embargo posible, que profesores y alumnos caminen hacia
una educación realmente inclusiva en la universidad. De
igual modo, este estudio señaló que la inclusión va más
allá de asegurar las condiciones estructurales y didáctico
pedagógicas de acceso y permanencia, pues las barreras
actitudinales son un componente importante que debe
vencerse en la universidad.

Fue posible constatar en cuanto a las representaciones
y los significados de las deficiencias, que necesitan ser
puestos a tono, pues se observa que la estigmatización y el
prejuicio aún están presentes en las relaciones interperso-
nales construidas en el salón de clase, entre estudiantes
con NEE, sus compañeros y sus profesores. Con todo hay
que evidenciar que el conocimiento sobre deficiencias, las
vivencias y convivencias con esos alumnos, también están
gradualmente incorporados en la construcción de nuevos
significados con relación a las necesidades educacionales
especiales, lo que es indispensable para una práctica edu-
cacional inclusiva.

No obstante las dificultades de algunos profesores en
reconocer que son influenciados por prejuicios, mitos y
estigmas con relación a la deficiencia, los docentes entre-
vistados no se muestran ajenos a la situación de los alum-
nos con NEE en la universidad. Todavía, existe la queja
general de los alumnos de que algunos profesores aún
dudan en aproximarse y, según aquellos, la falta de cono-
cimientos acerca de deficiencias por parte de los profeso-
res contribuye para que representaciones estigmatizantes
sean reforzadas.

En fin, una universidad inclusiva se desarrolla a lo lar-
go de un proceso de cambio que va eliminando barreras de
todo orden, destruyendo conceptos, prejuicios y concep-
ciones segregadoras y excluyentes, que, muchas veces
camufladas por el silencio, parecen no existir. Es un pro-
ceso que nunca está acabado, pero que, colectivamente,
puede ser enfrentado. Una universidad con actitud inclu-
siva es un gran desafío: sugiere la desestabilización de lo
instituido y el reconocimiento de que nuestra sociedad está
matizada por la diversidad, por la diferencia, que el ser
humano es pluralidad y no uniformidad. 
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PROPUESTA DE CREACIÓN DE SERVICIOS
DE APOYO Y ORIENTACIÓN PROFESIONAL
ON-LINE, PARA LAS UNIVERSITARIAS DE

TITULACIONES CON MAYOR PRESENCIA DE
ALUMNADO MASCULINO

Ceinos Sanz, Mª Cristina y Mariño Fernández, Raquel
Dpto Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación y Dpto. de Didáctica y Organización Escolar.

Universidad de Santiago de Compostela

1. INTRODUCCIÓN

Desde los años 50, lo que ha facilitado el acceso de la
mujer al mundo laboral, ha sido la posibilidad de acceder a
niveles de formación superiores a los básicos. El incremen-
to de la formación permitió, pues, a las mujeres, mejorar sus
posibilidades y condiciones de participación en el mercado
de trabajo, así como una independencia económica y profe-
sional necesaria para su desarrollo personal, social y pro-
ductivo. La llegada de la Ley de Educación de 1910, facili-
tó el acceso de la mujer a todas las facultades en las que
tenía vetada su matrícula (Jato,E. 2005). Así, la escolariza-
ción femenina supuso en si un triunfo para la mujer en el
reconocimiento de su derecho a la formación. Sin embargo
la segregación ocupacional, es un factor que sigue estando
muy presente sobre todo en la elección de las trayectorias
formativas y profesionales de las mujeres. Autoras como
Baudelot y Establet (1992), ponen de manifiesto que la elec-
ción femenina no es tanto una cuestión de ausencia de com-
petencias técnicas, como la anticipación que éstas tienen a
un futuro profesional incierto en esos sectores. También que
la entrada en determinadas carreras técnicas supone para la
mujer entrar, en ocasiones, en una competición académica
que no les resulta atrayente de por sí, como tampoco la
construcción social de determinados estereotipos masculi-
nos y femeninos que se construyen socialmente entorno a
las mismas. A su vez, el desarrollo de las TIC ha dado lugar,
en el ámbito laboral, a la aparición de nuevas profesiones, a
cambios en los perfiles profesionales y en los requisitos y
exigencias demandadas a los profesionales. 
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APORTACIONES DE LAS TIC EN 
ORIENTACIÓN PROFESIONAL 

• Fuente de información: Internet: páginas web, listas de distribu-
ción,...

• Canal de comunicación interpersonal, para el trabajo colaborativo y
para el intercambio de informaciones e ideas: e-mail, chat, foros
telemáticos,...

• Recursos interactivos para la realización de procesos de orienta-
ción a distancia: chat, correo electrónico, videoconferencia,...

• Medios de expresión y de creación de materiales: procesadores de
texto, editores de páginas web,...

• Instrumentos para el procesamiento de la información y para la
gestión y administración del Servicio de Orientación: procesado-
res de texto, hoja de cálculo,...

La Orientación debe contar con nuevos recursos, de
forma que las TIC se conviertan en un soporte de ayuda o
apoyo en algunos momentos del proceso orientador. Ya no
podemos pensar en una concepción de la Orientación cen-
trada, únicamente, en la transición del mundo escolar al
mundo laboral, sino que es necesario un proceso de orien-
tación permanente; es decir, con acciones continuas de
orientación. La nueva forma de llevar a cabo las acciones
orientadoras, se apoya en el concepto de flexibilidad,
entendiendo, así, que, en el proceso orientador, pueden
combinarse las posibilidades sincrónicas y asincrónicas
que ofertan estas tecnologías, ofreciendo respuestas dife-
renciadas en función de las características y demandas de
los usuarios.



2. ESTUDIO

Con esta propuesta se pretende poner fin a la situación
de no igualdad que existe en algunas titulaciones universi-
tarias, en donde siguen registrándose un mayor numero de
alumnado masculino frente al femenino. Estos servicios
pretenden ofrecer información y herramientas que favo-
rezcan la inserción de la mujer en igualdad de condiciones
y oportunidades, así como recursos para llevar a cabo el
diseño de sus itinerarios formativos y trayectorias profe-
sionales. También se pretende crear soportes de orienta-
ción y asesoramiento, que permitan incrementar la pre-
sencia de la mujer en estas titulaciones y en el mundo
laboral.

3. RESULTADOS

El resultado de esta propuesta será la creación de un
servicio que permita generar espacios de consulta y de
elaboración de itinerarios formativos y profesionales para
las mujeres, a la vez que una herramienta de trabajo y par-
ticipación para todas aquellas entidades involucradas en
las políticas, acciones y proyectos de género. En definiti-
va, crear un servicio de orientación a través de una página
Web, que abarque los siguientes espacios:

• Espacio para la búsqueda y almacenamiento de la
información en Red: Se seleccionarán y organiza-
rán por temas las páginas, sitios y/o espacios de inte-
rés a nivel laboral, formativo, jurídico, familiar o
social. 

• Espacio que facilite e incremente la comunicación
e interacción entre las usuarias: Diversas herra-
mientas (Chat, correo electrónico, foros,…) favore-
cerán la colaboración, el intercambio de información
y la resolución de problemas o dudas.

• Espacio con blogs donde se recogerán experien-
cias, vivencias e historias de vida de mujeres que,
a través del uso de las TIC, han mejorado sus pro-
yectos personales y profesionales.

• Tutorías: Se ofrecerá asesoramiento y orientación
personalizada, de forma que las usuarias podrán plan-
tear consultas más íntimas o situaciones problemáti-
cas difíciles de abordar en un Chat o foro.

• Espacio para la elaboración de itinerarios forma-
tivos y profesionales: A través de la elaboración de
portafolios, agendas, diarios on-line., etc, podrán
conocer sus intereses personales y metas para ade-
cuar sus perfiles a las ofertas y demandas del actual
mercado laboral.

• Espacio dedicado a la preparación de entrevistas:
Información, asesoramiento y ejercicios prácticos
sobre las diferentes modalidades de entrevistas.

• Espacio para la elaboración de currículums:
Información y plantillas sobre los diferentes tipos de
currículums y cartas de presentación, así como reco-
mendaciones a seguir en cada caso.

• Espacio dedicado a noticias de interés (news):
Ofertas de empleo, congresos, cursos formativos,
conferencias, novedades sobre problemáticas de
género, cambios en las normativas laborales,…

4. CONCLUSIONES

En definitiva se pretende aportar una mayor informa-
ción a la mujer, tanto al inicio de sus trayectorias formati-
vas, es decir, cuando aun son potenciales estudiantes,
como durante sus trayectorias profesionales. El manejo y
acceso a la información facilita e incrementa la capacidad
de toma de decisiones, con relación a la diversidad de ocu-
paciones en las que puede formarse e insertarse la mujer. 
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CRÉDITOS ECTS PARA UNA EVALUACIÓN
CONTINUADA EN APRENDIZAJE POR PROYECTO

Javier García Martín, Jorge Enrique Pérez Martínez, Isabel Muñoz Fernández
Universidad Politécnica de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN

Sistemas de Tiempo Real (STR) es una asignatura opta-
tiva de 4 ECTS, impartida en el segundo curso de las titu-
laciones de Ingeniero Técnico en Informática (Sistemas y
Gestión) de la Universidad Politécnica de Madrid. Desde
hace 6 años se está llevando a cabo un proceso de evalua-
ción continua, donde las prácticas tienen mayor peso en la
nota final que la teoría. En este sistema hemos detectado
algunas deficiencias. Entre ellas cabe citar que los alumnos
abordan el desarrollo de cada una de las prácticas estu-
diando la teoría que creen imprescindible. Esto desemboca
en un estudio incompleto y en algunos casos desordenado
de la materia. El desarrollo de prácticas independientes
provoca que los estudiantes no relacionen adecuadamente
los contenidos teóricos. En el presente curso pretendemos
corregir estos defectos mediante la aplicación de metodo-
logías docentes y un proceso de evaluación apropiados. 

Los objetivos disciplinares de la asignatura van dirigi-
dos a estudiar las teorías, técnicas y herramientas necesa-
rias para la construcción de un STR. Esto nos lleva a plan-
tear una metodología de Aprendizaje por Proyecto
(Carballo, 2006; Kraft, 2005; Railsback, 2002). Además
de los objetivos disciplinares, se han establecido unos
objetivos sobre competencias trasversales: capacidad de
análisis y síntesis, capacidad de resolución de problemas,
trabajo en equipo, capacidad de organización y planifica-
ción, capacidad de gestión de la información, capacidad de
expresión oral y escrita y motivación por la calidad y la
mejora continua. 

En el curso académico 2006/2007 se está desarrollan-
do un proyecto de innovación educativa con los siguientes
objetivos generales:

• Aplicar en la asignatura la metodología de “Aprendi-
zaje por Proyecto”.

• Realizar la evaluación como una medición continua
de los progresos teóricos y prácticos experimenta-
dos por el alumno durante la implementación del
proyecto.

• Completar el proceso de aprendizaje mediante activi-
dades apropiadas en cada momento, como exposicio-
nes orales, aprendizaje cooperativo, portafolios y
tutorías ECTS.

• Organizar el conjunto de actividades mediante crédi-
tos ECTS.

Las mejoras que se pretende conseguir en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes son: 1) hacer que el alumno
no piense en aprender para aprobar sino aprender para
construir; 2) aumentar la motivación del alumno por el
estudio de la asignatura; 3) mejorar la asimilación de los
conceptos; 4) mejorar la comprensión de la asignatura. La
aplicación de metodologías docentes apropiadas a cada
fase del proyecto facilitará su construcción, mejorará el
proceso de aprendizaje del estudiante y favorecerá el des-
arrollo de capacidades transversales.

En la sección 2 describimos la organización del proce-
so de aprendizaje que hemos realizado y las metodologías
docentes empleadas. En la sección 3 se describirá la pla-
nificación temporal y la contabilización de horas de traba-
jo del estudiante. 

2. DESCRIPCIÓN DEL PROCESO DE ENSEÑAN-
ZA-APRENDIZAJE PROPUESTO

El desarrollo del proyecto se ha dividido en ocho prác-
ticas que servirán como puntos de control y evaluación
continua del trabajo de los estudiantes. A lo largo del cua-
trimestre se programarán diversas actividades encamina-
das a facilitar el desarrollo de cada una de las prácticas
(Figura 1). T1 a T7 son las actividades utilizadas para
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impartir los temas teóricos. P1 a P8 se corresponden al
desarrollo de las prácticas. E1 a E4 son pruebas de eva-
luación escritas, ubicadas en aquellos puntos de proyecto
que exijan una mayor base teórica. 

Para cada actividad elegimos la metodología docente
que va a favorecer más su desarrollo. Las metodologías
docentes que se tiene previsto emplear son: clases magis-
trales participativas (Cl), exposiciones orales por parte
del alumno (Or), sesiones de laboratorio (La), tutorías
ECTS con el profesor (Tu) y sesiones de aprendizaje coo-
perativo (Co) (Bará, 2006; Felder, 2001). Además se con-
sideran las horas de estudio personal del alumno para la
materia teórica (Es) y el trabajo personal del alumno para
el desarrollo de prácticas (Pe). Para la recopilación de
resultados y reflexiones del estudiante sobre su proceso
de aprendizaje se emplea la técnica del portafolio (Ber-
mejo, 2006). 

3. PLANIFICACIÓN

En la Figura 1 se muestra la distribución de horas y la
planificación temporal de cada una de las actividades des-
critas en el apartado anterior. En el margen izquierdo se
muestra el número de semana lectiva y las fechas corres-
pondientes. Las actividades están organizadas en dos
columnas. Las Actividades en Aula se llevarán a cabo en
el horario establecido para los grupos de teoría. Las Acti-
vidades en Laboratorio se realizarán fuera de los hora-
rios de clase. En las casillas asociadas a cada actividad se
indica la metodología docente que se empleará y la esti-
mación de horas de trabajo del alumno. En la Tabla 1 se
indican las horas totales dedicadas a cada metodología
docente y el número total de horas de trabajo para el alum-
no a lo largo del curso. Las horas de estudio (Es) se han
calculado con un factor de 2 sobre las horas de clase
magistral (Cl).
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Semana Fecha Actividades en Actividades en
aula Laboratorio

1ª 14/2 Presentación asignatura Cl Ev P1.- Propuesta de ejemplo La Pe Tu Co Ev
T1.1.-Introducción 2 de STR 4

2ª 21/2 O1.- Exposición de P1 Cl Ev
T1.2.- Introd. a Ada95 1 1

3ª 28/2 T2.- Programación Cl Ev
concurrente en Ada95. 2

4ª 7/3 T3.- Programación de Cl Ev
aspectos de tiempo 2

5ª 14/3 T4.- Diseño de STR. Cl Ev P2.- Programa Multitarea La Pe Tu Co Ev
HRT-HODD 2 Ada95 2 4

E1.- Eval. 1 de Teoría Cl Ev

6ª 21/3
0,3

P3.- Diseño del Caso La Pe Tu Co Ev
Práctico 4 1 1,7

7ª 28/3 Cl Ev P4.- Implementación La Pe Tu Co Ev

T5.- Planificación de STR.
2 0 del Caso 2 6 0,5

8ª 11/4 Cl Ev
2 0

9ª 18/4 T6.- Modelización STR. Cl Ev
2 0

10ª 25/4 E2.- Eval. 1 Prácticas Cl Ev P5.- Análisis de La Pe Tu Co Ev
P6.- Presentación iRat 1,7 0,3 planificabilidad 2 2 0,5

11ª 9/5 E3.- Eval. 2 de Teoría Cl Ev P7.- Escribir La Pe Tu Co Ev
(Hora colchón) 1 Documentación 4 0,5

12ª 16/5 T7.- Tolerancia a fallos Pe Co P8.- Preparación de La Pe Tu Co Ev
- Sist. Alta Integidad 2 2 presentación 4 0,5

13ª 23/5 E4.- Eval. 2 Prácticas Ev Or
02.- Exposición oral de 0,3 1,7
Casos Prácticos

14ª 30/5 02.- Exposición oral de Cl Or
Casos Prácticos 2

Figura 1. Planificación de actividades y metodologías

Presenciales No presenciales TOTAL

Cl La Tu Co Or Ev Es Pe

16,7 6 3 3.7 4.7 1.9 33,4 30 99,4
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LOS “EFECTOS SECUNDARIOS”
DE LA INNOVACIÓN

Mª Esperanza Herrera García y Juan Francisco Martín Izard
Universidad de Salamanca 

INTRODUCCIÓN

En marco innovador del Espacio Europeo de Educación
Superior un equipo de docentes de la Facultad de Educación
de la Universidad de Salamanca creó en el curso 2004-2005
un equipo de trabajo para desarrollar proyectos de innova-
ción docente situando el foco de atención sobre las meto-
dologías participativas, aprendizaje cooperativo y tutorías
con el fin de aplicarlo en alguna de sus asignaturas1. Estas
programaciones contemplaron tanto los objetivos y compe-
tencias que se pretenden conseguir como las actividades
tanto del profesor como del alumno, así como el plan de
evaluación de las mismas. En estas actividades jugaba un
papel relevante la acción tutelar, fomentando la enseñanza
personalizada, y las metodologías activas y participativas en
las clases presenciales. En esta comunicación presentamos
algunos datos y conclusiones sobre la influencia que ha
tenido el aumento de alumnos en estos años en una asigna-
tura optativa como consecuencia de la satisfacción del
alumnado. La asignatura es Diagnóstico de Problemas
Socioeducativos, optativa de 2º curso de Educación social
con 4, créditos. En los sucesivos cursos se va produciendo
un “efecto secundario”, utilizando la terminología médica,
en el sentido de producirse algo no deseado, aunque previ-
sible, que viene ocasionado fundamentalmente por el
aumento del número de alumnos. La construcción del EEES
aboca al profesor universitario a una renovación docente en
la que las metodologías las metodologías participativas, el
aprendizaje cooperativo y las tutorías forman parte impres-
cindible en el ejercicio de la docencia, como un compromi-
so profesional libremente adquirido. El profesor pasa de ser
un instructor que imparte conocimiento científico, a un
mediador de los aprendizajes que consigue motivar a sus

alumnos en la adquisición de los saberes y competencias,
fomentando en ellos actitudes y valores personales, profe-
sionales y socialmente útiles. La situación tradicional en las
universidades españolas refleja que las metodologías
docentes son fundamentalmente expositivas y al servicio de
la transmisión de información (Pérez y Rodríguez, 2002).
Igualmente en las evaluaciones los resultados de aprendiza-
je que se demandan se limitan al recuerdo de esta informa-
ción mediante exámenes tradicionales. La tutoría queda
limitada a alguna visita de algún alumno y que se reducen a
aclarar dudas sobre esta información previamente recogida
o sobre el sistema de evaluación. Y además, dado que los
alumnos no acuden a las tutorías estas suelen ser utilizadas
por los profesores para otras tareas profesionales, cum-
pliendo estrictamente con la obligación de estar presentes o,
incluso, utilizando diferentes estrategias disuasorias (Álva-
rez Rojo, 2004). Con esta experiencia pretendíamos valorar
la eficacia del proceso educativo con metodologías perso-
nalizadas, activas y participativas; así como la satisfacción
que supone para alumnos y profesores y valorar los proce-
dimientos técnicos, los modos de hacer y trabajar del pro-
fesor con sus alumnos, que respondían a la finalidad de
generar un enfoque mas personalizado de la enseñanza-
aprendizaje tomando como base la acción tutorial.

MÉTODO

Al tratarse de un proyecto de innovación educativa para
la formación de un grupo de trabajo de profesores univer-
sitarios en su función docente, consideramos que una
metodología de investigación-acción es la más apropiada
para afrontar este reto desde una perspectiva interdiscipli-
nar (Martínez y Carrasco, 2004) ya que permite el inter-
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CURSO 2003-04 2004-05 2005-06 2006-07
n % n % n % n %

SOB. 9 23,68 8 16 8 13,33 4 5,71

NOT. 12 31,58 20 40 24 40 15 21,43

APROB. 7 18,42 12 24 19 31,67 20 28,57

SUSP. 4 10,52 6 12 5 8,33 14 20

N. P. 6 15,79 4 8 4 6,67 17 24,28

N 38 100 50 100 60 100 70 100

cambio de experiencias entre los profesionales. Se preten-
de el fomento del diálogo y el debate racional para la mejo-
ra de la práctica docente universitaria, a la vez que las inno-
vaciones se van produciendo mediante una evaluación
formativa o de proceso que permite ir valorando la calidad
de la metodología docente aplicada, en nuestro caso un
Plan de Acción Tutorial. Como sabemos, en las grandes y
complejas instituciones educativas como la universidad,
los cambios impuestos desde el exterior por la presunta
sabiduría teórica del que los propone, frente a la sabiduría
práctica de quien tiene que llevarlos a cabo, no suelen ser
bien recibidos. La manera de provocar estos cambios dese-
ables es de una forma inductiva, situándose todos los agen-
tes implicados al mismo nivel y recogiendo todas las apor-
taciones que se puedan hacer en función de la experiencia
o de los conocimientos (Martín Izard, 2003).

Este planteamiento personalizado implicó un cambio
en las metodologías didácticas dentro del aula, fomentan-
do los actos didácticos interactivos y las clases participati-
vas centradas en los intereses del alumno más que en el
interés del profesor o en la aparente coherencia del guión
establecido por el temario. Supone también planificar de
forma flexible la actividad del alumno, permitiendo, en la
medida de lo posible, la adaptación de esta actividad al esti-
lo de aprendizaje de cada uno. Igualmente supuso planifi-
car con criterios didácticos las sesiones de tutoría indivi-
duales o en pequeños grupos. En estas sesiones se
producían procesos de enseñanza y aprendizaje de una
manera más personalizada que en el aula que es necesario
programar, clarificar cuáles son los objetivos de estas
sesiones, qué competencias se van a desarrollar, con qué
actividades y cómo serán evaluadas. Para realizar todas
estas actividades se elaboraron materiales de los que dis-
ponían los alumnos que permitieran su participación en las
sesiones presenciales, que facilitaran el estudio individual
y que permitieran canalizar las sesiones de tutoría para rea-
lizar un proceso de enseñanza personalizada en estas sesio-
nes. En la evaluación un elemento fundamental era una
prueba objetiva que era imprescindible aprobar y suponía
un 60% de la calificación final. El 40% restante se obtenía
mediante la realización de las prácticas y las participacio-
nes en las sesiones presenciales. La prueba objetiva era la
misma que se venía utilizando antes del proceso de inno-
vación y que se ha venido utilizando hasta el presente cur-
so, lo que nos permite comparar el rendimiento de los
alumnos desde el curso anterior a la innovación (2003-
2004), durante los dos cursos que se realizó la innovación
según lo previsto en el proyecto (2004-2005 y 2005-2006)
y en el presente curso en el que cambiaron las condiciones
y hubo que retirar algunos aspectos de la propuesta.

Hacia el final del curso 2003-04 nos planteamos que esta
asignatura optativa podía ser idónea para la realización del
proyecto de innovación, dado que era una asignatura con un
número de alumnos “manejable” (alrededor de 40) y que
elegían libremente. La implementación de la innovación
causó en principio un aumento leve del número de matricu-
lados, ocasionado por la extraña situación de que la matrí-
cula aún está abierta cuando las clases ya han comenzado.
Aún así, el número de alumnos no fue excesivo, contando

con que algunos decidieron no seguir el planteamiento par-
ticipativo, siguiendo un sistema de evaluación tradicional.
Esto era, por otra parte, un signo evidente del aprecio de los
alumnos por esta metodología, como se puso de manifiesto
en el cuestionario final de satisfacción y en el número de
matriculados en el curso 2004-05. Este aumento del núme-
ro de alumnos en el segundo curso de la innovación dificul-
tó enormemente el seguimiento individualizado, la perso-
nalización del proceso y la realización de tutorías; como
quedó reflejado en los comentarios que realizaron los alum-
nos en el cuestionario final. Su queja fundamental era la
saturación de las tutorías y las esperas a la puerta del des-
pacho. Aún así el plan se desarrolló con éxito y satisfacción,
un ligero aumento en el número de suspensos y una ligera
bajada en el de sobresalientes. Lo que obligó a retirar algu-
nos aspectos de la innovación fue el aumento considerable
del número de alumnos matriculado en el curso 2007-08
que hacía imposible el seguimiento personalizado de cada
uno de ellos. Pasamos de tener un grupo de menos de 40 a
uno de 70 alumnos. Aunque la metodología docente dentro
del aula seguía siendo participativa y se continuó trabajan-
do con los mismos materiales, nos vimos obligados a reba-
jar el nivel de exigencia en la asistencia a las clases y a las
tutorías, dejando ésta a criterio del alumno. El resultado fue
que el absentismo creció considerablemente. De asistir a
clase con regularidad, cerca del 90% de los alumnos, duran-
te los dos cursos en los que se llevó el plan con rigor, pasa-
mos a una asistencia de alrededor del 60%. Quiere decir
esto que en las clases estaba aproximadamente el mismo
número de alumnos, sin embargo no siempre eran los mis-
mos y había un grupo que sistemáticamente no asistía. El
resultado en la evaluación de los alumnos pone claramente
de manifiesto un considerable aumento en el número de no
presentados y en el de suspensos, así como una disminución
en el de sobresalientes como refleja la tabla.
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CONCLUSIONES

La valoración que podemos hacer de esta experiencia es
que el aumento del número de alumnos ha condicionado el
plan personalizado y participativo, aumentando el número
de fracasos y bajando el rendimiento medio de los alum-
nos. Este es un “efecto secundario” que cabía esperar dado
que el alumno se va transmitiendo de promoción a promo-
ción su satisfacción con las asignaturas. Es evidente que
uno de los factores principales que inciden en la elección
de una materia optativa son las impresiones que los com-
pañeros de cursos superiores transmiten. Nos resulta evi-
dente por las cifras de matrícula que el planteamiento per-
sonalizado y participativo resulta atractivo para los
alumnos, pero para que éste tenga resultados satisfactorios
en su rendimiento debe poderse llevar a cabo con un núme-
ro limitado de alumnos. En nuestro caso superar los 50 difi-
cultó mucho el trabajo, llegar a 70 lo hizo inviable y el
resultado se pone de manifiesto en una evaluación objetiva
aún realizando las mismas actividades en las sesiones pre-
senciales y trabajando con los mismos materiales. 



ACEPTACIÓN Y UTILIDAD DE LA ORIENTACIÓN
PROPORCIONADA A ALUMNOS DE CIENCIAS

DE LA SALUD PRÓXIMOS A EGRESAR DE
LA UNIVERSIDAD

Leyva García A., y Muñoz Moreno José
Universidad de Granada 

INTRODUCCIÓN

La clave de la reforma de la Educación Superior supo-
ne un cambio de orientación y mentalidad en el que se
prioriza que los estudiantes consigan “aprender a apren-
der” no solo en el área académica, sino que también ese
aprendizaje debe abarcar “aprender a vivir” y “aprender a
trabajar”.

El egreso de la Universidad, y el proceso de transición
al mundo laboral es una etapa de gran importancia en la
trayectoria vital del individuo y por lo tanto no debe de
estar exenta de orientación teniendo presente las nuevas
exigencias en la incorporación al mundo laboral, que no
solo exige una formación académica sino que el individuo
aprenda a comportarse como un profesional, autónomo,
independiente, responsable, válido.

Un instrumento para colaborar en el proceso de incor-
poración integral y evolutivo de los alumnos al mundo
laboral es la propuesta informativa que se dirige a las 3
titulaciones Enfermería, Fisioterapia y Terapia Ocupacio-
nal que actualmente se imparten en la ESCUELA DE
CIENCIAS DE LA SALUD (EUCS) de la Universidad de
Granada.

Se organizó una jornada informativa de un día de dura-
ción, mañana y tarde, dirigida a los alumnos de tercer cur-
so de carrera pertenecientes a las titulaciones de Enferme-
ría, Fisioterapia Terapia Ocupacional. Participaron de
forma voluntaria un total de 141 alumnos En ella se pro-
porcionó información relacionada con diferentes aspectos
que pueden facilitar su acceso al mundo laboral como ela-
boración del currículo vitae, información relacionada con

el mercado de trabajo, redes de información de empleo,
bolsa de trabajo, y colegiación. Finalizada la jornada se
pasó una encuesta de satisfacción 

RESULTADOS

El análisis de la encuesta de satisfacción proporcionó
los siguientes resultados. El 99,3% de los alumnos opinan
que ha sido útil la celebración de la jornada (figura 1) y el
79,8% apropiada la fecha en la que se realizo.
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Figura 1 

138 de los 141 encuestados piensan que la información
proporcionada sobre la elaboración del currículo ha sido
interesante, considerando el 92,2% que fue amplia o sufi-
ciente (figura 2).



En relación a la información proporcionada sobre la
colegiación la mayoría considera que ha sido una infor-
mación amplia, o por lo menos suficiente. Sólo un 4%, de
los alumnos opinan que la información fue escasa Ningu-
no tenía información superior a la proporcionada, un
2,33% la misma y un 82,56% inferior. El 15,12% mani-
festó que No conocía nada con relación a este tema

CONCLUSIONES

A la vista de los resultados obtenidos podemos con-
cluir que mayoritariamente los alumnos que asistieron a la
jornada consideraron que la información proporcionada
sobre los distintos temas tratados ha sido interesante a la
vez que amplia o suficiente aumentando siempre su nivel
de conocimientos. 

Los alumnos valoran positivamente la organización de
iniciativas que colaboren a su eminente incorporación al
mercado laboral.

BIBLIOGRAFÍA

Alonso TJ. (1995). Orientación educativa. Madrid: Síntesis. 

Álvarez V.; Lázaro, A. (2002). Calidad de las Universida-
des y Orientación universitaria. Málaga: Aljibe. 

Arbizu, F. (1994). La labor orientadora del profesor univer-
sitario desde la perspectiva del alumnado y el profeso-
rado. Revista de Investigación Educativa, 23: 614-622. 

Bertrán, E.; Tarrés, F.; Almajano, MP. y col. (1999). Un
análisis de necesidades entre estudiantes de la Univer-
sidad de Granada para la elaboración de un programa
de orientación educativa. Revista de Investigación
Educativa, 8 (16):149-155. 

Coriat Benarroch, M (2002). Jornadas sobre tutorías y
orientación. Granada: Universidad de Granada.

Coriat Benarroch M., Sanz Oro R. (2005). Orientación y
tutorías en la Universidad de Granada. Granada: Uni-
versidad de Granada

1120

Figura 2 

En relación a la información proporcionada sobre
Redes de contacto e información para buscar empleo el
83,2 % (109) de los que responden consideran que es de
interés y el 61,5 % opinan que la información que se les
ha proporcionado en relación a este tema ha sido amplia o
suficiente mientras que el 38,5% manifiesta que ha sido
escasa. El nivel de información que tenían con anteriori-
dad a la jornada sobre los puntos tratados en general era
inferior. En la figura 3, observamos los resultados de la
encuesta en relación al nivel de conocimiento previo a la
jornada sobre Redes. 

Figura 3 

Respecto a la información proporcionada sobre bolsa
de trabajo el 97,8% opinan el interés de la misma y 116
de los encuestados que ha sido amplia o suficiente (figu-
ra 4). 

Figura 4 



EL MÓDULO DE FORMACIÓN Y ORIENTACIÓN
LABORAL: CARACTERÍSTICAS Y SENTIDO EN LA

FORMACIÓN DE PROFESIONALES
María del Mar Sanjuán Roca

Universidad de Santiago de Compostela 

1. PRESENTACIÓN

La investigación que se presenta analiza el desarrollo cu-
rricular en las aulas y la realidad profesionalizadora del mó-
dulo transversal de “Formación y Orientación Laboral” en
los ciclos formativos de Formación Profesional en Galicia.

El interés de la investigación parte de la visión de la
formación permanente como un principio no sólo de com-
promiso socio-político1, sino también como un referente
educativo en el momento de organizar la formación profe-
sional, entendiéndola como un continuum formativo a lo
largo de la vida.

Esta continuidad, en el contexto español, viene dada
por la confluencia de sus tres subsistemas (inicial-ocupa-
cional-continua), lo cual debería facilitar la vinculación
del individuo como profesional a lo largo de su vida labo-
ral con el contexto formativo en el que inició su formación.

Y es ahí donde cobran especial interés los conoci-
mientos transversales adquiridos, frente a los conocimien-
tos instrumentales relacionados directamente con el traba-
jo a desempeñar. Deberán ser los “saberes” transversales
los que doten al futuro profesional de estrategias y destre-
zas que le ayuden a analizar y “moverse en” el contexto
socio-laboral en el que está inmerso. 

Los conocimientos mencionados tienen cabida, entre
otros, en el módulo de Formación y Orientación Laboral
(en adelante FOL), que está presente en todos los ciclos
formativos que se imparten en España, aunque con dife-

rente presencia (duración en horas) dependiendo de si los
ciclos formativos son de grado medio o grado superior, y
con variaciones en el número de horas asignadas en las
diferentes comunidades autónomas. 

2. OBJETIVOS

Desde esta perspectiva se plantean en la investigación
los siguientes Objetivos:

• Ubicar en el contexto laboral y educativo la forma-
ción profesional

• Analizar la importancia de este módulo en la forma-
ción de los profesionales que se forma en un ciclo for-
mativo

• Estudiar las implicaciones “profesionalizadoras” de
este módulo

• Constatar la vinculación entre el departamento de
orientación y el de FOL en los centros, y las caracte-
rísticas de la colaboración existente

• Estudiar la idiosincrasia del profesorado de FOL

• Analizar si tiene repercusión la procedencia del pro-
fesorado en la implementación del módulo

• Conocer la visión del profesorado sobre el sentido y
función del módulo que imparte dentro del ciclo al
que pertenece

• Proponer pautas para la optimización de la formación
desde la Administración 
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3. METODOLOGÍA 

La metodología de trabajo está organizada en cuatro
fases, que a su vez implican tarea intermedias:

1ª fase: búsqueda y análisis de fuentes documentales:
legislativas, digitales y bibliográficas. En esta fase se pre-
tende conocer con cierta profundidad cual es la situación
de la formación profesional, tanto intentando profundizar
en el marco legal como en el teórico-conceptual. Así como
conocer las características profesionales del profesorado
motivo de estudio.

2ª fase: Recogida de datos. En esta fase se utilizarán
varios instrumentos para llegar a la información sobre el
desarrollo curricular del módulo estudiado y sus posibili-
dades profesionalizadoras:

a. Cuestionario enviado a una muestra representativa
de profesores de FOL de la CCAA de Galicia

b. Grupo de discusión, en base a los resultados de los
cuestionarios con un grupo de profesores del módu-
lo estudiado para perfilar determinados aspectos

c. Categorización del contenido del Currículo Oficial
de FOL

3ª fase: Análisis de los datos obtenidos.

4ª fase: Conclusiones y propuestas.

4. SITUACIÓN ACTUAL DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación que se presenta está en curso, en estos
momentos se han realizado pasos en las fases 1 y 2:

Con respecto a la 1ª fase:

1º Análisis exhaustivo de la legislación actual en mate-
ria de Formación Profesional, así como un análisis
institucional tanto en el ámbito europeo, como en el
español y en el gallego.

2º Búsqueda digital y bibliográfica y compilación de
documentación 

Con respecto a la 2ª fase:

1º Elaboración del cuestionario, valoración de jueces,
reelaboración

2º Selección de la muestra 

3º Envío y recepción de los cuestionarios enviados

4º Codificación y Tratamiento informático de los datos

5º Primer análisis descriptivo de las variables estudia-
das
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ACOMPAÑAMIENTO QUE CONLLEVA LA DIREC-
CIÓN DE INVESTIGACIONES AUTOBIOGRÁFICAS

QUE GENERAN 
TRANSFORMACIONES EXISTENCIALES

Isabel López Górriz
Universidad de Sevilla

INTRODUCCIÓN

La investigación autobiográfica, se encuadra dentro de
los enfoques de investigación narrativa y de las historias
de vida. Este enfoque investigador que nació en la Escue-
la de Chicago a principios de siglo XX, tiene en El cam-
pesino polaco en Europa y en América de Thomas y Zna-
niecki, su obra más representativa. Aunque entre los años
treinta y sesenta este enfoque fue desapareciendo, emer-
gió de nuevo hacia los años 60, retomado de las manos de
sociólogos e historiadores como Bertaux y Ferraroti. Y en
los años 80, fue incorporado en el campo de formación
permanente y de la investigación educativa por Pineau y
Marie-Michèle (1983). Así pues, desde hace casi treinta
años se viene desarrollando este enfoque en el campo de
la educación, en donde hay un amplio trabajo realizado
desde distintas perspectivas educativas e investigadoras,
así como diversas asociaciones científicas internacionales
como ASIHVIF (Asociación Internationnale des histories
de Vie en Formation), que tienen obras y revistas propias
de este campo de investigación.

En España se viene trabajando desde los años ochenta
desde la antropología, y desde los años noventa desde la
educación, sobre todo desde el campo de la formación de
adultos. Sólo recientemente están entrando en el campo
científico de las Ciencias de la Educación. Destacamos la
reciente obra sobre biográfico-narrativa de Bolivar y otros
(2001). Nosotras, llevamos desde los años ochenta traba-
jando en esa dirección (López Górriz, 1986, 1997, 2002).

En este trabajo abordaremos la problemática que com-
porta el acompañamiento en la dirección de trabajos de

investigación autobiográficos por la naturaleza específica
de los mismos.

NATURALEZA DE LA INVESTIGACIÓN AUTO-
BIOGRÁFICA

La investigación autobiográfica, supone la construc-
ción de un objeto de estudio a partir de su propia expe-
riencia de vida. Esto que puede aparentar sencillo lleva
aparejado una amplia y compleja epistemología y meto-
dología de investigación.

Se ubica dentro de distintas corrientes investigadoras
cualitativas, como son: la fenomenología, la hermenéuti-
ca, la narrativa, etc. En este sentido algunos autores plan-
tean:

“Entendemos como narrativa una experiencia expresa-
da como un relato; por otro (como enfoque de investi-
gación), las pautas/formas de construir sentido, a partir
de acciones temporales personales, por medio de la
descripción y análisis de los datos biográficos. Es una
particular reconstrucción de la experiencia (del plano
de la acción al sintagmático del lenguaje), por la que -
mediante un proceso reflexivo- se da significado a lo
sucedido y vivido. Todo relato biográfico organiza en
una secuencia (cronológica y temática) los aconteci-
mientos vividos. Un orden cronológico (curso de una
vida) se combina, pues, con un código configurativo
(acontecimientos), para conjuntarlos en un todo signi-
ficativo”. (Bolívar, A., Domingo, J y Fernández M.
(2001:20).

Desde la fenomenología se alude a la investigación
sobre las experiencias personales vividas. Y la hermenéu-
tica alude a la interpretación del significado de las mismas.
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Cuando una persona se plantea investigar sobre su
autobiografía, manifiesta hacer un trabajo sobre sí misma,
a partir de sí misma, sobre su vida o sobre algunas dimen-
siones de ésta. Abordar la vida significa retrotraerse en el
tiempo, para revivir las experiencias vivenciadas en dis-
tintas épocas de su historia de vida sobre los aspectos que
está interesada en indagar e investigar. 

“La investigación (auto)biográfica es una forma de his-
toria autoreferente, que está llena de significado, en la
que el sujeto se desvela para sí y se revela para los
demás. Producir investigación (auto)biográfica signifi-
ca utilizarse en el ejercicio de la memoria como condi-
ción sine qua non. La memoria es un elemento-clave
del trabajo de investigación (auto)biográfica en gene-
ral.” (Mena Barreto Abrahâo, 2004:202).”

Así pues, investigar la autobiografía conlleva un deter-
minado procedimiento, que implica a la persona en toda su
integridad. Es decir:

• La persona debe disponerse al recogimiento para
revivir su vida, sus acontecimientos más significati-
vos, reviviendo a su vez las diversas emociones que
los acompañan (de alegría, dolor, angustia, sufri-
miento, etc.). Y aquí es muy importante el rol del
director-acompañante de la investigación para soste-
nerla en estos pasajes en donde lo clínico-terapéuti-
co, formativo e investigador se entremezclan. 

• Debe narrarlas, bien sea oral, primero y escritas des-
pués o directamente a nivel de escritura. Ésta permite
un vaciado de vivencias, descripciones de hechos,
situaciones, personajes, etc. La propia escritura es
modeladora del discurso y constructora de su historia.

• Es fundamental que sea profundamente sincera consi-
go misma y que en verdad busque un auto-conoci-
miento, de quién es, cómo está modelada, estructura-
da, cuál es su actual identidad y qué nueva emergencia
quiere hacer. Es decir, qué nuevas dimensiones quiere
desplegar y qué nueva identidad quiere darse.

• En la medida en que va ahondando en determinados
pasajes de su vida, se interpela, profundiza, se desnu-
da y se desgarra para poder llegar al fondo de su ser.

• Su discurso no es lineal, normalmente, aunque narre
su vida en el tiempo, vuelve en forma circular sobre
ciertos aspectos para ahondar en ellos en forma de
onda expansiva. De aquí que el lenguaje y la forma
que toma el relato la vaya configurando, dándole una
forma, un retrato, una identidad y una identificación,
una configuración histórica en el tiempo.

• En un primer momento cuando decide abordar su
autobiografía, los relatos son por trozos, parcializa-
dos, que reflejan los estratos más externos de su per-
sonalidad, pero en la medida en que se va metiendo y
evocando su propia historia, toda su personalidad se
remueve, se cuestiona, se desestructura y desestabili-
za y la forma que tiene su estructura se descompone,
entra en crisis, se desconfigura, a veces llegando al
“néant existentiel”. Es decir, toca fondo, y a veces tie-
ne que confrontarse a morir en la muerte de su estruc-

tura actual desestructurada o vivir con una recompo-
sición, reestructuración y expansión de nuevas
dimensiones que le den una nueva identidad. El
acompañamiento en esta fase es clave y arriesgado,
porque nos puede desbordar, dado que somos forma-
doras/investigadoras, pero no terapeutas.

• La recomposición, que conlleva una transformación
existencial, lleva su tiempo, tiene su ritmo, cada per-
sona tiene el suyo, lleva años, y es necesaria para dar
el salto a la abstracción, teorización, construcción del
objeto de estudio, que a su vez esto conlleva una nue-
va modelación y estructuración intelectural, investi-
gadora y cognitiva. 

RASGOS DEL ACOMPAÑAMIENTO EN LAS IN-
VESTIGACIONES AUTOBIOGRÁFICAS

Como hemos expuesto anteriormente, la investigación
autobiográfica para poder construir un objeto de conoci-
miento, necesita pasar por un viaje interior de auto-cono-
cimiento, desestructuración y transformación existencial,
para poder reconstruir y reelaborar lo experiencial y vital
en conocimiento teórico y científico.

El director-acompañante de estos procesos investiga-
dores debe reunir distintas características y competencias. 

• Debe clarificar el concepto de acompañar. En este
sentido, Pineau (1998:9), plantea que, acompañar es
una palabra que etimológicamente tiene tres sentidos:

- “Una relación de compartición, de intercambio, de
comunicación de un elemento esencial, el pan.

- Un elemento hacia una relación paritaria, incluso con
una disparidad de posición, de lugar. Esta paridad
apunta a generar pares, (…)

- Una duración: esta relación compartida se establece
en el tiempo, con unos comienzos y unas continua-
ciones. Perdura alimentándose del tiempo”.

• Tiene que pensar y desarrollar unas pautas de actua-
ción, que nosotras retomamos las que plantea Lietard
(1998:116-118), ya que nos parecen fundamentales.
Para este autor su propio ideal de acompañamiento es
el siguiente:

“Se apoya en los principios directores del “aprendiza-
je auténtico” de Carl Rogers (…). Persuadido como él
que los únicos conocimientos que pueden influenciar el
comportamiento de un individuo son los que descubre
él mismo y que se aplica” (Lietard, 1998:116). 

El autor plantea cinco pautas de acción:

- Confianza fundamental. Expone que es esencial
depositar confianza en los acompañados. Es decir,
establecer una relación de confianza mutua, en una
gestión equilibrada de la proximidad y la distancia.

- Contacto con los problemas de los acompañados.
Rogers afirma que un conocimiento auténtico se
adquiere más fácilmente cuando va ligado a situacio-
nes que son percibidas como problemas importantes
para el aprendiz. Para estar motivado el que se lanza
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en la aventura de una historia de vida debe estar con-
vencido que el trabajo que realiza le es útil y utiliza-
ble y le vale la pena.

- La autenticidad del acompañante. El acompañante
debe ser coherente (…), capaz de ser la persona que
es, con sus entusiasmos y sus limitaciones, sus temas,
sus ideas y teorías (…). Debe vivir él mismo el pro-
ceso que propone a sus acompañados.

- Aceptación y comprensión. El aprendizaje auténtico
supone también que el acompañante reconozca al
acompañado, que le acepte tal y como es. Es decir,
que tenga confianza en su capacidad para gestionar
este proceso.

- Utilización de los recursos disponibles. En terapia
Rogers, considera que los recursos que necesita la
persona para adquirir un conocimiento auténtico
están en ella. (…) Así pues, trasladando esta idea al
acompañamiento, todos los soportes que el acompa-
ñante propone deben ser presentados como un ofreci-
miento, que pueden ser aceptados o rechazados. No
obstante, conviene establecer unas obligaciones de
producción (…) negociadas con el acompañado.

Otros autores, aportan y matizan otras ideas sobre el
acompañamiento. Sin embargo, a nosotras nos parecen
muy adecuadas las de Lietard para la naturaleza este tipo
de investigación. 

PAUTAS DE ACOMPAÑAMIENTO QUE NOSOTRAS
HEMOS DESCUBIERTO EN LAS INVESTIGACIO-
NES AUTOBIOGRÁFICAS QUE DIRIGIMOS

Nosotras en los trabajos de investigación autobiográfi-
ca que acompañamos, hemos descubierto las siguientes
pautas de actuación:

• Es fundamental que el acompañante haya pasado por
este proceso de investigación y de reelaboración de sí
mismo, para que desde un conocimiento interno del
mismo pueda acompañar mejor al doctorando y así
captar con mayor precisión en qué momento concre-
to del proceso se encuentra.

• Es esencial, tener una importante escucha para reci-
bir sus vivencias, pensamientos, angustias, etc., sin
juicio de valor, ya que expresándolas va evacuando
dolor, y dándole figura y comprensión a aquéllas a
través del discurso. Es decir, va pasando de lo pro-
fundamente vivencial íntimo, interno, a lo exterior
semi-público. Es como si al verbalizarlo la vivencia
desordenada fuera tomando forma, y se fuera parien-
do a sí mismo, y en consecuencia, objetivando, ver-
balizando, configurando, plasmando, modelando.

• Cuando se expresa, tiene un nivel de materialización
del discurso próximo a la experiencia, a lo vital. Por
eso, es importante que él vaya elaborando su razona-
miento, que a su vez le modela. Al mismo tiempo, el
director-acompañante, debe enviarle cuestiones,
reflexiones y lógicas que le hagan de espejo. Esto le
lleva un paso más allá de donde él ha llegado. Así,

esas lógicas externas, le permiten contrastarse, cues-
tionarse, avanzar y reelaborarse.

• En ciertos momentos, hay retrocesos en el proceso y
también bloqueos. Y es importante encontrar mane-
ras de romper ese bloqueo que se encuentra más cer-
ca de lo emocional, de lo profundamente interioriza-
do, del inconsciente socio-personal, que del nivel de
la lógica racional. Y para ello, hay que tener una
importante sensibilidad, capacidad de lectura para
interpretar ciertos signos externos y una lógica del
proceso transformador por donde está pasando para
facilitar el desbloqueo y que siga dando pasos hacia
delante. Aquí, a veces, nos faltan herramientas, ya
que estamos tocando un campo clínico sin este tipo
de formación, porque realmente estamos acompa-
ñando a una nueva modelación, pero no hacemos
terapia, aunque este proceso la lleve implícita.

• El proceso es largo y costoso, hay momentos duros
que interpelan a ambos (al doctorando y al director-
acompañante) y hay que tener disponibilidad y
paciencia para seguirlo. Sin embargo, si se consigue
llegar hasta la reconstrucción del individuo, la conso-
lidación personal e intelectual que genera, así como
el desarrollo de autoformación y de empoderamiento
es muy importante. Da lugar a una persona sólida,
capaz de auto-dirigir su vida.

• La escritura es fundamental en esta reconstrucción,
porque cada avance escrito da una nueva reconstruc-
ción e interpelación, y permite ir pasando poco a poco
a niveles de abstracción y reconstrucción del modelo
formador, así como una teorización del mismo, o del
tema elegido para el estudio.

• Por último decir, que el proceso seguido es lento y
complejo y que “hay que tener siempre presente que
cualquiera que sea la forma de acompañamiento, el
ser humano se encuentra irremediablemente solo,
tanto frente a la angustia existencial como frente a sus
elecciones existenciales” (Defolse, en Pineau,
1998:19), y que la investigación en historia de vida
debe hacer el difícil trabajo que conjuga la soledad
personal con la solidaridad social
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COMPLEMENTARIEDAD METODOLÓGICA
EN LA EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE EDUCA-

CIÓN EMOCIONAL
Maite Muñoz de Morales Ibáñez

Universidad del País Vasco

INTERROGANTE

¿Puede disminuir el estrés psicosocial en el aula
mediante el desarrollo de competencias emocionales en
profesorado y alumnado?

CAMPOS DE ESTUDIO

• Emoción y Estrés.

• Inteligencia Emocional.

• Intervención psicopedagógica en educación emocional.

DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN
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Resumen:

Esta investigación consiste en el diseño, desarrollo y evaluación de un programa de educación emocio-
nal con el propósito de prevenir el estrés psicosocial en el aula. En concreto se trata del programa
P.E.C.E.R.A. (Programa Educativo de Conciencia Emocional, Regulación y Afrontamiento). El diseño de eva-
luación se basa en el modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (1987). Los objetivos de la evaluación se orien-
tan a: eficacia del programa para el desarrollo de competencias emocionales en el alumnado, la influencia
en la interacción alumnado-profesorado y la evaluación del impacto del programa desde la perspectiva del
profesorado. En la recogida y análisis de datos se utiliza una complementariedad metodológica, se combina
un diseño cuasi-experimental pretest-postest con grupo control no equivalente con una metodología cualita-
tiva orientada a la interpretación del proceso de intervención por parte del profesorado. La muestra está com-
puesta por 609 alumnos y 34 profesores de doce centros educativos de la red pública del País Vasco.

PRETEST V. I. POSTEST

G. E. X1 Sí X3

G. C. X2 X4

OBJETIVOS DE LA EVALUACIÓN 

1) Eficacia del programa para el desarrollo de compe-
tencias emocionales en el alumnado.

2) Influencia de la intervención en la interacción alum-
nado-profesorado.

3) Evaluación del impacto del programa desde la pers-
pectiva del profesorado.



MUESTRA

RESULTADOS: EVALUACIÓN DE
LA EFICACIA (II)
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DISEÑO DE LA EVALUACIÓN

CONTEXTO ENTRADA PROCESO PRODUCTO

- Características - Adecuación del - Análisis - Comparación de los 
contextuales de diseño del interpretativo efectos de la 
centros, alumnado programa a las de los significados intervención
y profesorado. necesidades de los y valores con un G. C. (Eficacia).

usuarios. atribuidos por el
profesorado a la
intervención. 

- Situación inicial de - Valoración de - Implicación del - Valoraciones del
las competencias contenidos, profesorado en profesorado en los 
emocionales en el recursos e sesiones de grupos de discusión.
alumnado. instrumentos. formación,

adaptación y
aplicación del
programa.

- Aceptación del - Costes del programa.
programa por parte
del alumnado.

- Efectos del programa
no esperados.

- Institucionalización
del cambio.

G. E. G. C. N

349 260 609 ALUMNADO

18 16 34 PROFESORADO

VARIABLES

PROGRAMA
P.E.C.E.R.A.

- Estrategias educativas
para el desarrollo de
competencias emocionales.

COMPETENCIAS 
EMOCIONALES

- Conciencia emocional.
- Regulación        “       .
- Afrontamiento.

ESTRÉS PSICOSOCIAL

- Estabilidad Emocional.
- Bienestar subjetivo.

RESULTADOS: EVALUACIÓN DE
LA EFICACIA (I)

MEJORA DEL NIVEL DE COMPETENCIAS EMOCIONALES
DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO

• Se confirma la H.1.2.: Al finalizar el programa se produce una mejora
en el afrontamiento de las relaciones interpersonales.

• Se rechazan la H.1.1. y la H.1.3.: Al finalizar la intervención no se obser-
van cambios en la conciencia emocional ni en el bienestar subjetivo.

• Se confirma la H.2.: Las diferencias entre chicos y chicas son estadís-
ticamente significativas a favor de las chicas.

CAMBIOS PERCIBIDOS POR EL PROFESORADO EN LA
INTERACCIÓN PROFESORADO-ALUMNADO ATRIBUIDOS

A LA INTERVENCIÓN.

• Ha mejorado la relación alumnado-profesorado.

• Mayor empatía con el alumnado.

• El alumnado se atreve a exteriorizar problemas de relación con compa-
ñeros.

• Motivación del alumnado con la tutoría.

• Pensamiento positivo ante los conflictos.

• Apertura del alumnado con el profesorado al sentirse comprendidos.

RESULTADOS: EVALUACIÓN DE
LA EFICACIA (III)

DESARROLLO DE COMPETENCIAS EMOCIONALES EN EL
ALUMNADO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PROFESORADO

CONCIENCIA AFRONTAMIENTO BIENESTAR
EMOCIONAL SUBJETIVO

- Mejora en la capacidad de - Mejora de la regulación - Mejora de las relaciones
identificar y expresar emocional en situaciones interpersonales (Aumenta
sentimientos en el de ira. el diálogo, el respeto y la
alumnado. confianza).

- Toma de conciencia - Internalización de la - Disminuyen la
emocional del alumnado norma moral. agresividad
antes de resolver una y la impulsividad.
situación conflictiva.

- Cambios en el - Mejora la relación
afrontamiento de las alumnado-profesorado
relaciones interpersonales (Expresan problemas,
entre compañeros. pensamiento más positivo

ante los conflictos).

DISCUSIÓN: PUNTOS DE CONVERGENCIA
ENTRE AMBOS MÉTODOS

CUANTITATIVO CUALITATIVO

- Cambios en la regulación del 
alumnado en situaciones de ira.

- Mejora de las relaciones
interpersonales entre el alumnado.

- Influencia del programa en la
relación alumnado-profesorado.

- Cambios en la capacidad de
comprender la posición del otro
entre el alumnado.

- Toma de conciencia emocional
del alumnado antes de resolver
una situación conflictiva.

H1.2.:

Diferencias significativas en el 
afrontamiento.



RESUMEN Y CONCLUSIONES 

• Se ha aplicado un programa de educación emocional
para el desarrollo de competencias emocionales, con
un diseño pretest-postest con grupo control. Se ha uti-
lizado una complementariedad metodológica con
instrumentos cuantitativos y técnicas cualitativas.

• Los resultados reflejan un progreso en el GE en la
capacidad de afrontamiento de las relaciones inter-
personales y en la reducción del estrés psicosocial.

• En el desarrollo de competencias emocionales se
observan unos resultados superiores en las chicas con
respecto a los chicos.

• La formación del profesorado en competencias emo-
cionales contribuye a su bienestar y desarrollo profe-
sional y mejora la interacción con el alumnado.

• El programa ha causado un impacto relevante en el
profesorado. Todos los profesores del GE manifies-
tan su interés de continuar en un futuro con esta línea
de intervención en educación emocional.

• En relación con la efectividad, observamos que trans-
curridos dos años desde la intervención, el programa
se ha institucionalizado.

1129

DISCUSIÓN: VARIABLES DETECTADAS
POR UN SOLO MÉTODO

CUANTITATIVO CUALITATIVO

- Capacidad de identificar y
expresar sentimientos en el
alumnado (CE).

- Toma de conciencia de diferentes
maneras de actuar ante una misma
situación (CE).

- Conductas de mayor estabilidad
emocional, tolerancia a la
frustración y sociabilidad en el
alumnado (BS).

- Mejora de las relaciones entre
profesorado y alumnado (BS).

- Aumenta la motivación del
alumnado (BS).

- Aumenta la flexibilidad del
profesorado ante el conflicto (BS).

H1.1 y H1.3:

No se observan diferencias
significativas ni en la conciencia

emocional, ni en el bienestar
subjetivo.



EVALUACIÓN DE EXPERIENCIAS DE ADAPTACIÓN
AL EEES: ANÁLISIS COMPARATIVO

Gabari, M. Inés, Apalategi, M. Jaione, JimenO, Mª Manuela
Universidad Pública de Navarra

INTRODUCCIÓN*

El proceso de convergencia europea de Educación Supe-
rior o EEES está reconduciendo la mirada al interior de la
propia institución y favoreciendo intentos de ruptura de lo
que, en la década de los noventa, Goldschmidt (1990) refirió
como las doce paradojas en relación al anquilosamiento de
la estructura y la organización de los estudios universitarios.
La EEES está constituida por 45 países y faltan tres años,
hasta el 2010, para conseguir armonizar los estudios univer-
sitarios a las exigencias derivadas de este sistema (Reichert
y Tauch, 2005; Crozier, 2007). El cambio de los objetivos
educativos y la reformulación de la actividad docente sub-
yacen a la búsqueda de un nuevo Modelo de Educación Uni-
versitaria centrada en lo que el alumnado aprende (García y
Sanz, 2003) Encontramos, en la actualidad, abundantes citas
del proyecto Tunning (González y Wagenaar, 2003) cuando
se refiere al concepto de competencias en el sentido amplio
de los saberes que el alumnado va a ser capaz de: CONO-
CER (ámbito académico), HACER (ámbito de las habilida-
des y destrezas) y SER (ámbito actitudinal y de asunción de
responsabilidad). En definitiva el proceso de construcción
del Espacio Europeo de Educación Superior induce a la Uni-
versidad a innovarse, a mejorarse, es decir, a ser más eficaz
(mayor logro de objetivos) y ser más eficiente (utilizar mejor
sus recursos) (Guisasola y Nuño, 2006).

En relación con estos momentos de cambio López
Noguero (2005: 21) subraya que la Universidad se encuen-
tra en una encrucijada de difícil solución: por un lado,…ha
llegado al umbral de la sociedad del conocimiento con un
gran prestigio…por otro lado sus propias estructuras y meto-

dologías de trabajo (…) no responden a los retos de la socie-
dad conducentes a una mejor construcción y transmisión del
conocimiento. De ahí la necesidad de desarrollar experien-
cias, en la práctica, para ir buscando caminos contextualiza-
dos que nos permitan crear un diálogo en permanente dina-
mismo entre los rasgos idiosincrásicos de nuestras
instituciones universitarias y la necesaria proyección hacia la
calidad, la incorporación al empleo y la ciudadanía europeos.
Ante este reto se evidencia la necesidad de evaluar la Educa-
ción Superior por su complejidad, profundidad y extensión.

PRIMEROS PASOS EN LA UPNA

El proceso de convergencia europea va asumiendo, pau-
latinamente una serie de compromisos y acuerdos, entre los
que se encuentran los aprobados en la conferencia de Ber-
lín (2003). De ellos que nos hacemos eco cuando afirman
que la dimensión social de la Educación Superior, definida
como un bien público, debe basarse en valores académicos.
Este marco, junto a otros procesos de cambio, impulsaron a
Universidad Pública de Navarra a la aprobación y subven-
ción de cincuenta Proyectos Docentes de adaptación al
EEES, para el curso 2005-06 (Resolución 511/2005 de 3 de
Mayo). Las Modalidades de adaptación podían incluirse en
tres apartados: 1)Titulación, 2)Materias de un Área de
Conocimiento y 3)Asignaturas concretas (a propuesta del
profesorado responsable). Modalidad ésta última en la que
se incluyen los tres analizados para esta intervención. El
desarrollo de estos Proyectos se lleva a cabo en el contexto
de otras propuestas institucionales de apoyo a la actualiza-
ción en la mirada hacia el reto europeo, recogidas en la ima-
gen adjunta (Gabari, 2006):
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* Las autoras de la comunicación quieren manifestar el agradecimiento explícito a los grupos de alumnos/as que nos han acompañado en la aventura de iniciar
estos procesos de innovación hacia la construcción del Espacio Europeo de Educación Superior, sin los cuáles (su comprensión, implicación, paciencia y esfuer-
zo) sólo podríamos hablar de una quimera.



Actualmente

En concreto, las tres docentes (titulares del Departa-
mento de Psicología y Pedagogía) venimos impartiendo
docencia en la formación, precisamente, de los futuros y
futuras docentes, sin embargo, a la hora de planificar la
adaptación no se dio ningún encuentro previo (al margen
de los marcados en el cuadro y por convocatoria institu-
cional). Es más, tampoco se han buscado puntos de
encuentro “a priori” que nos hayan podido encaminar a la
elaboración de un documento como el presente. De ahí
que consideremos que los nexos hallados en nuestras pro-
puestas tienen la coherencia ligada a lo “intuitivo”, como
valor añadido a lo explícitamente formativo.

Como se puede ver en la Tabla 1, en nuestra universi-
dad se cursa la Diplomatura de Maestro en cuatro espe-
cialidades (EI, EP, ELE, EM) y dos líneas lingüísticas
(euskera y castellano). Las asignaturas troncales que
hemos adaptado se desarrollan en primero, segundo y ter-
cer cursos, respectivamente. Las Áreas de Conocimiento
implicadas son dos: Didáctica y Organización Escolar y
Didáctica de la Expresión Musical.
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PUBLICACIÓN DE LAS MEMORIAS DEL
DESARROLLO DE LOS PROYECTOS:

ARLEGUI y PINA (coord.) (2007). Proyectos Piloto.
Adaptación al EEES 2005-2006. Vol. I y II. Pamplona:
Publicaciones UPNA

Tabla 1: Datos descriptivos de tres Proyectos 
Docentes de adaptación al EEES. UPNA 2005-06

* 1º (octubre-enero); 2º (febrero-junio)

El análisis que incluimos para este XIII Congreso de
Modelos de Investigación Educativa, ha supuesto la con-
frontación de dimensiones fundamentales de nuestras
materias como son: el nuevo rol del profesorado, la
diversidad metodológica (proyectos, grupos cooperati-
vos, trabajo individual), el valor de la tutoría, el diseño y
elaboración de materiales y recursos didácticos, el

empleo de medios tecnológicos, la delimitación y for-
mulación de los criterios de evaluación (auto y heteroe-
valuación) del aprendizaje (y de promoción) y de la ense-
ñanza, la implicación institucional, etc. Todo ello
orientado a la nueva equivalencia introducida por los
ECTS y el nuevo Modelo de Enseñanza basada en el tra-
bajo autónomo del alumnado.



LOS PREVIOS: LA ELABORACIÓN DE LAS GUÍAS

En el complejo proceso de elaboración de las Guías
Docentes, un primer reto con el que nos encontramos es
incorporar nuestros tradicionales programas de asignatura a
la propia ESTRUCTURA DE LAS GUÍAS DOCENTES.
Hemos seguido inicialmente la facilitada por M.A. Zabalza,
con las adaptaciones particulares, según el esquema adjunto:

para someterlos a una intensa y extensa dosis de cambio,
que no quedara reducida a la formulación escrita y aleja-
da de la realidad, per se cambiante (Arlegui y Pina, 2007). 

LAS COMPETENCIAS

El nuevo sistema de enseñanza-aprendizaje obliga al
profesorado a seleccionar y adaptar los objetivos en tér-
minos de competencias. Siguiendo las indicaciones del
Libro Blanco de la Red de Magisterio y la de la red de Edu-
cación (2004) distinguiríamos las competencias comunes
a tres niveles:
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1. Introducción: Situación actual de la asignatura Razones para una
propuesta de Innovación

2. El proceso de diseño de la guía docente

2.1. Objetivos que se persiguen

2.2. Marco teórico de referencia

2.3. Método y proceso del diseño

3. Resultado del diseño. Descripción de la propuesta de Guía Docente

3.1. Datos descriptivos del curso.

3.1.1.Nombre del curso:

3.1.2.Prerrequisitos:

3.1.3.Profesor que imparte la materia:

3.1.4.Horas de tutoría:

3.2. Sentido del curso en el Plan de Formación del Diplomado en
Maestro

3.2.1.Bloque formativo al que pertenece el curso.

3.2.2.Papel que juega este curso en ese bloque.

3.2.3.Interés de este curso para la docencia.

3.2.4.¿Cómo se está haciendo este tipo de cursos en otras
universidades 

3.3. Objetivos- Competencias

3.4. Contenidos del curso

3.5. Epígrafes del curso:

BLOQUE (epígrafes dentro de cada bloque)

1. Sentido del tema.

2. Epígrafes del tema.

3. Materiales para estudiarlo

4. Método de trabajo aconsejado

5. Actividad a desarrollar

6. Competencias trabajadas (ver cuadro apartado de competencias)

7. Dificultades principales

8. Bibliografía para ampliar el tema (ver cuadro final apartado)

3.6. Metodología-Estrategias E-A: Las Dinámicas Grupales

3.6. Créditos ECTS y Temporalización

3.7. Orientaciones de cara a la Evaluación

4. Valoración de la propuesta y consideraciones/conclusiones finales

5. Bibliografía

Se trata de un proceso laborioso que ha tenido que ir
siendo contrastado en la práctica, en un devenir reflexivo
de mejora y un continuo ejercicio de puesta a punto de cre-
atividad docente. El objetivo-guía, siempre presente, ha
sido erigirse en un documento funcional y útil para todos
los agentes implicados en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje (sobre todo para el alumnado). La mayor riqueza, y
al mismo tiempo la principal complejidad, deriva de la
necesidad de valorar los elementos estructurales previos
de programación (objetivos, contenidos, metodología, cri-
terios de evaluación y bibliografía general y específica)

1. Capacidad para comprender la complejidad de los procesos educati-
vos en general y de los procesos formativos en particular (fines y fun-
ciones de la educación y del sistema educativo, teorías del desarrollo y
del aprendizaje, el entorno cultural y sociasl y el ámbito institucional y
organizativo de los centros, el diseño y desarrollo de programas, el rol
de los educadores...).

2. Sólida formación cientifico-cultural y tecnolólogica.

SABER HACER

3. Respeto a las diferencias culturales y personales de los educadores y
de los demás miembros de toda comunidad educativa.

4. Capacidad para analizar y cuestionar la concepciones de la educación
emanadas de la investigación.

5. Diseño y desarrollo de planes, proyectos y programas educativos
adaptados al contexto sociocultural.

6. Capacidad para preparar, seleccionar o construir materiales didác-
ticos y utilizarlos en los marcos especifícos de las distintas áreas de for-
mación.

7. Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en las diferentes
actividades las tecnologías de la información y la comunicación.

8. Capacidad para promover la calidad de los contextos en los que se des-
arrolla el proceso formativo.

9. Capacidad para utilizar la evaluación como elemento regulador y pro-
motor de la reforma de la formación y del aprendizaje.

10. Participar en proyectos de investigación relacionados con la educación
y la formación, introduciendo propuestas de innovación encaminadas
a la mejora de la calidad.

SABER ESTAR

11. Capacidad de relación y de comunicación, así como de equilibrio
emocional en las variadas circunstancias de la actividad profesional.

12. Capacidad para trabajar en equipo con los compañeros como condi-
ción necesaria para la mejora de su actividad profesional compartien-
do saberes y experiencias.

13. Capacidad para dinamizar con el alumnado la construcción partici-
pada de reglas de convivencia democrática, y afrontar y resolver de
forma colaborativa situaciones problemáticas y conflictos interperso-
nales de naturaleza diversa.

14. Capacidad para colaborar con los distintos sectores de la comuni-
dad educativa y del entorno.

SABER SER

15. Tener una imagen realista de sí mismo, actuar conforme a las propias
convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones...

16. Asumir la dimensión deontológica propia de todo profesional de la
educación.

17. Capaciadad para asumir la necesidad del desarrollo profesional
continuo, mediante la autoevaluación de la propia práctica.

En un primer momento, a la hora de elaborar la pre-
sente comunicación sentimos la tentación de incluir las
competencias seleccionadas para cada materia, sin embar-



go esta información excedía el espacio previsto para los
diferentes apartados, por lo que tan sólo pondremos de
relieve que: hemos encontrado una altísima confluencia de
competencias trabajadas en las diferentes materias que
estamos analizando (como cabía esperara), si bien tam-
bién nos ha llamado la atención que, en algunos momen-
tos, según la fuente consultada (de perfil más generalista o
más de especialidad) las mismas competencias podían
aparecer en ámbitos del conocer, del saber hacer o en el
del saber ser estar (p.ej. analizar aspectos, trabajar en equi-
po, valorar, etc.). Con lo que se pone de relieve la impor-
tancia de llevar a cabo estos procesos reflexivo-compara-
tivos para mejorar aspectos y unificar criterios.

DISTRIBUCIÓN HORARIA Y CRÉDITOS ECTS

El segundo reto supone que el profesorado debe selec-
cionar y adaptar los contenidos de las materias, en crédi-

tos ECTS (European Credit Transfer System), créditos que
expresan la cantidad de trabajo que el alumno/a deberá
realizar para poder superar un curso. En la Europa univer-
sitaria se fijan 60 créditos para un año (30 por semestre) y
la estructura de estudios LMD corresponde a 180 créditos
para la Licence o Grado, 300 créditos para el Master o Pos-
tgrado y 420 créditos en el Doctorado.

Esta formulación de la distribución temporal en térmi-
nos de crédito europeo es dónde se comienza a vislumbrar
la materialización de lo que se ha dado en llamar el mode-
lo activo de enseñanza basado en el trabajo autónomo del
alumno. En nuestras materias ha adquirido una formula-
ción flexible y adaptable, conforme se iba desarrollando el
Proyecto, como se puede observar en la Tabla 2, hemos
incluido un ejemplo de concreción en una de las materias
de 4,5c:
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Tabla 2: DISTRIBUCIÓN DE HORAS/CRÉDITOS

Nota: Las correcciones en paréntesis a color se han ido formulando durante el proceso

Como se ve, la proporción de las horas destinadas a las
clases de corte expositivo e ven reducidas notablemente,
cobrando más relevancia aquellos espacios que implican
trabajo autónomo, distribuido en tareas individuales y/o
grupales (de pequeño-grupo en su mayoría). Caben desta-
car algunas dimensiones de este proceso: 1)Flexibilidad:
la corrección de lo previsto apriorísticamente (es decir dis-
tribuciones horarias que se someten a cambio en función
de las necesidades manifestadas por el grupo-aula), 2)
Evaluación continua de la distribución por parte de pro-
fesoras y alumnos/as, 3) Tutoría imprescindible presencia
de una labor de tutorización (v. mentoría) que requiere
contenido, espacios y tiempos no siempre fáciles de arti-
cular y 4)Publicación del conocimiento que se va cons-
truyendo mediante empleo de espacios y recursos que per-
miten la identificación y participación en los saberes a
diferentes niveles y desde roles diversos (debates, docu-
mentos, plataforma telemática…)

EL DESARROLLO METODOLÓGICO: LOS EJES

En este apartado hemos querido condensar informa-
ción de muy diferente naturaleza, con el objetivo de dejar
plasmada, a modo de flash, la confluencia de nuestras
experiencias. Hemos denominado EJE a cada conjunto de
elementos de un ámbito que se pueden estructurar con
objetivo analítico, pero que son indisociables en la reali-
zación práctica. Nuestros cinco ejes (que podrían haber
sido muchos más) intentan perfilar dimensiones básicas y
confluyentes del reto hacia la convergencia y son: el tra-
bajo autónomo del alumnado, el nuevo rol docente, el pro-
ceso tutorial, la dimensión evaluadora y la proyección
práctica del conocimiento. Hemos dejado diferencias
específicas de las materias a un lado para sintetizar aque-
llo que, sorprendentemente, nos venía uniendo, aun sin
saberlo:



REFLEXIONES FINALES

En definitiva, hay que destacar de esta apasionante eta-
pa del trabajo de adaptación validado, la favorable acogida
del alumnado que nos permite confiar en la consecución de
soluciones eficaces en un futuro inmediato. No es casual la
iniciativa de colaboración en la integración de saberes,
zurrón rico y variado en ideas e ilusiones, matiz nuevo, en
el que se constata un espacio singular para tres asignaturas

que conectan y se adaptan en el marco más apropiado y efi-
caz, afrontando con éxito el reto del EEES. En conjunto, la
formulación de conclusiones abarca un amplio espectro, sin
embargo, cabe destacar que los aspectos directamente rela-
cionados con el proceso de evaluación, en sentido amplio:
de la enseñanza, del aprendizaje, de los agentes, de las inter-
acciones, etc. se manifiestan como claros ejes vertebradores
de cambio para la adaptación.
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Tabla 3: Valoración de la calidad docente

*respecto al número matriculado dentro de cada grupo de especialidad
**respecto al número de presentados/as



En otras ocasiones ya hemos afirmado que Formación
y planificación coherente de recursos (a partir de análisis
de realidades) deberían ser dos claves fundamentales en
el nuevo abordaje de los grados y postgrados, para que no
sean las denominaciones lo único que cambie en los nue-
vos títulos (Gabari, 2006: 16). La valoración de la calidad
docente del nuestros alumnos y alumnas, a pesar del
esfuerzo, es alta, sin embargo quedan escollos por superar
y dificultades por vencer. El camino sólo se ha comenza-
do a vislumbrar, tenemos que marcarlo entre todos y todas.
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MODELO DE EVALUACIÓN DE
COMPETENCIAS-CLAVES EN ESO:

DISEÑO DE UN ESTUDIO MULTIMÉTODO
Mª José Rodríguez Conde, Esperanza Herrera García, Santiago Nieto Martín, M. Cruz Sánchez García,

Juan Francisco Martín Izard, Susana Olmos Migueláñez, Ana B. Sánchez García e Ignacio González López
Universidad de Salamanca 

INTRODUCCIÓN

El presente proyecto1 interdisciplinar se centra en la
evaluación y desarrollo de competencias, denominadas
clave, en los estudiantes de Educación Secundaria
Obligatoria (ESO). El interés de este tipo de investiga-
ción educativa surge motivado por dos razones. Por un
lado, el que la evaluación educativa constituye una de las
en áreas de conocimiento que pueden resultar estratégicas
en vista al desarrollo de los sectores clave en todo el teji-
do productivo. Y, por otro lado, la formación de ciudada-
nos en nuevas competencias que den respuesta al nuevo
mercado laboral del siglo XXI.

Con relación al concepto de competencia-clave, un
estudio comparativo entre países de la UE realizado por
EURYDICE (2002) ha demostrado que la preocupación
por la calidad de la educación, tanto en términos de pro-
cesos, como de resultados (en este sentido recordemos
también el trabajo de Muñoz-Repiso y Murillo, 2003), es
la razón principal por la que se presta mayor atención a
las competencias clave. Otras razones también son: la
aceleración de la internacionalización, la rapidez de los
progresos científicos y tecnológicos, en particular de las
tecnologías de la información y la comunicación (TIC), y
la creciente complejidad de las distintas profesiones.
Todos los países coinciden en que la población debe estar
preparada para el aprendizaje a lo largo y a “lo ancho” de
la vida con el fin de hacer frente a los desafíos y evitar los

peligros de la exclusión social. Por tanto, los currículos se
centran más en la puesta en práctica de los conocimientos
y las destrezas de forma adecuada, que en su transmisión.
Por consiguiente, la mayoría de los responsables educati-
vos han redefinido los objetivos didácticos en términos de
competencias (ver, por ejemplo, el planteamiento del pro-
yecto PISA2). Desarrollar la capacidad de aplicar los
conocimientos y las destrezas aumenta su valor de trans-
ferencia. Así, el aprendizaje se convierte en algo más
atractivo y beneficioso para el individuo y la sociedad. 

Pues bien en este marco de reflexión, el objetivo gene-
ral de este proyecto de investigación educativa consistirá
en realizar una evaluación de las competencias clave de
los alumnos de enseñanza obligatoria y en comprobar el
impacto de las TICs en el aprendizaje de dos de esas
competencias, en las competencias informacionales y en
las relaciones entre iguales o habilidades comunicativas a
través de experiencias de aprendizaje cooperativo; con el
objetivo último de contribuir, con resultados procedentes
de investigación empírica aplicada, a la mejora de la cali-
dad educativa.

Los tópicos y objetivos específicos en torno a los que
vamos a fundamentar el proyecto son los siguientes:

1. Evaluación de competencias: competencia infor-
macional y tecnológica
Obj.1. Realizar una evaluación diagnóstica del nivel

de competencia informacional demostrado por
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1 Proyecto i+d (ref. SEJ2006-10700/EDUC), aprobado en la convocatoria de ayudas para la realización de proyectos de investigación, en el marco de algunos
Programas Nacionales del Plan Nacional de Investigación Científica, Desarrollo e Innovación Tecnológica 2004-2007 (BOE 9 de diciembre de 2005).

2 Número extraordinario del 2006 de la Revista de Educación. [Disponible en http://www.revistaeducacion.mec.es/re2006.htm].



los estudiantes en su etapa final de enseñanza
obligatoria, con el propósito de aportar infor-
mación empírica que pueda favorecer toma de
decisiones.

2: Convivencia escolar y aprendizaje cooperativo

Obj.2. Comprobar el impacto de la utilización de las
nuevas tecnologías en el aprendizaje de los
estudiantes, a través del diseño de procesos de
aprendizaje cooperativo, y en la mejora de la
convivencia escolar en grupos heterogéneos.

3: Calidad en Educación: criterios e indicadores

Obj.3. Analizar los modelos de calidad en educación
obligatoria, a partir del establecimiento de cri-
terios e indicadores de evaluación de la calidad
en los centros educativos, resaltando aquellos
que tienen relación con el aprendizaje de com-
petencias no curriculares, con el clima del cen-
tro y con el uso de TICs.

4: Las TICs como herramientas integradoras de todo
el proyecto

Obj.4 Determinar los niveles de uso de las TICs en los
centros educativos y comprobar el impacto en el
aprendizaje y en las relaciones entre los alumnos.

Obj.5 Elaboración de una página Web como medio de
transmisión de resultados del proyecto y de
comunicación hacia el exterior.

2. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

La metodología de investigación es seleccionada a
partir de los objetivos en cada fase. Vamos a partir de un
planteamiento sobre la investigación educativa como acti-
vidad científica formal, por lo tanto, sistemática, contro-
lada, empírica y objetiva. El objetivo último es aportar
explicaciones razonables de los fenómenos a estudio
(competencias, cooperación, clima de aula, calidad edu-
cativa…) a fin de contribuir a la creación de un cuerpo de
conocimientos o de proporcionar información válida y
fiable para la toma de decisiones optimizantes en educa-
ción. Proponemos una investigación diferenciada en
varios subestudios, en función de los objetivos y con
metodología adecuada a los mismos, integrando perspec-
tivas cuantitativas y cualitativas, lo que es coherente con
la complejidad del proyecto que planteamos y está en sin-
tonía con las propuestas metodológicas en investigación
educativa (Bisquerra, 2005).

Estudio 1: Fase de Evaluación diagnóstica de compe-
tencias clave (Objetivo 1.)

El diseño de investigación seleccionado en base a los
objetivos generales y específicos sería de tipo descriptivo
correlacional, pudiendo ser englobado dentro de las
metodologías ex-post-facto. Por lo tanto, las hipótesis
experimentales no tienen sentido en esta fase del estudio,
no se trata de comprobar o abordar el estudio de cambios
intencionales, sino de determinar o explicar una situación
que desconocemos de partida. 

Las variables seleccionadas se definirán en la fase pre-
via a la construcción de los instrumentos de medida. En
principio, s considerarán dos tipo de variables: de carácter

predictivo (independiente), el perfil del alumno (nivel edu-
cativo, edad, sexo, situación sociocultural, tipo de centro,
nivel de rendimiento académico, etc.), y de carácter crite-
rial (dependiente) que quedarán definidas tras el análisis
de las dimensiones que componen el constructo de interés
(competencia informacional y tecnológica).

Los instrumentos de recogida de datos serán de
naturaleza cuantitativa, en su mayor parte, basados en la
metodología de encuesta, junto al uso de escalas tipo
Likert. Se está estudiando la posibilidad de utilizar un
modelo de análisis de items basados en la TRI para la
construcción de la prueba de evaluación.

La población, en principio, se definirá a partir de los
datos estadísticos para el Curso 2006-07 de alumnos
matriculados en el segundo ciclo de la ESO. Se realizará
un proceso de muestreo, que garantice la representativi-
dad de la información obtenida, y permita realizar las infe-
rencias con suficiente consistencia. A tal efecto, la defini-
ción poblacional y sobre todo el proceso de muestreo ele-
gido resultarán definitivos para el estudio. En todo caso,
consideraremos la posibilidad de trabajar con un diseño de
muestreo estratificado por provincia, tipo de centro (públi-
co-concertado-privado) y ubicación (urbano-rural). Esto
nos permitirá realizar valoraciones globales y estudios
diferenciales a partir de las variables consideradas.

Una vez realizado el trabajo de campo, recogidos los
cuestionarios, el procesamiento de datos y análisis se lle-
vará a cabo a través del programa SPSS 14.0. Los análi-
sis pertinentes para este tipo de información serán de
carácter: descriptivos (medidas de tendencia central y de
desviación), correlacionales y de regresión (múltiple),
inferenciales y multivariantes (análisis factorial, discrimi-
nante y Cluster). Una vez analizados, se expondrán los
resultados y se elaborará un informe final, específico
para esta primera fase del estudio, en el que se obtendrán
las conclusiones sobre el nivel de competencia clave ana-
lizada y con las recomendaciones didácticas oportunas
para la mejora de la misma.

Estudio 2: Fase de Intervención y evaluación de resul-
tados (Objetivo 2.)

Hipótesis:

1. Sin alterar el modelo educativo, solo modificando
los sistemas de representación de la información, la
utilización de las TICs produce efectos beneficios
sobre el aprendizaje de los estudiantes de segundo
ciclo de la ESO.

2. El uso de TICs en actividades que intentan conse-
guir aprendizaje colaborativo, producirán indirec-
tamente mejoras en la convivencia entre los grupos
de estudiantes involucrados en la actividad.

3. El clima de aula se verá beneficiado por el uso de
las TICs en el desarrollo del proyecto educativo.

Diseño: Para poder comprobar si el uso de las nuevas
tecnologías produce cambios en las variables considera-
das dependientes (aprendizaje y clima en el aula) en los
alumnos, se propone un diseño cuasiexperimental. Dos
grupos serán sometidos a dos metodologías didácticas
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diferentes, con tres niveles de medida (inicial, intermedio
y final), tanto en rendimiento (aprendizaje cooperativo),
como en clima de aula.

Variables: En función del tipo de diseño, se recogerá
información de dos tipos de variables: dependientes
(aprendizaje cooperativo y clima de aula) e independien-
tes (nivel de metodología utilizada. A parte de estas dos
principales variable, se considerarán otras variables de
control y covariables, que nos permitan validar los resul-
tados. Entre estas variables a controlar estarán: el nivel
previo de conocimiento sobre el contenido objeto de
aprendizaje, el profesor, actitudes de los estudiantes hacia
el uso de TICs, etc.

Instrumentos: Las variables dependientes serán reco-
gidas a través de los siguientes tipos de pruebas, como
por ejemplo, para la medida del: aprendizaje cooperativo:
guías de observación y pruebas específicas de rendimien-
to y clima del aula: (escalas de Moos y sociogramas, por
ejemplo). Para el resto de variables consideradas, o bien
se mantienen constantes o se recogen a través de encues-
tas, de escalas o entrevistas ad hoc, según la naturaleza de
las mismas.

Población y Muestra: Se realizará una selección de
centros y unidades educativas próximas al centro de
investigación, en función del nivel de su representatividad
en la comunidad de castellanoleonesa (1504 centros edu-
cativos; 1121 públicos; 243 concertados y 131 Privados).
La única condición será que dispongan, al menos de dos
grupos en 2º ciclo de la ESO, para poder establecer un
grupo de control y otro experimental. Al menos, se inten-
tará que queden representados dos centros públicos (zona
urbana y zona rural) y un centro concertado. El objetivo
es garantizar, en principio, la validez interna de la inves-
tigación, aunque la validez externa pueda ser contrastada
mediante replicación.

Análisis de datos: Una vez realizado el trabajo de
campo, recogidos los cuestionarios, el procesamiento de
datos y análisis de los mismos se llevará a cabo a través
del programa SPSS 14.0. Los análisis oportunos para este
tipo de información serán de carácter: descriptivos (medi-
das de tendencia central y de desviación, posición y
forma, representaciones gráficas, etc.) e inferenciales
(pruebas de t de diferencia de medias para muestras inde-
pendientes y correlacionadas, análisis de varianza en el
caso de más de dos grupos en la variable independiente y
pruebas no paramétricas cuando no exista cumplimiento
en las condiciones). Una vez analizados, se expondrán los
resultados y se elaborará un informe final, específico
para esta fase del estudio, en el que se obtendrán las con-
clusiones sobre el nivel de aprendizaje y clima de aula y
con las recomendaciones didácticas oportunas para la
mejora de la misma.

Estudio 3: Fase de Análisis de modelos de calidad de
centros (Objetivo 3.)

Esta fase del estudio se abordará desde una perspecti-
va de metodología cualitativa. Se tratará de profundizar
en las opiniones, creencias y actitudes de los agentes

clave en el proceso educativo, sobre los criterios e indica-
dores de calidad de los centros educativos, pero resaltado
todos aquellos elementos evaluativos que tienen relación
con las dimensiones producto (resultados del aprendizaje
en competencias no curriculares que van a ser objeto de
este trabajo) y con dimensiones de proceso (clima del
centro, convivencia escolar, prevención de situaciones de
conflicto, mediación escolar).

En esta fase, una vez analizada la documentación rela-
tiva a modelos de evaluación (análisis de contenido tex-
tual), se diseñará un proceso de recogida de información
a través de grupos de discusión o bien, se planteará la
aplicación de la técnica delphi, en función de la accesi-
bilidad a los grupos: administradores de la educación,
directores, profesores, en definitiva, agentes clave. Una
vez aplicadas las técnicas y registradas las opiniones ver-
tidas en las mismas (grabación), seguiremos un procedi-
miento de análisis cualitativo de la información, basa-
do en el análisis de contenido de las producciones verba-
les. El programa informático de apoyo al proceso podría
ser Nudist. Una vez analizados, se expondrán los resulta-
dos y se elaborará un informe final, específico para esta
fase del estudio, en el que se obtendrán las conclusiones
sobre el concepto de calidad de centros y el papel que en
la misma juegan los criterios relación a clima escolar y a
resultados de aprendizaje.

Estudio 4: Fase de Evaluación de impacto del proyec-
to (objetivo 4. y objetivo 5.)

En esta fase del estudio queremos agrupar todas aque-
llas actividades que aborda el proyecto de manera trans-
versal, y que nos van a servir para fundamentar las con-
clusiones oportunas. Por ello queremos dejar expuestos
de manera independiente los objetivos a cubrir en este
estudio, porque serán elementos a considerar en la eva-
luación del impacto de este proyecto. Para ello, los obje-
tivos operativos en esta fase del estudio determinarán una
serie de actividades metodológica a las que el equipo ten-
drá que enfrentarse y resolver eficientemente:

- Informe de los equipamientos informáticos y de tele-
comunicación de los centros educativos selecciona-
dos, a partir de los informes registrados por la Junta
de Castilla y león en las sucesivas encuestas aplica-
das en los centros.

- Informe sobre el nivel de uso de las TICs en los cen-
tros, a partir de la opinión de los alumnos (en las
encuestas planteadas en la fase 1).

- Seleccionar un software interactivo/ plataforma de e-
learning a través de la que se aplique un programa
educativo que contribuya a mejorar la competencia
informacional y el aprendizaje cooperativo, utilizan-
do un servidor accesible en la Universidad.

- Presentar un informe de la evaluación de la calidad
técnica del programa educativo a través de e-lear-
ning utilizado en la Fase 2 del proyecto

- Realizar el diseño e implementación de los conteni-
dos y las actividades cooperativas a través de
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Internet a aplicar, a partir de la aplicación de foros,
chats, etc. (Fase 2)

- Informe sobre las condiciones que facilitan o difi-
cultan la utilización de las TICs en el proceso de
enseñanza de competencias informacionales y de
cooperación entre alumnos. (Fase 1 y 2)

Por último, y con el fin de publicitar todo el trabajo
desarrollado, para que pueda ser de utilizadas al resto de
la comunidad científica y profesional implicada: Diseñar
e implementar en el servidor institucional de la
Universidad de Salamanca una página Web del proyecto
de investigación en proceso, con la publicidad correspon-
diente a la entidad financiadora y al programa correspon-
diente.
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INTRODUCCIÓN

En el marco del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior, la Universidad, actualmente, se enfrenta a nuevos
retos en relación con la calidad de los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, se enfrenta a nuevas formas de hacer
en las tareas docentes para conseguir nuevas formas de
aprender. Los rápidos cambios tecnológicos y la sociedad
de la información y la comunicación, obligan a los inves-
tigadores en educación superior a ofrecer respuestas más
flexibles sobre nuevas formas de enseñar y aprender en la
Universidad. El corpus de conocimiento disponible en este
campo ofrece posibilidades múltiples a los profesionales
de la educación para responder al nuevo protagonismo que
los alumnos tienen en el Espacio Europeo de Educación
Superior, es decir, una nueva forma de aprender y ser eva-
luado en el nuevo crédito ECTS. Dentro de los diversos
proyectos sobre enseñanza/aprendizaje en el marco de las
exigencias promovidas desde el Espacio Europeo de Edu-
cación Superior presentamos “Cartas de Gervasio a su
Ombligo”. Este proyecto tiene como objetivo, debatir con
el alumnado de primer curso universitario asuntos relacio-
nados con los procesos de autorregulación del aprendiza-
je. El propósito es dotar a los alumnos de los conocimien-
tos necesarios que le ayuden a obtener un aprendizaje de
mayor calidad y profundidad. Para lograr estos objetivos

se ha elaborado un programa que consta de 13 cartas que
Gervasio escribe a su ombligo. En estas epístolas Gerva-
sio reflexiona sobre su experiencia en la Universidad,
acentuando el papel de las estrategias y procesos de auto-
rregulación en su aprendizaje. A través de estos textos se
introducen las estrategias y competencias académicas
necesarias en la Universidad en el contexto del aprendiza-
je autorregulado. 

OBJETIVOS

El objetivo general es desarrollar las competencias
académicas necesarias para el aprendizaje en la Universi-
dad:

1. Enseñar los procesos de autorregulación del apren-
dizaje. Es importante que los alumnos conozcan los
procesos implicados en el aprendizaje, memoriza-
ción comprensiva y resolución de problemas. Este
conocimiento declarativo y procedimental sobre los
procesos implicados en aprender facilitará el cono-
cimiento condicional sobre cómo y dónde aplicar las
estrategias de autorregulación aprendidas.

2. Trabajar con los alumnos un repertorio de estrate-
gias de aprendizaje que les ayuden en sus aprendi-
zajes en la Universidad y en la vida cotidiana. El
diseño de este proyecto está orientado para que los
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alumnos reflexionen sobre su aprendizaje mientras
se entrenan en la aplicación de estas estrategias de
aprendizaje en su vida académica.

METODOLOGÍA

Población

Alumnos de Primer curso de las Titulaciones de Psico-
pedagogia y CAFD (Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte) de la Universidad de Murcia y la Universidad
Catolica San Antonio respectivamente.

Instrumento

La herramienta “Cartas de Gervasio a su Ombligo”
corresponde a un conjunto de cartas (13 en total) de un
alumno de primer curso, Gervasio, dirigidas a su Ombli-
go. Con vistas a la evaluación de la eficacia del programa
de competencias para el estudio en las siguientes dimen-
siones: conocimiento declarativo relativo a las estrategias
de aprendizaje, enfoques de aprendizaje adoptados por los
alumnos y complejidad estructural de las respuestas de los
alumnos a la tarea SOLO, se utilizó el Autoinforme de
estrategias de aprendizaje (ADEA), Cuestionario sobre los
Conocimientos de Estrategias de Aprendizaje-CEA-
(construido a tal efecto), el Inventario de Procesos de Estu-
dio e Inventario de Procesos de Autorregulación del
Aprendizaje (IPE e IPAA, Oliveira, 2005), el cuestionario
de Autoeficacia e Instrumentalidad de Autorregulación del
aprendizaje y la tarea SOLO – “Cartas al Rector” (Rosá-
rio et al, 2005). 

Procedimiento

Aunque el proyecto “Cartas de Gervasio a su Ombli-
go”, consta de 13 cartas, sólo se aplicarán 6 de ellas, en
sesiones de una hora de duración cada una. Después de la

presentación del Proyecto a los alumnos (objetivos, núme-
ro de sesiones, horarios, fechas, dinámica de las sesiones,
etc.) se debe abrir un periodo de inscripciones de dos
semanas. El único criterio de selección sería cursar primer
año de carrera. Todas las sesiones obedecen a la misma
lógica: en un primer momento los alumos leerán una car-
ta (30 minutos aprox.), “Comprometerse con el estudio en
la Universidad: Cartas de Gervasio a su Ombligo” (Rosá-
rio, 2006), seguido de la discusión y reflexión en pequeño
grupo y un tiempo dedicado a la puesta en común y sínte-
sis final. La recogida de datos se llevará a cabo en dos
momentos diferentes: durante la primera y la última sesión
del proyecto. Los sujetos serán informados acerca de los
objetivos de investigación y se les garantizará la confiden-
cialidad de las respuestas. Para el análisis de los datos dife-
renciaremos dos momentos: el tratamiento estadístico de
datos cuantitativos, realizado con el programa SPSS ver-
sión 12.00 para Windows y el análisis de contenido, taxo-
nomía SOLO, de carácter más cualitativo, aplicado a las
respuestas dadas a los alumnos tras la lectura del texto
“Cartas al Rector”, según los parámetros de evaluación
previamente explicitados en la descripción de los instru-
mentos. 
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LA DOCENCIA DEL PRÁCTICUM EN EDUCACIÓN”
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1. INTRODUCCIÓN

La sociedad actual viene demandando de nuestro Sis-
tema Educativo un número creciente de funciones que los
profesionales de la educación (maestros, pedagogos, psi-
copedagogos y educadores sociales) deben abordar en
contextos cada vez más cambiantes y plurales; en los que
sólo una sólida formación inicial y continua, desarrollada
con altos índices de creatividad, flexibilidad e innovación,
permitirá dar respuesta a tales demandas.

En la declaración de Bolonia (1999), se reconoce que
para alcanzar un nivel óptimo de calidad es preciso incor-
porar métodos docentes actuales. Diseñar y poner a pun-
to procesos de innovación universitaria, sin perder de vis-
ta que éstos deben estar acompañados por un cambio en
la actividad docente que afecte a sus concepciones profe-
sionales. 

Esta nueva perspectiva del sistema universitario, supo-
ne una transformación en el enfoque metodológico actual
basado en la “enseñanza” a otro centrado en el “aprendi-
zaje” como eje de todo el proceso. Se sustenta en tres prin-
cipios (MEC, 2003):

- Mayor implicación y autonomía de los estudiantes.
Siendo los verdaderos protagonistas del cambio, y los
principales beneficiarios del nuevo modelo educativo,
que pretende un “aprendizaje a lo largo de la vida”.

- Utilización de metodologías más activas; casos prác-
ticos, trabajo en equipo, tutorías, seminarios, tecno-
logías multimedia, entre otros.

- Papel del profesorado, como agente creador de entor-
nos de aprendizaje que estimule a los alumnos.

Actualmente, en la universidad nos encontramos en un
modelo de enseñanza tradicional, sin embargo, este mode-
lo no se puede seguir manteniendo en la universidad de
2010, puesto que sitúa al aprendizaje como eje central del
cambio pedagógico. 

Este nuevo modelo de universidad se centra en el
aprendizaje del alumno y no en la enseñanza del profesor;
es un aprendizaje significativo y autorregulado por el
estudiante, donde el profesor es un guía que acompaña al
estudiante a través de un conjunto de actividades educa-
tivas, donde la clase presencial es un elemento para la
consecución de una serie de competencias en las que los
conocimientos (su comprensión y su manejo) son una
parte. A esta interpretación del aprendizaje, Beltrán
(1996) la denomina como una metáfora de la construc-
ción de significado, en la que los procesos centrales del
aprendizaje son los procesos de organización, interpreta-
ción o comprensión del material formativo, ya que el
aprendizaje no es una copia o registro mecánico, sino el
resultado de la interpretación o transformación de los
materiales de conocimiento.
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La enseñanza, tanto en la teoría como en la práctica, ya
no es una cuestión de transmitir conocimientos, recepcio-
narlos exactamente, almacenarlos y emplearlos de forma
apropiada. Sino, más bien, el significado creado por el
propio sujeto que aprende, no impuesto por la realidad o
transmitido por enseñanza directa (Biggs, 1996).

Desde el constructivismo (Cole, 1990), como ocurre en
la tradición objetivista/positivista del aprendizaje el estu-
diante es eje central en la creación de significado y el
docente mediador entre el conocimiento y el alumno,
generador de significado.

Shuell (1986, p.417) al respecto señala:

Si los alumnos deben alcanzar los resultados deseados
de un modo razonablemente efectivo entonces, la tarea
fundamental del docente será lograr que los mismos se
involucren en actividades de aprendizaje que más pro-
bablemente los conduzcan a que tengan éxito en lograr
tales resultados (…). Es útil recordar que lo que el
alumno hace, es realmente más importante en determi-
nar lo que haya aprendido, que lo que el docente lleve
a cabo.

La enseñanza forma un sistema complejo, que abarca,
en relación con la clase, al docente, a los alumnos, al con-
texto de la enseñanza, a las actividades de estos y a sus
resultados; el sistema de la clase se halla incluido dentro de
un sistema institucional más amplio. Los componentes del
sistema, interactúan entre sí, tendiendo hacia un equilibrio
estable. Cualquier intento para mejorar la enseñanza nece-
sita ser orientado a un sistema, como un todo, no sólo agre-
gar “buenos componentes”, tal como un nuevo currículo,
por ejemplo, o un nuevo método. (Biggs, 1996, p.348)

El modelo EAC (Entornos de Aprendizaje Construc-
tivista), desarrollado por Jonassen y Rorher-Murphy
(1999) en la Universidad de Pensilvannia, es un buen
ejemplo, puesto que trata de fomentar formas prácticas
de diseñar actividades y organizar información acorde a
los requerimientos de un enfoque constructivita. O lo que
es lo mismo, trata de que el conocimiento sea elaborado
individualmente y socialmente por los estudiantes, a tra-
vés de sus propias experiencias y representaciones del
mundo y sobre la base de los conocimientos declarativos
ya conocidos. Al contrario que el enfoque objetivista del
aprendizaje, en el que se establece que los conocimien-
tos son trasferidos por los profesores o trasmitidos a tra-
vés de la tecnología y adquiridos por los alumnos. Este
incluye la necesidad del análisis, la representación y la
reordenación de los contenidos y de los ejercicios para
trasmitirlos de manera adecuada, fiable y organizada a
los aprendices. 

Tanto en este modelo, como en otros, desarrollados
desde enfoque constructivista, se fomenta la creación de
contextos de aprendizaje basados en la comunicación,
potenciando la creación de grupos de elaboración del
conocimiento que tienen como objeto ayudar a los alum-
nos a “buscar el aprendizaje como finalidad de forma
activa y estratégica” (Scardamalia y otros, 1994, p. 201),
espacios de intercomunicación (en red, principalmente)
y comunidades de aprendizaje de alumnos.

Tratando de dar respuesta a este nuevo modelo de uni-
versidad se ha creado este Entorno Virtual para la gestión
y la docencia en el Prácticum de la Facultad de Ciencias
de la Educación. 

2. EL ENTORNO VIRTUAL DEL PRACTICUM

El hombre, por naturaleza, desea satisfacer sus nece-
sidades físicas, emocionales, materiales e intelectuales;
para ello, debe encontrar las herramientas materiales y
cognitivas que le permitan cumplir con sus objetivos y
que le sirva como para transformar la realidad que le
impide sentirse satisfecho (Hashimoto, 2005, p.21). Las
tecnologías han transformado la gestión y la docencia
universitaria, promoviendo una nueva cultura y práctica
del aprendizaje en nuestras universidades; está mediado
por diversos artefactos y recursos tecnológicos, como
son los Blog, Foros, Chat, Listas de distribución por
temáticas e innumerables herramientas existentes a tra-
vés de internet, que ha abierto posibilidades impensables
hace pocos años.

Las etapas de desarrollo de las universidades espa-
ñolas en la utilización de internet como herramienta
para la transmisión de contenidos, la docencia y la orga-
nización, se están alcanzado en cuatro fases consecuti-
vas, según la CRUE (2004, p. 36): 1. Información en
web sobre la universidad; 2. Secretarías virtuales; 3.
Gestión online; 4. Recursos online para fines docentes y
aulas virtuales.

Álvarez (2002) identifica tres niveles de integración
de las TIC en la docencia universitaria: 1. El uso de las
tecnologías digitales como complemento de la enseñan-
za presencial; 2. Equiparadas o combinadas con la ense-
ñanza presencial, y 3. las TIC como alternativa a la ense-
ñanza presencial, esto es, enseñanza en entornos
virtuales. 

El entorno virtual del Practicum asume estos tres nive-
les de docencia de forma complementaria. De manera, que
trata de ser un complemento a la formación práctica, com-
binándose con los seminarios presenciales, y una alterna-
tiva a estos en situaciones en las que el alumnado no pue-
de desplazarse al centro.

Desde su puesta en marcha en Junio de 2006 en la
dirección web http//:www.practicum.es, ha demostrado
ser un avance en la gestión y organización, ya que se han
creado las herramientas electrónicas necesarias para
agilizar el proceso de petición y adjudicación de centro
de prácticas, así como la posibilidad acceder a informa-
ción cualitativa sobre los centros colaboradores, el pro-
grama de cada especialidad, actividades, calendarios,
documentos de interés, legislación y normativas, entre
otros. Y por posibilitar una nueva forma de trabajo
docente, que supera las limitaciones que una docencia
tradicional tiene para el alumnado que realiza su perio-
do de prácticas a cierta distancia, o que por alguna cir-
cunstancia, se ve impedido para asistir a los seminarios
semanales que se celebran en el Seminario de Prácticas
de la Facultad. 
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Además, de ser una herramienta que potencia la comu-
nicación entre la Universidad y la Red de centros de prác-
ticas, facilitando relaciones horizontales entre todos los
usuarios autorizados.

Se ha evaluado su usabilidad y accesibilidad, desde la
experiencia del usuario. Tanto para mejorar la herramien-
ta para dar respuesta a un nivel óptimo de usabilidad (Nil-
sen y Loranger, 2006), y accesibilidad en función de las
necesidades del alumnado, tanto a nivel tecnológico como
idiomático, y de dificultad sensorial o motora. En este últi-
mo caso, se ha realizado el TAW (Test Accesibilidad Web)
siguiendo las normas WAI (Web Accesibiliy Iniciative).
Este Test es una herramienta para comprobar el nivel de
accesibilidad alcanzado en el diseño y desarrollo de pági-
nas web con el fin de permitir el acceso a todas las perso-
nas independientemente de sus características diferencia-
doras. Tratando de superar barreras en los sitios web
generadas por problemas de oído, visión, movilidad, difi-
cultades de lectura o comprensión cognitiva, imposibili-
dad de utilización del teclado o el ratón, lector de sólo tex-
to, pantalla pequeña o conexión lenta, entre otras.

Por tanto, se cuenta con una herramienta para la ges-
tión y docencia cuya potencialidad más destacable es la
capacidad de adaptación a las necesidades de cada uno de
los usuarios y del sistema de formación en el Practicum. 

Sus elementos principales se dividen en tareas de ges-
tión y en tareas de docencia. Así en cuento a las primeras
se destaca:

1. Carga de los datos de los centros y plazas ofertadas
y alta/baja/modificaciones de los datos de los centros.
Acciones:

- Autentificación, carga/ búsqueda/ modificación/
borrado de centro/ plaza/tutor/supervisor. 

- Exposición pública de los listados de plazas y centros
por especialidad/tramo.

- Listado de coordinadores/supervisores por especiali-
dad/tramo con los datos de los centros y alumnos asig-
nados.

- Listado de créditos por especialidad/tramo y centro
para el pago de los incentivos.

2. Identificación de los estudiantes. Acciones:

- Introducir manualmente los datos de identificación
personal (DNI, Nombre y Apellidos, Domicilio,
Localidad, Teléfono, e-mail, foto) por parte de cada
alumno en el periodo del 4 al 15 de Septiembre.

- Proporcionar al sistema de gestión una contraseña
para que el sistema la reconozca y le permita el acce-
so durante el periodo de prácticas. Además el sistema
le enviará al email indicado una dirección de correo
electrónica creada para recibir comunicaciones e
informaciones sólo del Practicum.

- Proceso de selección. Para cada alumno que se iden-
tifique en el sistema es preciso mostrar sólo aquellas
opciones que puedan elegir por su Especialidad y
tramo de Practicum. En estas pantallas aparecen
opciones de Zonas y Ámbitos y Observaciones.
Deben de ser elegidas en el periodo del 4 al 15 de
Septiembre.

- Introducción manual por parte del Administrador de
alumnado fuera del periodo establecido (Erasmus,
Sicue-Séneca).

3. Proceso de adjudicación de los alumnos a los centros:

- Automático, en función de un criterio establecido por
la Comisión de Practicum de la Facultad de Ciencias
de la Educación.

- Manual, para casos excepcionales.

4. Proceso de adjudicación de los alumnos a los coor-
dinadores/supervisores :
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- Automático, en función de un criterio establecido por
la Coordinación del Tramo y Especialidad.

- Manual, para casos excepcionales.

En cuanto a las tareas de docencia, se destaca:

1. Proceso de seguimiento y calificación :

- Cumplimentación de actividades, informes y evalua-
ción a demanda del supervisor/tutor (Plataforma
SWAD).

- Cumplimentación y publicación de la calificación
final por parte del coordinador.

- Generar automáticamente una credencial de prácti-
cas, pudiendo ser editada por el propio alumno, coor-
dinador/supervisor y tutor.

- Consulta de Legislación y Enlaces Educativos.

- Consulta de los programas y materiales electrónicos
relacionados con la especialidad y tramo que cursa el
alumno.

- Comunicación en tiempo real con todos los implica-
dos en la formación inicial práctica en ese periodo
determinado. CHAT

- Posibilidad de expresar comentarios e intercambiar
ideas en función de la especialidad del alumno o de
forma más general. FORO

- Cumplimentación de actividades, informes y evalua-
ción a demanda del supervisor/tutor (Plataforma
SWAD).

- Cumplimentación y publicación de la calificación
final por parte del coordinador.

3. DESARROLLO DEL TALLER PARA LA CREA-
CIÓN, USO Y EVALUACIÓN DE ENTORNOS
VITURTUALES PARA EL PRACTICUM

- Este taller dirigido a profesores/as implicados en la ges-
tión, organización y docencia del Practicum de Educa-
ción, se desarrolla entorno a los siguientes objetivos:

- Conocer las características y potencialidades de una
herramienta creada para la gestión y docencia en el
Practicum.

- Definir las diferencias funciones de cada uno de los
agentes implicados en el programa de Practicum de
Educación.

- Aplicar y adaptar las acciones específicas de cada
uno de ellos a la herramienta virtual.

- Gestión de las herramientas de comunicación.

- Gestión de las herramientas de organización y docencia.

En función de los mismos, se mostran los recursos y
potencialidades de esta herramienta, de forma progresiva
siguiendo los siguientes bloques:

• Bloque 1: Un sistema flexible y capaz de adaptarse e
integrar innovaciones futuras en educación universi-

taria. Una herramienta para adaptar el programa de
Prácticum a los nuevos retos del Espacio Europeo de
Educación Superior.

• Bloque 2: Creación de una red de centros. Creación
de un fichero de alumnado, con su petición de cen-
tro de prácticas. Creación de un fichero de coordi-
nadores y supervisores de Practicum. Asignación
automática de centros. Asignación manual de cen-
tros. Asignación de supervisores a alumnos. Es un
histórico para realizar informes/certificaciones y
comparativas sobre el Prácticum de cursos anterio-
res. Emisión automática de credenciales de prácti-
cas. Remisión de calificaciones y evaluación auto-
mática.

• Bloque 3: Comunicación directa y “en tiempo real”
entre supervisores y tutores de prácticas. Comunica-
ción entre todos los implicados. “Aprendizaje entre
iguales a distancia”. Envío de informaciones relevan-
tes al y entre el profesorado, alumnado y centros de
prácticas.

• Bloque 4: Creación de materiales para la docencia a
distancia. Supervisión on-line y Evaluación on-line.

• Bloque 5: Nuevos retos que ya se están desarrollan-
do, como son:

- Espacio más flexible y capaz de dividirse en función
del número de alumnos por grupo, para explotar más
eficazmente los recursos disponibles.

- Sistema de video conferencia en el Seminario.

- Sistema de pizarra digital para interactuar con el
alumno a distancia y uso de software educativos aptos
para el aprendizaje de competencias prácticas.

Por tanto, se comienza con una presentación del soft-
ware de “Gestión y docencia para el Practicum” en la que
se describen los elementos principales sobre los que se ha
construido, junto con los objetivos y necesidades que
actualmente alcanza. Posteriormente se realiza una
demostración, para lo que se solicita la participación de los
asistentes asumiendo cada uno de ellos un roll y una situa-
ción específica dentro de cualquier proceso general de
Practicum.

Para finalizar, y usando la técnica de “lluvia de ideas”,
se destacarán las bondades y debilidades del software.
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RECURSOS Y ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS
PARA EL TRABAJO CIENTÍFICO:
APLICACIONES INFORMÁTICAS

Luis Carro Sancristóbal
Universidad de Valladolid

PRESENTACIÓN 

La informática está presente en la vida cotidiana y su
utilización ya no es extraña a nadie vinculado con la ense-
ñanza y la investigación. La aparición de continuas inno-
vaciones y el desarrollo de aplicaciones informáticas que
hacen más fácil la comunicación nos lleva a plantear cuá-
les pueden ser las que mejor responden a las necesidades
de la vida cotidiana. Y en la investigación, como una acti-
vidad más, nos encontramos que cada vez contamos con
nuevas propuestas y herramientas que facilitan enorme-
mente la labor. Estar al día de todas ellas es una tarea aña-
dida a la de investigar y no siempre se tiene el tiempo y los
recursos disponibles. El mundo informático se va orien-
tando hacia el usuario final, y las empresas y particulares
generan constantes desarrollos que, bien organizados,
pueden ayudarnos en las tareas de la investigación. En el
mercado del software podemos encontrar interesantes pro-
puestas pero a precios considerables y que se añaden al
resultado final de la inversión en la investigación, ya de
por sí costosa. Desde esta perspectiva, se trata de presen-
tar algunas herramientas de uso libre, entre otras, que pue-
den ser de gran interés para la investigación.

La propuesta de este taller está centrada en la presenta-
ción, conocimiento y familiarización de diferentes aplica-
ciones informáticas que existen para el desarrollo de la
investigación. Las importantes tareas que comienzan con el
desarrollo de una investigación hacen que sea necesario
conocer las posibilidades que ofrecen la informática e Inter-
net. Esta propuesta de formación está estructurada en el
esquema propio del proceso de investigación. Aunque pue-
den ser muchas las maneras de comenzar, se ha pretendido
seguir un orden convencional, partiendo del planteamiento
de una idea hasta la presentación pública del informe. En

cada una de las etapas de este proceso se ponen en marcha
diferentes estrategias y para cada una de ellas podremos
encontrar alguna aplicación que ayude en esta tarea.

OBJETIVOS

Los objetivos planteados para este taller están centra-
dos en los siguientes aspectos:

• Conocimiento y comprensión de los procesos de
información y fundamentación del trabajo científico.

• Conocimiento y utilización de aplicaciones informá-
ticas para el desarrollo de la de investigación.

• Facilitar estrategias para el trabajo científico por
medio de aplicaciones informáticas.

1. PLANIFICACIÓN DE LA TAREA DE INVESTI-
GACIÓN

La tarea de la investigación parece ser algo que sólo
unos pocos pueden realizar. Lejos de esta idea se trata de
una actividad que todas las personas realizan en mayor o
menor medida, con más o menos rigor y sistematización.
El ejercicio de interrogarse acerca de las cosas y buscar
respuestas en lugares insospechados se convierte en una
tarea que las personas realizamos siempre y cuando exis-
te una motivación para ello. La realización de una investi-
gación es una tarea compleja, difícil, que lleva tiempo,
pero nunca, imposible. Si nos interrogamos acerca de lo
que es la investigación podremos encontrar infinidad de
definiciones o atributos que, en muchos casos, asumimos
como ciertos, pero que habremos de comprobar por nos-
otros mismos. En líneas generales, en toda investigación
científica, así como en cualquier problema de la vida coti-
diana, se pueden observar los diferentes momentos clave
de este proceso (Mancuso, 1999):
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1. el planteamiento del problema, una duda «real» que
perturba al investigador, y en el investigador a la comu-
nidad científica y, en última instancia, a su sociedad;

2. la preparación previa de todo cuanto se necesitará
para resolver dicho problema;

3. la búsqueda de aquellos materiales o elementos que
se requerirán para resolverlo adecuadamente;

4. la interpretación de los datos, de los conocimientos
y de la información investigada en las etapas pre-
vias, a fin de resolver práctica y/o teóricamente el
problema en cuestión (pág. 15).

1.1. Porqué y para qué de la investigación

La investigación es una actividad que acompaña al ser
humano desde su existencia. La curiosidad, la duda, la
necesidad de saber han hecho que siempre estemos en una
continua interrogación hacia los porqués de la vida coti-
diana. La investigación se convierte en la actividad huma-
na que cualquiera realiza en la búsqueda de argumentos
necesarios para vivir. Con mayor o menor sistematización
de las tareas, cualquier persona es capaz de llevar a cabo
esta labor. La investigación significa buscar, perseguir la
pista tras la cual se esperan respuestas o hallazgos a inte-
reses humanos. «La lucha por obtener lo que es personal-
mente deseable, socialmente bueno o intelectualmente
verdadero es, por lo general, una cuestión de buscar una y
otra vez» (Walker, 2000), pp. 31-32).

La tarea de la investigación se convierte en un reto per-
sonal para quien la emprende. No se trata de saber si se es
capaz de hacerla sino cuan bien se desea hacerla. Las per-
sonas se proponen metas y tratar de alcanzarlas depende-
rá de la posición personal que se adopte ante ellas.

1.2. Planificación del tiempo

«Saber a lo que atenderse en lo que respecta al uso del
tiempo y a su actitud hacia él le servirá, indudablemente,
para llevar a cabo el proyecto de investigación» ((Blaxter,
Hughes, & Tight, 2001), p. 166). El tiempo es una condi-
ción indispensable en el proceso de investigación. Muchas
veces no somos conscientes de las repercusiones que tie-
ne una mala previsión o planificación de las tareas, el tiem-
po que nos van a llevar, o contar con los imprevistos en una
agenda muy estricta. Dependiendo de nuestra percepción
del tiempo, nuestra organización de las actividades diarias
y las fuerzas con las que contamos, tendremos unos resul-
tados u otros. Un buen reloj y un calendario nos facilita-
rán la tarea de la dimensión temporal de la investigación.
En resumen, es cuestión de la agenda que concilia la vida
laboral, familiar y personal. Algunos de los programas que
nos ayudan para esta tarea son:

• Microsoft Outlook «http://www.microssoft.com»
(Software commercial)

• Organizador de tareas: Task Vault «http://www.juan-
joe.com» (Freeware)

• PERT Chart Expert «http://www.criticaltools.com»
(Software comercial)

1.3. Delimitación de los recursos

Lo primero que nos viene a la cabeza cuando empeza-
mos una investigación, además de la elección del tema, es
saber con qué recursos contamos para hacer esa tarea. El
tiempo, los medios materiales, las infraestructuras, el
dinero, las personas, etc. todo parece importante que se
tenga en cuenta si queremos llegar a un buen lugar. Los
medios materiales son múltiples, desde el papel y lápiz
hasta el más sofisticado sistema de grabación digital con
videocámara por infrarrojos o wireless (bluetooth o wi-fi).
Llevar a cabo una investigación no necesita de las últimas
tendencias en medios electrónicos. La investigación
requiere, en principio, una buena idea. Por idea se entien-
de aquello que es factible de realizar con los medios a
nuestro alcance. En cada tipo de investigación se requie-
ren recursos diferentes. Pero algo que se convierte en una
herramienta generalizada es un ordenador personal que
ayude en las tareas de registro, almacenamiento y recupe-
ración de los datos que avalan el trabajo. El lápiz y papel
están siendo sustituidos por las PDA o los tablet pc. Las
máquinas reflex de fotografía por cámaras digitales de
gran resolución. Las grabadoras de cinta por las digitales.
Las cámaras de vídeo VHS por sistemas digitales de gra-
bación de dimensiones y peso que facilitan su portabilidad
en cualquier contexto, incluidos los teléfonos móviles con
videocámaras.

Las infraestructuras necesarias para la investigación
están donde siempre: en las bibliotecas. Estos lugares, a
pesar de Internet, no pierden vigencia y el valor que se las
debe dar es mayor cuanto más las usemos. La biblioteca
contiene infinidad de recursos que nos serán imprescindi-
bles para el trabajo de investigación. Allí se contienen
libros, revistas, material audiovisual, bases de datos, etc.
imprescindibles para argumentar de manera fundamenta-
da cualquiera de las ideas que nos «pasan por la cabeza».
Otras infraestructuras necesarias a tener en cuenta son los
espacios públicos y comerciales de la localidad donde se
vive. Museos, salas de exposiciones, librerías, cines, etc.
pueden ser centros por donde empezar una investigación,
incluida la plaza mayor de su localidad. Sentarse a obser-
var puede ser un buen síntoma para hacerse consciente de
las necesidades de la investigación.

La economía de la investigación también es una cues-
tión necesaria. Si la investigación cuenta con financiación
propia será mejor que si no la tiene. No todas las personas
acceden a una investigación financiada. Habitualmente se
requiere del dinero necesario para desplazarse a los luga-
res donde se recogen datos, para almacenar la información
que se necesita, para alimentarse a lo largo de la jornada,
etc. Mantener una investigación significa ser consciente
del dinero que se tiene para llevarla a cabo. En el caso de
las tesis doctorales la inversión económica personal es
importante. A lo largo de unos tres años pueden invertirse
más de 6000?. Una de las posibilidades a estudiar es con-
siderar la posibilidad de contar con becas.

Finalmente, las personas se convierten en unos recur-
sos fundamentales a la hora de conseguir tener éxito.
Saber que contamos con ellas, que podemos pedir que nos
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escuchen, que nos den ánimo, nos faciliten las cosas, etc.
se convierte en uno de los recursos más importantes. La
vida en comunidad y nuestra actitud hacia ella es un bien
demasiado valioso para que sean categorizadas y cuantifi-
cadas materialmente. Sólo debemos ser conscientes de lo
que representa y tenerlo en cuenta sobre el conjunto del
trabajo.

1.4. Tendencias actuales en el uso de las tecnologías pa-
ra la elaboración de trabajos científicos

La utilización de la informática como herramienta en la
investigación se ha convertido en la cuestión central de la
misma. No se concibe la investigación sin el uso de este
medio. Nadie pone en duda la bondad de los ordenadores.
Si hace unos años se añoraban medios para realizar deter-
minadas tareas, en este momento el avance tecnológico está
comprometiendo la forma de trabajar en la investigación.

Los medios son los medios. Aunque bien pudieran ser
los fines en algunas ocasiones. Las diferentes metodologí-
as de investigación han recurrido a sistemas de registro de
la información de manera que resultara relativamente fácil
el almacenaje de los documentos, de los datos numéricos,
de los resultados de encuestas. Cientos y cientos de papeles
que eran necesarios manejar, con el consiguiente empleo de
tiempo, hoy se convierte en un «juego de teclas».

El recurso de la informática estaba habitualmente
orientado a los análisis estadísticos, pero en la actualidad
cualquier metodología emplea este medio con grandes
dosis de ingenio y en el que muchas tareas de investiga-
ción han avanzado con la ayuda del ordenador y los pro-
gramas informáticos. Cualquiera de los pasos de la inves-
tigación emplea estos recursos como podemos ver en el
planteamiento de este curso.

La metodología de investigación y el proceso de reco-
gida de datos están cambiando. Como así lo vemos en
algunos ejemplos:

• Entrevistas: La utilización del teléfono como medio
habitual frente al encuentro «cara a cara». El empleo
de grabadoras digitales frente a las notas personales.

• Encuestas: Sistemas de encuestas en Internet frente a
la configuración de una muestra productora de datos
difícil de conseguir. Las encuestas rápidas en cada
página web. El sistema de «mining» para analizar con
rapidez las respuestas. Los sistemas electorales de la
actualidad que ofrecen datos en tiempo real.

• Observaciones: La utilización de cámaras digitales
que se activan con movimiento (detectores de pre-
sencia) y ofrecen los datos a través de Internet, fren-
te a horas y horas del observador para captar algo de
interés.

• Tests: Automatización de tareas frente al punteo te-
dioso de la corrección de resultados.

• Pruebas objetivas: Los sistemas de cuestionarios de
conocimientos a través de plataformas de teleforma-
ción o similares con obtención de resultados inme-
diatos por parte de quien hace las pruebas.

• Socioanálisis: Conseguir una «fotografía» de las
redes de relaciones entre diferentes situaciones estu-
diadas. Estudios de simulación de grandes datos (trá-
fico, hormigas, etc.) 

Las tendencias de la tecnología para la investigación
avanzan hacia una alta sofisticación de los procesos de
obtención, almacenamiento, análisis y presentación de la
información. Internet se perfila como el mecanismo de
trabajo y comunicación por excelencia. El medio de publi-
cación electrónica ha cambiado la manera de trabajar y
difundir la información. Permite el trabajo colaborativo de
personas muy distantes entre sí. Un ejemplo de esta evo-
lución lo constituye la nueva configuración de la llamada
«web 2». «Web 2.0 no es precisamente una tecnología,
sino es la actitud con la que debemos trabajar para des-
arrollar en Internet» (Van Der Henst S., 2005). Esta nueva
manera de concebir la comunicación entre usuarios e
Internet ha llevado a desarrollar herramientas que hasta
ahora se empleaban en los ordenadores particulares para
ser utilizadas las aplicaciones en entornos virtuales. Una
representación gráfica de lo que supone esta propuesta la
vemos a continuación
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Otra de las grandes posibilidades de la informática
como herramienta de investigación es el empleo de las pla-
taformas digitales para la gestión de contenidos (Moodle,
Joomla, Plone, Zope, Mambo, WordPress, entre otras). La
concepción actual del conocimiento en red ha hecho posi-
ble el desarrollo de aplicaciones que permiten gestionar la
información y compartirla allá donde cualquier ordenador
pueda estar conectado. La comunidad de usuarios en
Internet ha desarrollado aplicaciones que hasta ahora eran
ejecutadas en un ordenador y para un solo usuario y aho-
ra son implementadas en la red y muchos usuarios son los
que participan en la elaboración de la información.

2. LAS TAREAS EN LA FUNDAMENTACIÓN DEL
TRABAJO CIENTÍFICO

2.1. La información y la documentación en la investi-
gación: Fuentes documentales

El trabajo de investigación no puede dejar de conside-
rar la información y la documentación producidas con
anterioridad (Martín Vega, 1995; Unesco, 1976). Una
buena estrategia de búsqueda y localización de fuentes
documentales es una condición indispensable. Para llevar
a cabo esta tarea existen infinidad de recursos y son las
bibliotecas quienes nos dan el acceso a la información a
través de las suscripciones institucionales y en algunos
casos con acceso libre. Algunos ejemplos de herramientas
informáticas y fuentes de información pueden ser:

a) Enciclopedias

• Enciclonet «http://www.enciclonet.com/nav2tool/-
toolbar.jsp»

b) Diccionarios 

• Diccionarios on-line «http://www.diccionarios.com/»

• Everest Dictionary «http://www.free-soft.ro/eve-
rest/everest.html»

c) Tesauros

• Tesauro Europeo de la Educación «http://www.eury-
dice.org»

• Education Resources Information Center (ERIC)
«http://www.eric.ed.gov»

• Taxonomías «http://www.taxonomywarehouse.com»

d) Tesis doctorales

• Bases de Datos de Tesis Doctorales (TESEO)
«http://www.mcu.es/TESEO/ index.html»

e) Revistas

• Latindex (Sistema Regional de Información en Línea
para Revistas Científicas de América Latina, el Caribe,
España y Portugal) «http://www.latindex.unam.mx»

f) Revistas electrónicas

• Directory of Open Access Journals « http://www.-
doaj.org»

g) Catálogos

• Dialnet (Universidad de La Rioja) «http://dialnet.uni-
rioja.es»

• Catálogo Colectivo Español de Publicaciones Perió-
dicas (Biblioteca Nacional) «http://www.bne.es»

• EBSCO «http://www.ebsco.com»

• Ingenta (más de 20 millones de documentos)
«http://www.ingentaconnect.com»

• Portal de Acceso a la Web of Knowledge (WoK)
«http://www.accesowok.fecyt.es»

• Red de Bibliotecas Universitarias Españolas
(REBIUN) «http://rebiun.crue.org»

En ocasiones una buena herramienta para acceder a las
búsquedas es la utilización de programas de bookmarks o
marcadores de los enlaces de Internet que nos pueden inte-
resar para ser utilizados con frecuencia. Los navegadores
incorporan sus propios gestores de enlaces.

2.2. Los catálogos, las bases de datos e Internet

Las bases de datos y catálogos disponibles para las
tareas de fundamentación y localización de información
son innumerables. Cada día aparecen interesantes pro-
puestas que aúnan las estrategias de búsqueda y localiza-
ción de trabajos que os sirven para fundamentar las pro-
puestas de investigación. Son muchas las que podemos
incluir pero en este espacio sólo resaltaremos algunas:

• Bookwhere [BookWhere es un programa con el que
pueden localizarse más de mil catálogos de biblotecas
y bases de datos en Internet. Con este programa se
pueden buscar numerosos catálogos en línea, incluso
en múltiples catálogos al mismo tiempo. Con este pro-
grama se pueden buscar fácilmente referencias de la
Biblioteca del Congreso, en los servicos de informa-
ción de OCLC, y los catálogos de las principales uni-
versidades] «http://www.balboa-software.com/book-
where.html» (Software comercial)

• CINDOC (Centro de Información y Documentación
Científica) «http://www.cindoc.csic.es/»

• Access (bases de datos) [Este es uno de los progra-
mas de bases de datos más empleados, como parte del
paquete informático de Miscrosoft. Las posibilidades
que ofrecen las bases de datos son muy importantes a
la hora de llevar a cabo una investigación. La canti-
dad de información que se recoge en esta tarea nos
lleva necesariamente a tener un sistema adecuado
para manejar los datos. Access es una base de datos
relacional que cuenta con unas prestaciones suficien-
tes para la investigación individual. Su manejo no es
complicado y la existencia de plantillas permite que
comprendamos mejor cómo se construye una base de
datos. Este programa cuenta con sistemas de búsque-
da, filtros, operadores booleanos, y otras funciones
que agilizan mucho las tareas repetitivas. Desde la
opción de consultas podemos detectar anomalías en
grandes listados. El sistema de presentación en pan-
talla permite crear plantillas para introducir datos y
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que resulten atractivas para el trabajo.] «http:/www.-
microsoft.com» (Software comercial)

Otra de las cuestiones importantes en el trabajo de bus-
car fuentes de información y documentación lo encontra-
mos en el idioma en el que aparecen. El idioma inglés se
convierte en una necesidad cuando iniciamos la investiga-
ción y nos damos cuenta que hay que dominar otras len-
guas y que la mayoría de los avances científicos se regis-
tran en inglés. Internet ofrece una inmensidad de datos y
saber encontrar la información pasa por conocer otros
idiomas. Para quienes les resulte de especial dificultad
siempre pueden encontrar una alternativa en los traducto-
res, tanto programas de software como traductores en la
red. Los primeros son de pago, los otros no. En algunas
ocasiones la incorporación de una «barra de navegación»
en el menú pueda darnos facilidades para la traducción.

• WordRedference «http://www.wordreference.com»

2.3. Estrategias, procedimientos y análisis en el traba-
jo documental

La cantidad de información que se reúne durante el
proceso de fundamentación de la investigación conlleva
desarrollar alguna estrategia que ayude a ordenar la
información, las notas personales o cualquier comentario
pertinente. La clásica elaboración de fichas textuales de
las obras consultadas con ciertos pasajes hace que se
necesite de un programa para gestionar posteriormente
esta información. Para ello contamos con algunas herra-
mientas interesantes que gestionan y ordenan la infor-
mación recogida. Es de destacar la clásica utilización de
los «papelitos amarillos» que se adhieren a los docu-
mentos consultados, llamados «post it» (ver Freebie
Notes « http://www.freebienotes.com/stick-notes» o
ATNotes «http://atnotes.free.fr »). Otros programas ges-
tores de información y de gran ayuda para el análisis
documental son:

• Asksam [Este es un programa especialmente diseña-
do para trabajar con todo tipo de información no
estructurada, aleatoria, con diferentes formatos,
capaz de ser administrado como si de un procesador
de textos se tratara. Pero su funcionalidad estriba en
las posibilidades que tiene para administrar todo tipo
de datos en un solo programa.]: «http://www.ask-
sam.com» (Software comercial)

• GoldenSection Notes [Con este programa se puede
tener un sistema muy rápido para crear notas, imáge-
nes y textos, configurando un sistema de apuntes que
más tarde pueden ser de utilidad. Muchas ocasiones
no deseamos crear ficheros aparte con cada texto por-
que resulta difícil la localización. Si en el proceso de
investigación abrimos este block de notas podemos
encontrar grandes ventajas. Incluso incorpora texto
formateado que captura desde Word o cualquier pro-
cesador que lea formato de texto enriquecido. Es
posible la exportación e importación de datos con
otros programas.]: «http://www.tgslabs.com» (Soft-
ware comercial)

2.4 El ordenador como herramienta de información

El ordenador o PC (Personal Computer) se ha con-
vertido en una herramienta para las tareas de investiga-
ción. Se hace necesario en cualquiera de sus fases. La era
de lo digital se extiende a todos los niveles y cualquier
dato puede ser procesado en el ordenador o computado-
ra (término latinoamericano). Han pasado muchos años
desde que se introdujeron en lo académico pero cada día
se convierte en la herramienta más sofisticada para todas
las actividades de la vida cotidiana. Todas las actividades
se ven susceptibles de estar incorporadas al ordenador.
Los textos, las fotografías, la música, las películas, la
mensajería, etc. han pasado desde diferentes formatos a
estar unificados por lo digital, por los bytes susceptibles
de ser analizados de múltiples maneras. Todo se convier-
te en datos alfanuméricos que podrán ser procesados con
los diferentes programas informáticos para diferentes
finalidades.

En este caso, la investigación es la actividad que mejor
responde al empleo de esta herramienta. Atrás quedaron
los análisis estadísticos de forma manual para ser realiza-
dos en cuestión de minutos con los potentes programas de
software. El ordenador se ha convertido en la principal
herramienta de investigación, aparte, claro está, del propio
investigador.

A la funcionalidad de los diferentes programas infor-
máticos hay que añadir las diferentes extensiones o «plu-
gins» que incrementan sus posibilidades. Es común
encontrar algunas aplicaciones que se añaden a los proce-
sadores de texto (plantillas), a las hojas de cálculo
(macros), o los navegadores (como pudieran ser las dife-
rentes barras de navegación con diccionarios, traductores,
marcadores, etc.)

Pero no todo son ventajas si no se tienen en cuenta
algunos aspectos importantes. Con la extensión de los
ordenadores a todos los ámbitos de la vida cotidiana han
aparecido problemas asociados que antes no existían, o al
menos, no de la misma manera. La amplia oferta y el aba-
ratamiento de los costes de producción hacen que no sepa-
mos qué elegir, cómo resolver los problemas de la confi-
guración, qué hacer con los periféricos, cómo hacer frente
a los temibles virus, la pérdida de ficheros de datos, etc.

El ordenador ha de servir a la investigación y ser una
herramienta fiable. Para ello hay que observar algunas
normas básicas para evitar sorpresas.

• Hacer una buena elección en la compra del equipo.

• Hacer copias de seguridad de los datos.

• Mantenerlo libre de virus.

Son muchas las aplicaciones que pueden ayudarnos en
el manejo de ficheros como complementos a la tarea de
investigación más allá de los procesadores de texto y hojas
de cálculo, entre otros y aquí se listan algunos de interés:

• Acrobat Reader (Lectura de ficheros PDF)
«http://www.adobe.com» (Software gratuito)
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• Columbus (para la administración y visualización de
ficheros sin el programa con el que ha sido creado)
«http://www.oasys-software.com» (Freeware)

• IZarc (compresión de ficheros) «http://www.izsoft.-
dir.bg» (Freeware)

• Norman (antivirus) « http://www.norman.com»
(Software comercial)

• Pandasoftware (antivirus) «http://www.pandasoft-
ware.es» (Software comercial)

• Inskcape (programa de gráficos vectoriales) «
http://www.inkscape.org» (Freeware)

• MWSnap (programa de captura de pantallas)
«http://www.mirekw.com» (Freeware)

• The Gimp (programa de retoque fotográfico)
«http://www.gimp.org» (Freeware)

• XnView (programa para captura de pantallas y visua-
lización de imágenes) «http://www.xnview.com»
(Freeware)

• SlowView (programa para visualización de imáge-
nes) «http://www.slowview.at» (Freeware)

3. EL DISEÑO DE INVESTIGACIÓN

En este punto la investigación presenta su punto clave.
Es el momento del diseño cuando el investigador ha de
tomar importantes decisiones acerca de cuál va a ser la
metodología a emplear. Si la decisión del tema es una tarea
que no siempre resulta fácil, ahora el diseño se convierte
en la estrategia necesaria para que se vea reflejada la
manera que tiene el investigador para recoger y analizar la
información. El diseño de investigación se ajustará a la
opción epistemológica del investigador y al contexto en el
que se llevará a cabo. Es necesario tener en cuenta las
garantías de credibilidad y una opción ética.

• Methodologist’s Toolchest es una colección de herra-
mientas especializadas para ayudar a los investigado-
res a responder las diferentes cuestiones sobre meto-
dología y preparar su trabajo para que pueda ser
revisado externamente «http:// www.ideaworks.com»
(Software comercial)

3.1. Epistemología e instrumentación en la recogida
de datos: Técnicas y software

La recogida de datos a través de las diferentes técnicas
e instrumentos es una de las etapas importantes del proceso
de investigación. La investigación está condicionada por la
naturaleza de la información recogida, y la técnica e instru-
mento empleados para su recolección. Ser conscientes de
esta cuestión es primordial. Realizar un test, una entrevista,
una observación sistemática o un análisis de contenido no
es igual en todos los casos. Siempre está condicionada por
la perspectiva del investigador. La noción de paradigma se
hace necesaria en esta ocasión. Las decisiones que se adop-
tan a la hora de emplear un procedimiento u otro están mar-
cadas por la postura epistemológica desde la que se enfoca
el problema. En el siguiente cuadro se observan qué aspec-

tos distinguen las diferentes concepciones y han de ser teni-
das en cuenta a la hora de decidir por un tipo de instrumen-
tación u otra (Pourtois & Desmet, 1992):
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Concepción tradicional Concepción nueva
que tiene que ser integrada

• Instrumentación centrada sobre • Instrumentación centrada sobre el
el individuo aislado sujeto en interacción

• Medidas estandarizadas de la • Evaluación de la construcción de 
inteligencia, de los conocimientos la realidad por el individuo:
y de las aptitudes instrumentales: subjetividad/ afectividad
objetividad

• Neutralidad del observador • Se tiene en cuenta la existencia
del observador

• Investigación de los rasgos • Investigación de rasos particualres
normativos (grandes grupos) (multiplicidad de los grupos)

• Teoría del handicap • Teoría de la diferencia

• Investigación de la coherencia • Investigación del sentido

• Tiempo objetivo • Tiempo subjetivo

• Causalidad lineal • Paradigma de la complejidad

La decisión para emplear un programa informático u
otro va a estar condicionada por las perspectivas de la
investigación. Los contextos donde se producen los datos
no pueden estar ajustados al instrumento, sino más bien al
contrario. Saber decidir qué instrumento es el más ade-
cuado para respetar la integridad de los datos supone tener
un conocimiento de la amplia oferta de posibilidades para
la investigación. 

4. PROCEDIMIENTOS Y APLICACIONES PARA
EL TRATAMIENTO DE LOS DATOS EN LA
INVESTIGACIÓN

El momento de la recogida y análisis de los datos se ve
fuertemente influenciado por la decisión del investigador
acerca del programa informático que va a emplear. La
investigación actual necesita de la informática como una
herramienta imprescindible. Y el resultado se observa en
las grandes cantidades de datos que se procesan en la
actualidad con la ayuda del software informático. La ofer-
ta de programas crece cada día apareciendo nuevas ver-
siones y generándose nuevas aplicaciones capaces de
representar gráficamente lo que antes sólo era posible a
mano, e incluso pocas personas imaginaban que fuera
posible representarlo gráficamente. Los programas que
hasta hace poco tiempo sólo estaban al alcance de investi-
gaciones financiadas ahora han pasado a la categoría de
software gratuito o incluso de código libre. Es un reto para
los universitarios y creadores de programas elaborar pro-
puestas que satisfagan las demandas de los usuarios.

4.1. Los programas comerciales, shareware, freeware,
openware y otros: Un programa para cada necesi-
dad

Los programas informáticos son la herramienta funda-
mental del trabajo de investigación. De una buena selec-
ción y uso de los mismos depende en gran medida el éxi-
to del trabajo. Conocerlos y dominarlos es una tarea que



requiere tiempo, pero que recompensa una vez que se ha
concluido la tarea. Por difícil que parezca su utilización
cada programa ha sido diseñado para lo que se indica.
Debemos elegir bien y utilizar cada uno para lo que ha sido
diseñado. No podemos pedir a un procesador de textos que
trabaje bien con las imágenes, ni tampoco a un programa
de audio que transcriba la letra de las canciones. Los pro-
gramas han sido creados de acuerdo con una finalidad. La
importancia estriba en saber trabajar con todos ellos y
sacar de cada uno lo mejor.

En la actualidad los programas están mejor construi-
dos. Responden a múltiples utilidades y son de gran fiabi-
lidad. Para tomar una decisión sobre cuál elegir debemos
ser cautos y cuidadosos. Muchas horas invertidas introdu-
ciendo datos para decidir finalmente que no nos sirve, sig-
nifica retrasar el proceso de investigación. Antes de
comenzar a emplear ninguno de ellos debemos estar segu-
ros sobre la finalidad, la usabilidad, y la compatibilidad
con otros programas, de manera que podamos importar y
exportar los datos de unos programas a otros. Existen pro-
gramas de todo tipo, para múltiples y variados usos, gra-
tuitos y con precios elevados, hechos a medida o estándar.

Una clasificación habitual por el tipo de programa
según el precio y las características sobre su código son:

• Freeware (programas de dominio público, programas
de libre distribución, programas gratuitos), progra-
mas informáticos que se distribuyen a través de la red
de forma gratuita.

• Demoware o trialware: Programa informático que
sólo incluye una demostración de algún programa
comercial y que suele distribuirse por medio de Inter-
net. Estos programas suelen presentar limitaciones de
diferente tipo:

- de tiempo (generalmente 30 días),

- de funciones (algunas funciones están desactivadas
como guardar, imprimir, etc.),

- de número de usos (lleva un contador de las veces que
ha sido abierto el programa),

- de publicidad (al imprimir o guardar incorpora una
publicidad recordando que es un programa de prueba),

- de número de registros (la limitación se establece una
determinada cantidad de datos).

• Shareware (programas compartidos) Son los progra-
mas informáticos que se distribuyen a prueba, con el
compromiso de pagar al autor su precio, normalmen-
te bajo, una vez probado el programa y/o pasado cier-
to tiempo de uso

Algunos portales pueden resultar de interés para la loca-
lización de programas informáticos que cubren las más
diversas áreas de trabajo con el ordenador: Entre ellos des-
taca Softonic.com, ABCdatos o Tucows.

• Softonic.com es el website líder en España y Latino-
américa que ofrece la mayor recopilación de progra-
mas shareware, freeware y demos comerciales en

español e inglés descargable gratuitamente desde
Internet. Cuentan con una base de datos con más de
40.000 programas: «http://www.softonic.es»

• ABCdatos contiene una lista de interesantes progra-
mas freeware y shareware, además de tutoriales de
manejo de los diferentes programas y funciones del
ordenador, lo cual permite tener «a mano» una posi-
ble ayuda en momentos críticos de la investigación.
También tiene una serie de trucos para el ordenador y
los programas que son interesantes:
«http://www.abcdatos.com»

• Otra interesante propuesta para la localización de
más de 20.000 programas de todo tipo (en inglés):
«http://www.freedownloadscenter.com»

• Soft411.com (en inglés): «http://www.soft411.com»

• Association of Shareware Professionals, con más de
13.000 programas disponibles para todos los siste-
mas (en inglés): «http://www.asp-shareware.org»

• Brothersoft, tiene más de 26.000 programas share-
ware y freeware (en inglés): «http://www.brother-
soft.com»

4.2. Programas informáticos para el análisis de los
datos

La oferta de programas para el análisis de datos se ve
incrementada anualmente con aplicaciones cada vez más
precisas. A los habituales programas de análisis de datos
estadísticos les han salido potentes competidores. Si has-
ta hace unos años la interfaz gráfica bajo la forma de
MSDOS sólo permitía listados de números con las opera-
ciones estadísticas básicas, en la actualidad es posible
representar la más compleja simulación en realidad virtual
por imposible que parezca. El avance de las tarjetas gráfi-
cas ha permitido que puedan ser reconsideradas las formas
de comunicar los resultados de una investigación.

Las nuevas aplicaciones basadas en una completa inte-
gración de elementos multimedia permiten que las inves-
tigaciones tomen un nuevo rumbo. En un principio se con-
cebía la informática como una potente calculadora capaz
de operar con grandes cantidades de números. Se llegó a
acuñar el término de «estadismática» (estadística e infor-
mática) para indicar la fusión de ambas áreas de conoci-
miento. Actualmente los programas operan con grandes
cantidades de datos alfanuméricos, donde los números, las
letras, los sonidos, las imágenes, el movimiento, las tres
dimensiones, etc., es susceptible de ser analizado. La
informática está modificando las tendencias del análisis de
datos en la investigación ya que los datos pueden ser toma-
dos «del natural» sin que sea necesario transformarlos en
números. Las máquinas (hardware) y sus potentes proce-
sadores están revolucionando nuestra forma de trabajo. 

Para la realización del análisis de datos existen tantas
ofertas como análisis posibles podamos imaginar. Es una
cuestión de imaginación. Tradicionalmente se convertía la
realidad al posterior análisis matemático, en la actualidad
podemos trabajar con los datos intactos. Se trata de saber
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qué tipo de análisis queremos. Los ordenadores y sus pro-
gramas pueden procesar cualquier tipo de información de
manera rápida y segura. Tanto es así que algunos progra-
mas creados para una finalidad también pueden ser utili-
zados con otra ya que permiten múltiples posibilidades.
Los de datos cuantitativos también analizan datos cualita-
tivos, los programas multimedia también pueden realizar
análisis cuantitativos, los programas orientados al análisis
cualitativo también realizan análisis estadísticos, etc. No
son excluyentes. Todos pueden ser empleados dependien-
do de los objetivos de la investigación.

En la selección de los programas habremos de tener en
cuenta varias perspectivas: la interfaz, el idioma, los requi-
sitos del programa, el precio, las posibilidades, la compa-
tibilidad entre programas, etc. La localización del progra-
ma y su posible adquisición debe ser realizada a través de
Internet (por medio del pago seguro a través de tarjetas de
crédito), o los distribuidores de software (con el mismo
sistema o de manera convencional -más cara). Algunos
proveedores de software comercial relacionado con la
investigación son:

• SciencePlus: «http://www.scienceplus.nl» (página de
un distribuidor europeo de software).

• Scolari: «http://www.scolari.co.uk» (distribuidor de
la editorial Sage, una de las más importantes en meto-
dología de investigación).

4.2.1. Programas para análisis de datos cuantitativos

Como ya se ha señalado, el análisis estadístico es uno
de los principales y habituales enfoques de la investiga-
ción. El proceso de reducción de datos y su representación
numérica ha supuesto un importante avance de los progra-
mas capaces de operar con grandes números. En el caso de
la investigación educativa, la estadística también forma
parte de una de las principales tradiciones de la investiga-
ción, por lo que se hace necesario conocer y emplear este
tipo de programas para cualquiera de los análisis de inves-
tigación que planteemos. Desde una simple distribución
muestral hasta los más sofisticados análisis de regresión,
es necesario el empleo de estos programas. Los avances
del software han permitido que sea relativamente fácil rea-
lizar estos cálculos, dejando en manos del investigador las
decisiones acera de qué tipo de operaciones realizar con
los datos. Los interminables listados de números han dado
paso a gráficos de gran vistosidad y representación. Con
estos programas es posible la realización de infinidad de
análisis estadísticos. Un buen recurso complementario
sobre estadística lo encontramos en el libro electrónico
Electronic Statistics Textbook en formato de hipertexto:
«http://www.statsoft.com/textbook/stathome.html».
Algunos de los programas que pueden ser de utilidad para
este análisis son:

• BMDP «http://www.statsol.ie/bmdp/bmdp.htm» (Soft-
ware comercial).

• The Observer [The Observer es un programa de
software para grabar, codificar y analizar las secuen-
cias, frecuencias y duraciones de los eventos obser-

vados. Una vez definidas las claves como eventos, se
puede usar el teclado del ordenador para grabar: las
posturas, los movimientos, las actividades, las posi-
ciones en el espacio, las expresiones faciales, las
interacciones no-verbales entre las personas, interac-
ciones entre un operador y una máquina, etc.]
«http://www.noldus.com/products/observer/ obser-
ver.html» (Software comercial).

• Microsoft Excel «http://www.microsoft.com» (Soft-
ware comercial).

• TeeChart-Office [TeeChart Office es una completísi-
ma herramienta para generar estadísticas de todo tipo
y reflejadas en multitud de gráficas distintas. Es de lo
más completo que hemos visto en este tipo de progra-
mas, permitiendo además exportar tanto la gráfica
como los datos a multitud de formatos tanto gráficos
(BMP, Metafiles, JPEG, GIF, PNG, PCX y VML)
como de datos (TXT, XML, tabla HTML y Excel) En
cuanto a la generación de gráficas se refiere, las posi-
bilidades de TeeChart Office son casi infinitas]:
«http://www.steema.com/products/teechart/over-
view.html» (Freeware).

• SAS «http://www.sas.com» (Software comercial).

• Simulation & Statistical Software [Simstat es un
programa que ofrece una gran variedad de opciones
estadísticas, tales como análisis de frecuencia, inter-
ratios, t-test, ANOVA/ANCOVA, correlaciones, line-
ar, no-linear y múltiples regresiones, series en el
tiempo, análisis de precisión y sensibilidad, diseño de
experimentos, bastantes tests no paramétricos, y
mucho más. Importa y exporta a la mayoría de for-
matos de hojas de cálculo y bases de datos, y genera
tablas y gráficos de calidad. El lenguaje de macros
que integra permite automatizar análisis estadísticos,
crear tutoriales interactivos, y programas de demos-
tración. Tiene la posibilidad de trabajar en castella-
no.] «http://www.simstat.com/simstat.html» (Soft-
ware comercial).

• SPSS «http://www.spss.com» (Software comercial).

4.2.2. Programas para el análisis de datos cualitativos

Conviene destacar el proyecto CAQDAS (Computer
Assisted Qualitative Data Analysis Software). Este proyec-
to pretende diseminar la comprensión de las habilidades
prácticas necesarias para utilizar software en el análisis de
datos cualitativos (e.g., investigación de campo, etnografía,
etc), y promover el debate sobre cuestiones metodológicas
y epistemológicas por el uso de tal software. El departa-
mento de sociología de la Universidad de Surrey (UK) es el
promotor de esta idea («http://caqdas.soc.surrey.ac.uk»).

Cada día aparecen más y mejores aplicaciones infor-
máticas para este tipo de análisis. Los frentes sobre los que
es posible implementar un proceso de análisis cualitativo
de datos a partir de las palabras son muy diversos. Son
muchas las metodologías de investigación como principa-
les corrientes que emplean el análisis cualitativo de datos
(Tesch, 1990):
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• Antropología cognitiva

• Análisis conversacional

• Análisis de contenido

• Análisis de contenido
etnográfico

• Análisis del discurso

• Conocimiento educativo
y crítico

• Estudio de campo

• Estudio de caso

• Estudio documental

• Estudio sobre historias de vida

• Estudio sobre interpretación
humana

• Estudios Delphi

• Etnociencia

• Etnografía

• Etnografía educativa

• Etnografía estructural

• Etnografía holística

• Etnometodología

• Evaluación cualitativa

• Evaluación interpretativa

• Fenomenografía 

• Fenomenología

• Hermenéutica

• Historia oral

• Interaccionismo interpretativo

• Interaccionismo simbólico

• Investigación acción

• Investigación clínica

• Investigación colaborativa

• Investigación de grupos

• Investigación de panel

• Investigación dialógica

• Investigación directa

• Investigación heurística

• Investigación intensiva

• Investigación transformativa

• Observación participante

• Psicología experimental

• Psicología ecológica

• Psicología imaginativa

• Realismo trascendental

• Teoría fundamentada
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Algunos programas imprescindibles para el análisis
cualitativo de los datos son:

• AnSWR [AnSWR (Analysis Software for Word-
based Record) es un programa de una gran utilidad
para el sistema de codificación de respuestas no
estructuradas en entrevistas, observaciones, memos,
etc. Ha sido elaborado por el Center for Disease Con-
trol & Prevention del gobierno de Estados Unidos,
junto con el programa CDC EZ]: « http://www.-
cdc.gov/hiv/software/answr.htm» (Freeware).

• Atlas.ti [Es un excelente programa para el análisis
cualitativo de grandes cantidades de datos textuales,
gráficos, de audio y video. Ofrece una variedad de
herramientas para lograr las tareas asociadas con la
preparación y acercamiento sistemático a datos “sua-
ves” (blandos); enfoque tradicional para distinguirlos
de los «datos duros» como habitualmente se llaman
los estadísticos. ATLAS•ti ayuda a descubrir los
fenómenos complejos escondidos en los datos de una
manera exploratoria en el curso del análisis cualitati-
vo. Para hacer frente a la complejidad inherente de las
tareas y los datos, ATLAS•ti ofrece un entorno de tra-
bajo poderoso e intuitivo diseñado para mantenerse
focalizado en el propio material.]: «http://www.atlas-
ti.com» (Software comercial).

• CDC EZ-Text [Este programa fue desarrollado para
ayudar a los investigadores a crear, manejar, y anali-
zar bases de datos cualitativos semi-estructurados,
por el Centers for Disease Control & Prevention. Se
pueden diseñar una serie de plantillas de entrada de
datos ajustadas a los cuestionarios. Normalmente
estas cuestionarios se administran durante las entre-
vistas cara-a-cara con una muestra de entrevistados.]:

«http://www.cdc.gov/hiv/software/ez-text.htm»
(Freeware)

• The Ethnograph [Este programa fue diseñado para
hacer más fácil, más eficiente, y más eficaz el análi-
sis de los datos recogidos durante la investigación
cualitativa. Se pueden importar los datos cualitativos
basados en texto, mecanografiados en cualquier pro-
cesador de textos, directamente en el programa. The
Ethnograph ayuda a buscar y a hacer anotaciones de
interés dentro de sus datos, marcando con códigos y
hacer los análisis para que puedan ser incluidos en
informes. The Ethnograph fue uno de los primeros
programas para iniciar análisis de datos cualitativo
asistido por ordenador (1985). El Ethnograph ha con-
tinuado desde entonces siendo desarrollado por y
para analistas de datos cualitativos tales como cientí-
ficos sociales, historiadores, críticos literarios, inves-
tigadores de la salud, analistas de negocios y de mer-
cado, investigadores legales y otros. The Ethnograph
maneja ficheros de datos del proyecto y los docu-
mentos si sus datos vienen en forma de transcripción
de entrevistas, de notas del campo, de las respuestas
abiertas en una encuesta, o de otros documentos basa-
dos en texto.]: «http://www.qualisresearch.com»
(Software comercial).

• Kwalitan [El programa Kwalitan fue desarrollado
inicialmente para realizar el análisis cualitativo de
entrevistas abiertas, no estructuradas siguiendo la tra-
dición del enfoque de la «grounded theory». Ahora
puede ser utilizado para el análisis de todas las clases
de datos no estructurados, tales como protocolos de
observación, de documentos, de informes de casos,
de diarios y cartas, etc., y para los análisis en todas las
perspectivas metodológicas. El material que puede
analizarse no se restringe a los textos: pueden ser
fragmentos de dibujos, fotografías, sonido y vídeo.
Este programa puede trabajarse tanto en inglés como
en neerlandés. Resulta de gran interés y facilidad de
uso. Presenta una gran capacidad de análisis y recur-
sos para su tratamiento.]: «http://www.kwalitan.net/-
engels/index.html» (Software comercial).

• HyperRESEARCH [HyperRESEARCH es un soft-
ware para el análisis de datos cualitativos fácil utili-
zar que permite codificar y recuperar textos, cons-
truir teorías, y conducir el análisis de los datos. Las
capacidades avanzadas de los multimedia permite
que pueda trabajarse con texto, gráficos, audio, y
fuentes de video. HyperRESEARCH es un sólido
programa de codificación-y-recuperación del análi-
sis de datos, con las características adicionales para
construir la teoría proporcionada por el probador de
hipótesis. HyperRESEARCH ha estado en uso por
los investigadores en las ciencias sociales y otros
campos desde que fue introducido en 1991. Codifi-
cación fácil y rápida de cualquier tipo de fuente,
incluyendo texto, audio, vídeo, y archivos de ima-
gen.]: «http://www.researchware.com» (Software
comercial)



• MAXqda [Los datos provenientes de entrevistas
narrativas, estudios de caso, notas de campo, proto-
colos de observación, y otros materiales escritos pue-
den ser analizados con este programa. Los textos son
analizados sin tener que prepararlos previamente, ya
que reconoce el formato (RTF) y permite incorporar
fuentes, tamaños de letras, y características del texto
como negrita y cursiva. A su vez, los textos pueden
ser editados, y/o creados nuevamente. Se puede arras-
trar y soltar texto proveniente de otras fuentes, como
páginas de Internet. Es completamente compatible
con programas de edición de textos.]:
«http://www.maxqda.com» (Software comercial).

• QDA Miner [QDA Miner es un programa de análisis
de datos cualitativos para la codificación textual de
datos, anotaciones, recuperación y revisión de datos
codificados y documentos. El programa puede mane-
jar proyectos complejos que integren un gran núme-
ro de documentos combinados con información
numérica y categorizada. QDA Miner tiene unas
herramientas para amplios análisis exploratorios para
identificar los patrones de codificación y las relacio-
nes entre códigos asignados y otras propiedades
numéricas o categoriales. Los documentos son guar-
dados en formato de texto enriquecido (RTF-Rich-
Text Format) y soporta fuentes y parágrafos con for-
mato, gráficos y tablas. Los documentos pueden ser
editados en cualquier momento afectando a la codifi-
cación existente. Este programa puede importar y
exportar documentos, datos y resultados en numero-
sos formatos (MS Word, WordPerfect, RTF, HTML,
MS Access, Excel, Paradox, dBase, etc.). Tiene la
posibilidad de una integración única con las herra-
mientas para avanzados análisis cuantitativos de con-
tenidos, text-mining (WordStat) y análisis estadísti-
cos (Simstat), facilitando la combinación e
integración de métodos cuantitativos y cualitativos.]
: «http://www.simstat.com/qdaminer.htm» (Software
comercial)

4.2.3. Programas para el análisis de datos audiovisuales

Una de los grandes avances de la investigación lo
vemos en la aparición de programas para el análisis de
datos multimedia. La aparición del mundo digital y el aba-
ratamiento de los sistemas de grabación conducen inexo-
rablemente a la investigación hacia nuevas formas de tra-
tamiento de la información. Los datos audiovisuales van
sustituyendo a los números aislados que representan rea-
lidades abstractas, para ir ocupando un espacio cada vez
más demandado por el público. El empleo de cámaras y
vídeos digitales y la facilidad de uso orientan las tenden-
cias de la recogida de datos en sofisticados sistemas de
información realista y precisa. Los análisis se basan en la
posibilidad de repetir las escenas de las que hasta ahora un
determinado número de palabras o números habían con-
seguido simplificar la realidad.

Los programas de análisis de datos audiovisuales per-
miten realizar transcripciones sobre la base de datos digi-
tales y reproducirlos infinidad de veces, así como locali-

zar cualquier pasaje en cuestión de fracciones de segundo.
Con los sistemas digitales se evitan largas horas de trans-
cripciones (salvo para análisis textuales) y el proceso de
codificación se realiza directamente sobre los datos brutos
recogidos de los contextos reales. Algunos programas son:

• Anvil [Es una herramienta gratuita para la anotación
de video. Permite una identificación por frames, ano-
taciones integradas de forma jerárquica en múltiples
plantillas diseñadas por el propio usuario. El panel de
anotaciones es muy intuitivo y muestra elementos
con diferentes colores. Mantiene un completo control
sobre cada imagen y se pueden analizar todo tipo de
cuestiones como gestos y expresiones. Aunque origi-
nalmente fue desarrollado para la investigación ges-
tual, también se emplea en la investigación de inter-
acciones con el ordenador, en lingüística, etología,
antropología, psicoterapia, animación por ordenador
y otros campos.]: «http://www.dfki.de/~kipp/anvil/»
(Freeware)

• Transana [Transana es una herramienta multi-plata-
forma para la trascripción y el análisis cualitativo de
datos audiovisuales. Proporciona una forma de ver el
video o escuchar las grabaciones de audio, crear la tras-
cripción, y unir las trascripción a los fotogramas en el
video. También proporciona la posibilidad para identi-
ficar y organizar analíticamente partes de videos, así
como incorporar palabras claves a los videos o audio
clips. Ofrece una base de datos y herramientas para la
manipulación de de ficheros que faciliten la organiza-
ción y almacenamiento de grandes colecciones de
video digitalizado.]: «http://www.transana.org» (Free-
ware)

4.2.4. Programas para el análisis de contenido

El análisis de contenido cuenta con infinidad de posi-
bilidades en el mundo del software. Así lo indica la lista
de enlaces que se acompañan. Cada uno de ellos aporta un
enfoque al análisis de los datos textuales. Desde simples
análisis a complejos sistemas basados en lexicografía,
semántica, sintáctica o cualquiera de las variantes del len-
guaje. Los análisis de contenido se han visto potenciados
con la utilización de los ordenadores de forma que permi-
ten analizar millones de palabras en cuestión de segundos
devolviendo inferencias increíblemente precisas y que
hubiera sido imposible realizar hace poco tiempo. Algu-
nos ejemplos son:

• WordStat «http://www.provalisresearch.com/word-
stat/wordstat.html» (Software comercial)

• Intext «http://www.intext.de» (Freeware)

4.3. Ventajas e inconvenientes de las aplicaciones infor-
máticas

Todos los programas presentan ventajas e inconve-
nientes. La oportunidad es la condición que hay que tener
en cuenta. Una vez que se inicia un trabajo con un progra-
ma no debe cambiarse a otro sin una razón importante. La
decisión para usar un programa comprende que antes se ha
manejado y se han encontrado las ventajas para usarlo, y
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los inconvenientes se pueden superar con alternativas pro-
pias del trabajo. Ninguno de los programas existentes res-
ponde al cien por cien de los usuarios. Cada uno debe ser
consciente de sus limitaciones.

En la mayoría de las ocasiones la imaginación suele
resolver aquellos inconvenientes que surgen en la vida
cotidiana. Un amplio abanico de programas y la flexibili-
dad para usarlos suele ser la mejor manera de superar las
dificultades. La prudencia en el uso de los mismos, así
como una vigilancia de las copias de seguridad consiguen
que nuestro trabajo se vea compensado. Dejarlo todo en
manos de un simple programa puede traernos problemas
si no mantenemos la prudencia de una disciplina en el
manejo del ordenador. Instalar y desinstalar los programas
sólo acarreará problemas si no dominamos el medio con
suficiente soltura como para resolver las incidencias que
aparecen con alguna frecuencia. Actualmente los virus
transmitidos por Internet están causando importantes pro-
blemas a todo el mundo. Nadie está a salvo.

Pero no todo es negativo. Un uso correcto del ordena-
dor puede traernos grandes satisfacciones si lo usamos con
conocimiento ya que los avances que la tecnología expe-
rimenta a diario conducen a la investigación a niveles de
calidad muy elevados. A medida que se adquiere destreza
en el manejo del ordenador y los programas, se incremen-
tan las posibilidades. Estas posibilidades abren las expec-
tativas de los usuarios y se consiguen importantes logros.
El esfuerzo de la investigación se verá compensado con
unas presentaciones muy fructíferas.

5. DISEÑO Y ELABORACIÓN DEL INFORME DE
INVESTIGACIÓN

Llegado a este punto del curso es momento de conside-
rar los aspectos de presentación del trabajo de investigación.
Para la presentación del informe de investigación existen
múltiples opciones. En este momento surgen las dudas por
la presentación del mismo. Existen muchos estímulos dife-
rentes que invitan a seguir caminos contradictorios entre sí.
Tras la consulta de las fuentes que han sido empleadas en la
investigación y tras haber observado que cada trabajo es
presentado de diferentes maneras, surgen las dudas propias
para saber a qué o a quién hacer caso. En todos ámbitos del
conocimiento surgen los mismos interrogantes.

Para este momento existen diferentes respuestas. En
primer lugar, el criterio que se insiste es el de la normali-
zación. La mejor opción es seguir aquella que tenga la
aceptación de la comunidad científica a la que pertenece
el contenido de nuestro trabajo. En el caso que nos ocupa
las normas de la Asociación Americana de Psicología
(APA) son las que han sido aceptadas por la comunidad
científicas internacional en el campo de la psicología y las
ciencias de la educación. Por esta razón seguiremos las
pautas recogidas en este manual de estilo, aunque en algún
momento nos veamos obligados a adaptar este estilo al
contexto español o a las tendencias gráficas de nuestro
entorno, así como a las exigencias académicas de la Uni-
versidad donde se presenta la tesis doctoral (American
Psychological Association, 2003).

La imagen en aquello que queremos adquirir es uno de
los referentes por el cual nos guiamos a la hora de tomar
la decisión de conseguirlo. Si el coche que nos vende el
concesionario no tuviera una cuidada presentación proba-
blemente no nos interesaría, así como la oferta publicita-
ria de una agencia de viajes si no va acompañada de un
atractivo estímulo visual es posible que la pasemos por
alto. Cada vez más se hace necesario tener en cuenta la
imagen de lo que queremos presentar. Acercándonos al
campo de lo académico, también existen normas de ima-
gen necesarias para el trabajo científico (Scribe, 2004). Un
trabajo universitario presentado a mano, con tachaduras y
papeles de distinto tamaño es posible que no sea atractivo
para su lectura, al igual que no lo es un libro al que le fal-
tan páginas o están escritas en un formato excesivamente
pequeño.

Es por ello que las normas de presentación académica
no son normas para hacer marketing de una empresa de
bebidas refrescantes, ni tampoco de una inmobiliaria, sino
que son normas que la comunidad científica considera
necesarias y asume como propias a la hora de dar a cono-
cer el trabajo que le es propio: los informes de investiga-
ción, las tesis doctorales, las comunicaciones a congresos,
los artículos en la revistas, o los trabajos que los estudian-
tes necesitan realizar.

Los trabajos de investigación, al igual que otros, han de
observar que la normalización se convierte en una garan-
tía de éxito previo, ya que aquello que haya sido validado
de acuerdo con las normas ISO tendrá mayor aceptación
que los trabajos que siguen su propio albedrío.

5.1. Las referencias bibliográficas en la presentación
del trabajo de investigación

Una de las tareas más tediosas en la investigación es el
mantenimiento de una bibliografía actualizada. Después
de haber consultado multitud de documentos llega el
momento de presentar la bibliografía, la lista de referen-
cias. En este punto surgen cantidad de dudas acerca de
cómo presentar este apartado. Como se deja para el final,
nos parece que no es crucial y se pierden muchos puntos
por no tener en cuenta este aspecto, considerado muy
importante por los evaluadores de los proyectos de inves-
tigación. Una buena presentación de las referencias es un
éxito. 

La organización de la lista de referencias y su presen-
tación de acuerdo con una norma o estilo de citaciones es
una parte del trabajo que a veces no se cuida lo suficiente.
Con los programas informáticos se logrará una gran pre-
cisión en la organización de las fuentes consultadas. Estos
programas permiten recuperar la información y presentar-
la de acuerdo con las normas APA, MLA, Vancouver o
cualquiera otra. Permite que se integren con el procesador
de textos y puedan ser recuperadas las referencias, tanto
dentro del texto como al final del mismo. Es por ello que
el conocimiento y manejo de estos programas se convier-
te en una estrategia primordial en el trabajo de investiga-
ción. Algunos de los programas posibles son:

• Bibliographix «http://www.bibliographix.com»
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• BiblioExpress «http://www.biblioscape.com/biblio-
express.htm»

• EndNote «http://www.endnote.com»

• ProCite «http://www.procite.com»

• Reference Manager «http://www.refman.com»

• RefWorks «http://www.refworks.com»

Estos programas son comerciales, pero podemos
encontrar una aplicación muy interesante para usuarios
registrados a través del acceso universitario al Web of Kno-
wledge ya mencionado. En la versión en línea del progra-
ma Endnote podemos generar las bibliografías (impor-
tando referencias en línea, añadiéndolas manualmente o
escaneando un documento) acordes con la temática de tra-
bajo en la que estamos interesados y exportarla a nuestro
procesador de textos de la manera adecuada según la nor-
ma de citación elegida. Podemos encontrar esta aplicación
en la página «http://www.myendnoteweb.com». Una inte-
resante sugerencia para el formateo de las referencias la
podemos encontrar en una aplicación en red en la que una
vez que se le facilitan los datos devuelve la referencia
bibliográfica completa según la norma elegida «http://cita-
tionmachine.net».
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