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NORMAS DE PUBLICACION

Aula Abierta es una publicacién semestral
(junio y diciembre), de caracter multidiscipli-
nar en el @ambito de la Psicologia y Educacion.
Acepta colaboraciones de caracter empirico
y tedrico en cualquiera de estos campos. No
obstante, méas del 75% de los articulos pu-
blicados seran trabajos empiricos, que co-
muniquen resultados de investigacion origi-
nales.
Los trabajos remitidos deberan ser inéditos y
no estar en proceso de revision ni haber sido
enviados a otras publicaciones simultanea-
mente. Esta circunstancia debera acreditarse
enviando una carta a los Directores de la Re-
vista, en la cual conste expresamente que su
trabajo no esta en otro medio de difusion.

En el envio de originales, para garantizar el

anonimato, se pondra en la primera pagina

del documento Unicamente el titulo y el nd-
mero de palabras, sin ningin tipo de dato
identificativo de los autores. Los autores se
esforzaran en que el texto no contenga claves

0 sugerencias que los identifiquen.

— Enla segunda pagina del manuscrito apa-
recera el titulo y un resumen (de entre
150 y 200 palabras), tanto en castellano
como en inglés, asi como un maximo de
cinco descriptores o palabras clave, tam-
bién en ambos idiomas. Igualmente, debe
incluir un titulo abreviado del trabajo. La
estructura del resumen sera “objetivos-
método-resultados-conclusiones” en el
caso de un estudio experimental; y “plan-
teamiento-desarrollo-conclusiones” en el
caso de trabajos tedricos.

— En documento aparte se hara constar el
titulo del trabajo, nombre del autor o au-
tores, categoria profesional, institucion u
organismos al que pertenezcan, direc-
cion postal, correo electronico y teléfono
de contacto.

— Las tablas, figuras e ilustraciones se nu-
merarén correlativamente con nimeros,
indicando en el texto el lugar aproximado
en el que habran de insertarse. El tamafio
maximo real es de 12 x 18 cm, inclu-
yendo cabecera de tabla y/o pie de figura.
Cada una se presentara en un documento
aparte. Seran enviadas sin bloqueos o

claves de acceso que impidan su manejo
por parte del equipo de edicion.

4, Los manuscritos, elaborados en formato
Word, se remitiran a la direccion electronica
de la Revista Aula Abierta (ice@uniovi.es), no
superaran las 6.000 palabras (incluyendo ti-
tulo, resumen, referencias, figuras, tablas,
apéndices e ilustraciones) y estaran escritos
a doble espacio, por una sola cara, con mar-
genes de 3 cm y numeracion en la parte su-
perior derecha.

5. Se aceptan articulos en castellano e inglés. La
redaccion de los manuscritos se debera atener
a las normas de publicacién de la American
Pscychological Association —APA- (Publica-
tion Manual of The American Psychological
Association, 2005, 62 edicion).

6. Larevision de los trabajos sera andnima. Los
autores podran sugerir hasta un maximo de
cuatro posibles revisores para evaluar su tra-
bajo, indicando claramente su direccién pos-
tal y correo electrénico. También podran in-
dicar alguna persona que, por distintas
razones, no deseen ver involucrada en dicho
proceso de revision.

7. En cada articulo publicado constara la fecha
de recepcion del manuscrito, la fecha de en-
vio una vez realizadas las modificaciones y la
fecha de aceptacion definitiva.

8. Los derechos de copyright de los articulos
publicados pertenecen a Aula Abierta. Otros
beneficios derivados de las investigaciones
publicadas pertenecen a los autores. Cual-
quier persona fisica o juridica que desee reim-
primir parte o la totalidad de algun articulo,
debera obtener permiso escrito de los Direc-
tores, quienes otorgaran dicho permiso con el
consentimiento de los autores.

9. Los articulos que describan estudios finan-
ciados, habran de incluir el reconocimiento de
crédito y contar con el permiso de publicacion
por parte de la institucion que ha financiado
la investigacion. Los autores son los respon-
sables de las ideas y opiniones expresadas en
los trabajos publicados, sin que Aula Abierta
se comprometa con las mismas. Se declina
cualquier responsabilidad sobre posibles con-
flictos derivados de la autoria de los estudios
que se publican en la Revista.
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Participacion y calidad de la educacion

Jaume Sarramona i Lopez y Teéfilo Rodriguez Neira*
Universidad Auténoma de Barcelona, *Universidad de Oviedo

El tema de la participacion es de capital importancia para el buen funcionamiento de la ensefian-
za 'y para lograr la eficacia de los sistemas educativos. Aqui, en este articulo, se analizan los gru-
pos humanos implicados y los dmbitos mds apropiados de intervencion. Alumnos, padres y ma-
dres, profesores, sociedad y poderes politicos son responsables del buen funcionamiento de los
centros y de las instituciones educativas. A cada uno correspondo una especial responsabilidad
que, para alcanzar los frutos adecuados, debe estar combinada y coordinada con los demas. El
resultado es fruto de la responsabilidad y de la integracién. La dispersion, el aislamiento y la se-
paracion solo conducen al fracaso y a la inutilidad del sistema.

Palabras clave: Educacion, participacién, profesores, padres, alumnos.

Enrollment and quality of education. The subject of participation is of cardinal importance to
achieve the efficiency and smooth running of the education systems. In this essay we analyze the
human groups involved in education and the most suitable spheres of intervention. Pupils, pa-
rents, teachers society and politics power are responsible of the smooth running of the educatio-
nal establishments and institutions. It is each one’s job a special responsability which, to obtain
the right fruits, must be got together and coordinated with the others. The resoult is the fruit of
responsability and of the integration. Dispersion, isolation and division will only lead to the fai-

ISSN: 0210-2773

lure and uselessness of the system.

Keywords: Education, participation, teachers, parents, pupils.

Ambitos de participacién

La participacién implica reconocer que
los distintos miembros de la sociedad son
capaces de pensar, de implicarse y llevar a
cabo acciones sobre lo que afecta a su vida
en los distintos contextos sociales (familia,
colegio, comunidad, etc.). Ello exige que se-
an informados, consultados y escuchados en
todos los asuntos que les afectan. Asi, pues,
la participacion es una caracteristica funda-

Fecha de recepcion: 1-9-09 » Fecha de aceptacién: 22-1-10
Correspondencia: Teofilo Rodriguez Neira

Dpto. de Ciencias de la Educacion

Universidad de Oviedo

Aniceto Sela, s/n

33005 Oviedo

E-mail: trneira@uniovi.es

mental de la democracia. Ahora bien, para
que la ciudadania se implique en la partici-
pacion ha de experimentar sus beneficios,
no puede consistir en una mera posibilidad
formal.

Es evidente que la participacién demo-
crética llevada a cabo por el elevado niime-
ro de personas, resulta dificil que materiali-
ce en todos y cada uno de los asuntos o dm-
bitos, de modo que las macrodecisiones se
escapan facilmente a la participacién directa
e incluso muchas veces a la indirecta. Pero
en otros muchos dmbitos de actividad proxi-
ma la participacién no sélo es posible sino
necesaria para garantizar los servicios que
pretenden los ciudadanos. Y entre estos am-
bitos esta el de la educacion.
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Democracia y participacién
en el sistema educativo

La participacion en el sistema educati-
vo, permite garantizar que las decisiones son
la resultante del didlogo, de la negociacion y
de la valoracion de las opiniones de los im-
plicados. Esto es asi porque en el concepto
de participacion estan integradas tanto la re-
presentatividad como la responsabilidad.

El sistema educativo realiza un tipo de
actividad social que demanda especialmente
de la participacion. La actuacién educativa
escolar se ejerce tanto en nombre de los inte-
reses generales de la comunidad como por
delegacion expresa de los padres y tutores,
principales responsables de la educacién de
los nifios y jévenes. Asi, la educaciéon no
puede ser un monopolio del poder politico,
por cuanto hay derechos de los padres y de
los propios educandos que es preciso respe-
tar. Tampoco una actividad de patrimonio
exclusivo de los profesionales que la ejercen,
porque éstos se deben a la sociedad que les
reconoce derechos de actuacién pero tam-
bién deberes de compromiso y resultados.

La educacién escolar incide directamen-
te sobre los valores sociales, sobre el con-
junto de la cultura y sobre la personalidad
individual de cada ciudadano, por ello mis-
mo ha de ser una responsabilidad colectiva y
compartida. No en vano hoy la escuela es la
dnica institucién por la que pasan durante
bastantes afios todos los ciudadanos de un
pais. Asi también se justifica que sea legal-
mente obligatoria.

La participacion es, por tanto, la via por
la que se presta o se retira el consentimiento
hacia un proyecto educativo, sea este de un
centro concreto, sea del marco amplio de un
territorio o pafs, y se garantiza la responsabi-
lidad de los miembros de la comunidad social
en la orientacion y funcionamiento de los ser-
vicios educativos. Ningin argumento puede
invalidar la importancia y la necesidad de la
participacion efectiva en el sistema educati-
vo. La apatia generalizada supone tanto el
fracaso del sistema educativo para involucrar
a la sociedad en €1, como su marginacién res-
pecto a la vida social general. S6lo razones de

comodidad o intereses partidistas explicarfan
un rechazo a que los usuarios, directos e indi-
rectos de la educacién, puedan ejercer un
control efectivo sobre los principios y actua-
ciones del sistema educativo.

El principio de la democracia aplicado al
sistema educativo tiene diversas vertientes.
En primera instancia, la democracia del siste-
ma educativo debiera garantizar la igualdad
de oportunidades de toda la comunidad social
para poder optar a sus beneficios. Esta igual-
dad de oportunidades no equivale a igualdad
de trato para todos, sea de actuacion pedago-
gica por lo que se refiere al alumnado, sea de
planteamientos organizativos, econémicos o
materiales, por lo que se refiere a las institu-
ciones y organismos implicados. Igualdad de
posibilidades (o de oportunidades) significa
atender discriminadamente seguin las necesi-
dades de cada caso, sin olvidar que capacida-
des y necesidades son variables que no de-
penden exclusivamente del contexto social,
sino que también son desarrolladas por el
propio sistema educativo. Como consecuen-
cia de este principio, por ejemplo, se justifica
que, sin atentar contra la democracia, el siste-
ma ponga atencién especial a los alumnos
mas necesitados de ayuda porque tienen difi-
cultades en el sistema; es lo que habitualmen-
te se denomina la “discriminacién positiva”.
Tal “discriminacion” o ayuda debera ser no
obstante compatible con las oportunidades
brindadas a todos y cada unos de los educan-
dos para que puedan desarrollar al maximo su
potencialidad personal. La idea que debiera
ilustrar este principio de democracia la podri-
amos expresar asi: “un minimo para todos y
un maximo para cada uno”.

Tampoco cabe olvidar que en estricta
perspectiva pedagdgica hay un limite a la
igualdad: el que nos obliga a reconocer el
esfuerzo, la calidad, la relevancia y la perti-
nencia, frente a la mediocridad. Otro limite
a la participacion viene referenciado por la
idea de eficacia, eficiencia y capacidad de li-
derazgo. Y es que la participacién no garan-
tiza el liderazgo, pues es obvio que hay per-
sonas elegidas participativamente que no
son capaces de liderar proyectos comparti-
dos, ni logran implicar a los administrados.
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Y existe, por supuesto, un limite legal y mo-
ral vinculado a la libertad académica, deri-
vado de la condicion de experto que tiene el
profesorado, de la competencia, de la trans-
parencia y de la orientacion estratégica del
trabajo profesional, que exige conocimien-
tos y habilidades técnicas especificas.

La participacién, en suma, es un requisi-
to necesario pero no suficiente para una edu-
cacion escolar de calidad, que tiene muilti-
ples factores a considerar.

A continuacién se analizan, de manera
breve, las posibilidades de participacion de
los principales sectores de la comunidad
educativa escolar para luego entrar en ma-
yor detalle en la vinculacién estricta entre
participacién y calidad de la educacion.

La participacion del alumnado

La escuela constituye el marco privile-
giado para educar a los alumnos en la demo-
cracia participativa, proporcionandoles las
herramientas adecuadas para aprender a ele-
gir, tomar decisiones responsables y actuar
desde la implicacion y la corresponsabilidad
en los asuntos que les afectan. La participa-
cién real en la vida escolar permitird dotar a
los alumnos de las competencias participati-
vas bdsicas y posibilitard en el futuro su
transferencia a la vida en sociedad.

La participacién del alumnado en la vi-
da del centro estd regida por tres finalidades
educativas bdsicas que caracterizan a toda
sociedad democrdtica y que cada centro es-
colar debe adaptar a sus peculiaridades y ne-
cesidades y por ello plasmar en su proyecto
educativo institucional.

a) Educar en los principios democrati-
cos, fomentar los habitos de com-
portamiento democrético y preparar
para la participacién en la vida so-
cial y cultural.

b) Establecer un curriculo que permita
la autoformacién, propiciando una
metodologia que asegure la partici-
pacién de los alumnos en los proce-
sos de enseflanza y aprendizaje, y
favorecer la autoevaluacion.

¢) Desarrollar el espiritu critico.

Por otra parte, la participacion del alum-
nado, ademds de un derecho de 1dgica co-
rrespondencia por ser los destinatarios del
servicio educativo, se presenta como un ob-
jetivo pedagdgico vdlido en si mismo. Y ello
es asi porque la participacion es el camino
previo que conduce al logro de los objetivos
pedagdgicos vinculados con su formacién
para la democracia social, en tanto que futu-
ros ciudadanos, todo lo cual pasa por el es-
tablecimiento y la practica de una democra-
cia interna en los mismos centros escolares.
La participacién ha de ser el camino para
consolidar la capacidad en la toma de deci-
siones respecto al propio proceso formativo.

Hay muchas circunstancias que hacen
especialmente fragil la participacién del
alumnado, en especial las que derivan direc-
tamente de su dependencia de la evaluacién
a que son sometidos por el profesorado, con
quien coinciden en los organismos de parti-
cipacion. Por otro lado, la falta de informa-
cidn pertinente y la menor capacidad de ar-
gumentacién son otras limitaciones a las que
debe enfrentarse la participacién del alum-
nado en los organismos compartidos con
otros sectores de la comunidad educativa.
Por ello conviene destacar la necesidad de
facilitarles la informacién precisa que haga
factible tal participacion con conocimiento
de causa.

Proporcionar informacién al alumnado
se presenta como una obligacion a cargo del
mismo profesorado, las asociaciones de pa-
dres-madres y la propia administracién edu-
cativa. En todo caso, buscar el punto de
equilibrio entre la facilitacion de la partici-
pacién del alumnado y no caer en una mani-
pulacién o en falsos paternalismos sera otro
desafio que debera resolver la educacién es-
colar.

Asf pues, ;cémo se puede fomentar una
participacion de calidad realmente educado-
ra en los distintos ambitos de la vida esco-
lar? He aqui algunos posibles ejemplos.

a. Ambito formal e institucional. A tra-
vés de los cauces establecidos, como
la eleccién de delegados por curso o
grupo, la asamblea de curso y de de-
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legados, y el Consejo Escolar, etc.,
donde se puede ensefiar a los alum-
nos cudles son los mecanismos de la
participacién en las instituciones
(qué derechos y deberes tiene, o c6-
mo deben comportarse en una asam-
blea, etc.)

b. Ambito de la gestion y administra-
cion del centro. Los alumnos pue-
den implicarse en tareas de manteni-
miento de las instalaciones del cen-
tro, asi como de la gestion de algu-
nos servicios, como la biblioteca,
espacios, etc.

c. Ambito extraescolar. También pue-
den contribuir en la programacién
de las fiestas, salidas y actividades
culturales que se llevan a cabo du-
rante el curso.

d. Ambito curricular. Los alumnos
pueden participar en la concrecién
de ciertos contenidos de dreas y ma-
terias, en la aplicacién de un método
pedagégico de cooperacion entre
compaileros y de reflexion sobre el
propio proceso de aprendizaje, o en
la evaluacion de su trayectoria edu-
cativa y del funcionamiento general
del centro. (Alvarez, Gonzilez-
Pienda, Ndfiez, Soler, 1999; Alva-
rez, Martinez, Vinuela, Pena, Gon-
zalez-Pienda, Gonzalez, Nuiez,
20006).

La participacion de los profesores

Los profesores constituyen un referente
bésico para conseguir que los alumnos lle-
guen a ser ciudadanos responsables y parti-
cipativos. Es necesario contar con equipos
de profesores que se comprometan con el
fomento de la participacion y responsabili-
dad de los alumnos a distintos niveles. Asi la
educacion para la participacién ciudadana
no debe ser solamente una materia o drea in-
dependiente sino un eje que integre todas las
asignaturas. La participacién se puede y de-
be ensenar en el dia a dia, a través de la
practica educativa, en la interaccion con los
iguales, con los profesores, con su entorno,
etc. Para ello, todos los miembros integran-

tes del claustro han de ser conscientes de la
necesidad de coordinacién del profesorado
de distintas dreas y etapas en la consecucién
del objetivo comtin. El reto del profesorado
es asumir una nueva funcién: han de ser
gufas de los alumnos, a los que escuchan y
deben mostrar los caminos que han de se-
guir para dar solucion a los posibles dilemas
planteados. Han de propiciar escenarios y si-
tuaciones para que los alumnos se ayuden
mutuamente. Esta cooperacién permitird
que aprendan a identificar los problemas, re-
flexionar y participar en su solucién.

La participacién de los diversos sectores
implicados en la educacién escolar no inva-
lida la perspectiva, profesional en tanto que
supone una tarea técnica que implica cono-
cimientos y habilidades especificas. La par-
ticipacion del profesorado se debera llevar a
cabo de manera individual y en equipo, para
dar coherencia a la accién educativa institu-
cional (Leiva Olivencia, 2009; Schon, 1992;
Giroux, 1990, Argyris, 1999).

La participacion de los padres-madres

Los padres-madres son los responsables
legales y morales de la educacién de sus hi-
jos. La educacién escolar no sustituye tal
responsabilidad, de manera que la participa-
cién de los progenitores o de los tutores re-
sulta absolutamente necesaria para el proce-
so educativo en coordinacion con los cen-
tros escolares. As{ se entiende entre los pa-
dres sensibilizados, tal como lo prueba la
creciente demanda de participacion efectiva
en los sistemas educativos de los paises mas
avanzados. Esto no oculta, sin embargo, la
existencia de progenitores que creen haber
cumplido su responsabilidad educadora por
el solo hecho de escolarizar a sus hijos. La
participacién de los padres-madres en el sis-
tema educativo tiene también la perspectiva
de légica correspondencia democratica, por
cuanto son los usuarios indirectos de la es-
cuela y ademds se considera directamente
un factor de calidad para el sistema.

Serd mediante las respectivas organiza-
ciones o asociaciones como los padres-ma-
dres podran hacer sentir su voz colectiva en
el sistema escolar, para lo cual deberan supe-
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rar sus posibles contradicciones internas. En
efecto, las asociaciones de padres-madres
agrupan a profesionales diversos, sintetizan
heterogéneos niveles culturales y econdmi-
cos, agrupan concepciones ideoldgicas dife-
rentes, lo cual les convierte en si mismas en
auténticas escuelas de pluralismo donde la
participacion pasa por el consenso interno.

En cada centro escolar las asociaciones
de padres-madres han de poder participar de
manera institucional en todo cuanto no se
refiera a la actividad estrictamente profesio-
nal de los docentes y restantes especialistas
en educacién. Como agrupaciones de aso-
ciaciones han de poder incidir en el conjun-
to del sistema educativo, mediante el didlo-
go con la administracion y su intervencioén
en los organismos de asesoramiento corres-
pondientes.

En el tema de las metas mds préximas
de la educacién escolar, aquéllas que afec-
tan al centro escolar en razén del contexto,
la participacion de los padres-madres se
concreta en la adhesion y evaluacién, junto
con los otros sectores, del proyecto educati-
vo del centro. La materializacién pedagdgi-
ca del mismo es la actividad propia de los
profesionales. La participacion de los pa-
dres en este campo ha de ser la garantia de
la contextualizacién adecuada de las ense-
flanzas escolares a la realidad y a las nece-
sidades del entorno. Luego, la revision pe-
riddica y su puesta en practica constituyen
elementos bdsicos de la evaluacién interna
de los centros.

Por otra parte, los padres ademads de su
participacién y la de sus hijos en el centro,
han de fomentar también la participacién de
sus hijos en el dmbito familiar, generando
un clima de escucha activa, de respeto a su
nivel en las decisiones que les atafien, fo-
mentando la responsabilidad en las tareas
domésticas, en la toma de decisiones colec-
tivas, etc. No olvidemos que la familia es el
primer contexto de aprendizaje y socializa-
cién de los nifios. Como se viva la participa-
cién en la familia determinard en gran parte
las actitudes y compromiso de participacién
en otros ambitos (Brezinka, 1990; Gervilla,
2003).

La participacion de la administracion publica

Cuando se hace referencia a la sociedad
para determinar las metas de la educacién
escolar en un contexto democratico, inevita-
blemente aparecen las autoridades politicas
en tanto que representantes legitimos de la
sociedad general. Serdn tales autoridades,
por tanto, las que determinardn las metas
que se encomienda lograr a la educacion,
expresadas en las leyes y normativas corres-
pondientes.

Luego corresponderd a esa administra-
cién democrdtica el velar por el cumpli-
miento de la normativa emitida, ademas de
restar abierta al didlogo con todos los secto-
res de la comunidad educativa para garanti-
zar el conocimiento de sus necesidades y la
implicacién de esos sectores en la consecu-
cién misma de las metas educativas. La ren-
dicién de cuentas del sistema formard parte
también de este didlogo social (Medina,
1974; Sarramona, 2006).

Participacién y calidad de la educacién

No ha de sorprender que el binomio
educacion—calidad despierte algunas suspi-
cacias, dada la carga ideoldgica del término.
Recordemos que el concepto de calidad ha
penetrado en el campo educativo proceden-
te del mundo econdmico, donde la compe-
tencia, la globalizacién y la progresiva exi-
gencia de los consumidores ha forzado que
productos y servicios entren en un camino
de evaluacién y mejora permanente.

La educacién comparte criterios de exi-
gencia con otros servicios sociales y por tan-
to también queda implicada en los criterios
de calidad, si bien no se trata de una activi-
dad que haya de estar sometida Unicamente
a las normas del mercado, ni a sus registros
solo econémicos, sino especialmente a las
exigencias personales y sociales. La calidad
de la educacion, por tanto, supera los estric-
tos planteamientos de eficacia y eficiencia,
aunque los incluya, para abarcar aspectos
como la equidad, la cohesion social, la liber-
tad, etc. El concepto de calidad de la educa-
cién sera siempre fuente de debate, cuando
llega el momento de plasmarlo en disposi-
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ciones legales y en actuaciones pedagdgi-
cas, pero buscar la calidad progresiva de la
educacién es una exigencia ineludible de
nuestros tiempos.

A los efectos de seguir profundizando la
participacion, se sefialan a continuacién tres
dimensiones basicas de una educacién de
calidad.

a) Planificacion de la accion pedagdgica
en funcion de las necesidades individua-
les y sociales.

La profesionalidad se caracteriza, entre
otras notas, por actuar en razén de una pla-
nificacion previa, opuesta a la simple impro-
visacion o ensayo-error. Se puede planificar
cuando se poseen conocimientos cientificos
y técnicos, asi como experiencia acumulada,
referidos al ambito de actuacion y del con-
texto en que se sitia ese ambito. Se planifi-
ca para resolver un problema de la realidad
o para construir una nueva realidad. En el
caso de la educacion escolar, las realidades a
construir son las que indican las finalidades
y objetivos del curriculum. Todo ello sin ol-
vidar que la planificacién no eliminard la
necesidad de improvisacidn ante situaciones
no previstas, las cuales aparecerdn inevita-
blemente, dada la complejidad que caracte-
riza a la accion educativa.

La primera cuestion a plantear es si co-
rresponde solamente a los profesionales la
determinacion de tales realidades, o bien si
tal cosa es responsabilidad del conjunto de
la sociedad, como receptora y financiadora
del sistema educativo.

Parece evidente que ninguna actividad
que afecte al conjunto de la sociedad ha de ser
patrimonio exclusivo de un grupo profesional,
se trate de la educacion, la sanidad, la econo-
mia, etc. Por todo ello, parece l6gico defender
que ha de ser el conjunto de la sociedad quien
determine las metas ultimas del sistema edu-
cativo, puesto que en ellas se refleja el tipo de
sociedad que se persigue. Las finalidades de
la educacidén escolar deberdn ser el resultado
de un consenso social, que impulse todo lo
que une en la bisqueda del progreso colecti-
vo.Y su materializacién la realiza la adminis-
tracién educativa democratica.

Pero sin el compromiso técnico y ético
de los profesionales implicados no se po-
dran lograr las metas propuestas. Luego se-
rd responsabilidad de los profesionales el es-
tructurar estas metas en objetivos pedagdgi-
cos alcanzables en las diversas etapas y ni-
veles, asi como determinar las estrategias y
materiales que sean mds pertinentes.

b) Actuacion eficaz y eficiente de los profe-
sionales de la educacion.

La planificacién sola no resuelve ni
substituye la aplicacion, la actividad directa
sobre el grupo-clase, de la misma manera
que un proyecto no levanta un edificio. Aqui
entramos en las habilidades propias de los
profesionales de la educacion, en el “saber
hacer”, ademds del saber, y que incluyen di-
mensiones de la profesionalidad como las
actitudes y el compromiso deontoldgico. La
calidad de la accién educativa escolar impli-
ca proporcionar experiencias de aprendizaje
que logren los objetivos de la planificacion,
sin excluir, como ya se ha comentado, la
modificacion del plan previsto y la improvi-
sacion, si fuera necesario. Por consiguiente,
corresponderd al profesorado el papel pre-
ponderante en este terreno de la accion. Eso
implica autonomia y libertad de accion.

Hablar de autonomia de accién profe-
sional parece remitirnos a la tradicion de las
profesiones liberales, mds que a las asalaria-
das, cuando el profesorado se sittia en estas
dltimas. Sin embargo, existe un consenso
general sobre la necesidad de autonomia de
accion en la actividad docente, hasta el pun-
to que llega a ser legalmente reconocida ba-
jo el principio de la “libertad de catedra”. La
autonomia no es una simple cuestion legal,
sino también una exigencia de la naturaleza
misma del la actuacién pedagégica. Senci-
Ilamente no existe una tnica normativa téc-
nica para resolver los problemas educativos,
y el profesional deberd optar y decidir sobre
las estrategias mds pertinentes que cabe
aplicar a cada caso.

Bien es verdad que la autonomia profe-
sional tiene sus limitaciones: ha de ser com-
patible con la participacién de los restantes
miembros de la comunidad educativa y tam-
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bién ha de ser congruente con los conoci-
mientos vigentes en el mismo gremio profe-
sional. Esto significa que no puede ir contra
los fines generales acordados para la educa-
cidn, tanto en el contexto social como en el
marco institucional, ni tampoco justificard
la improvisacién sistematica o la aplicacién
de estrategias superadas por los avances téc-
nico-cientificos. La autonomia personal
queda asf situada en el marco del trabajo en
colaboracién que exige la educacién escolar.

(Qué papel corresponde al alumnado en
este apartado? El alumno no es simple re-
ceptor del proceso educativo sino actor prin-
cipal del mismo. Fomentar esta participa-
cién y compromiso activo en este nivel de la
ejecucion serd uno de los objetivos de la
funcién docente eficaz.

Por lo que respecta a los padres-madres,
su participacion ha de consistir en facilitar la
actividad pedagdgica escolar, proporcionan-
do el soporte necesario para que los resulta-
dos sean fruto de la coordinacién y de la co-
herencia de las acciones educativas de la es-
cuela y de la familia. Desde esta perspecti-
va, podemos sefialar que la participacion de
la familia ha de ser contemplada en la mis-
ma planificacién de la accién pedagdgica.
Pero también es preciso contemplar una
perspectiva estrictamente personal, cuando
los padres-madres actian en razén de cir-
cunstancias concretas que afectan a sus hi-
jos. Mantener un contacto periédico con los
tutores, solicitar explicaciones respecto las
calificaciones escolares, pretender coordina-
cién con la escuela para superar dificultades
concretas, decidir sobre posibles opciones,
etc., son ejemplos concretos de esta partici-
pacion individual, tan necesaria para la aten-
cién personalizada de los alumnos.

En este mismo terreno de la actividad
pedagdgica del centro escolar tiene cabida la
participacion del personal administrativo y
de servicios, como encargado de proporcio-
nar el correspondiente soporte administrati-
vo, velar por el mantenimiento de las insta-
laciones y de los recursos diddcticos y ser
responsable de la gestién econdmica. La ne-
cesidad de que tales profesionales sean teni-
dos en cuenta en los proyectos educativos

generales de los centros, para asi colaborar
con el resto de los miembros de la comuni-
dad escolar, resulta obvia.

Finalmente, respecto a la administracion
educativa se puede afirmar que cuanto ma-
yor sea su presencia en los centros y en el
conjunto del sistema educativo, menor serd
el grado de participacién de los restantes
sectores, que son los actores y destinatarios
directos de la educacién. La administracién
aparece entonces como responsable de todo,
foco de la critica y de la demanda perma-
nente de los restantes sectores, que ven as{
eludidas sus propias responsabilidades.

La madurez democritica de una socie-
dad debera encontrar el punto de equilibrio
entre la autonomia necesaria para el funcio-
namiento de los centros escolares y la res-
ponsabilidad irrenunciable de reglamenta-
cién general del sistema, que corresponde a
la autoridad politica representada por la ad-
ministracion. En cualquier caso, lo que si co-
rresponde a la administracién de manera in-
eludible serd el proporcionar a la red de cen-
tros publicos los recursos necesarios para lle-
var a cabo la prictica pedagdgica en condi-
ciones minimas de eficacia. Y en esta misma
linea, sin excluir la responsabilidad que co-
rresponde a los propios profesionales, tam-
bién tendrd responsabilidad en la formacién
permanente del profesorado, con el fin de ac-
tualizar y mejorar la préctica pedagdgica.

¢) Evaluacion y optimizacion de los resul-

tados

La evaluacién del conjunto del sistema,
se debera entender en sentido amplio, abar-
cando todos los elementos que lo integran:
procesos y productos, pero también recursos
y estructuras. Desde esta perspectiva, la eva-
luacién también es considerada como una de
las actividades de responsabilidad preferen-
te por parte de los profesionales de la educa-
cién. No hay actuacion tecnificada ni sisté-
mica sin evaluacién, porque es bien sabido
que gracias a la evaluacion se introduce con-
trol y “feed-back” al sistema.

Si generalizamos este principio al con-
junto del sistema social, advertiremos que
una sociedad democrdtica se caracteriza
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porque nadie estd exento de tener que dar
explicaciones de sus acciones, siempre que
éstas tengan consecuencias para el resto de
la comunidad. Por ello la democracia apare-
ce también vinculada al concepto de “con-
trol” social, que afecta a todos y a cada uno
de sus miembros, y con mayor motivo a los
grupos profesionales.

Situados en el caso de los profesionales
de la educacion, hay un primer nivel de con-
trol que corresponde al propio profesional,
que ha de ejercer de manera permanente la
autoevaluacién para mejorar su actividad.
Luego vendria el control del colectivo pro-
fesional, a cargo de los directivos de los cen-
tros y de las asociaciones y colegios profe-
sionales. Finalmente, debera haber un con-
trol externo a cargo de los usuarios y las au-
toridades sociales, que son la garantia tlti-
ma de calidad y de legalidad.

Existe una corriente mundial favorable a
la evaluacion de los centros escolares, pero
en algunos casos se ha confundido la demo-
cracia con la falta absoluta de control, espe-
cialmente el referido a procesos y resulta-
dos. Sin embargo, resulta clara su necesidad
y coherencia con la democracia misma. La
cuestion a determinar es el modo de llevar a
cabo tal evaluacién y la finalidad dltima de
la misma, que no debiera ser otra que la de
posibilitar la mejora mediante los diagndsti-
cos pertinentes.

Nadie duda de la necesidad de evaluar el
sistema educativo, pero se temen las conse-
cuencias que ello pueda acarrear, especial-
mente para los mds débiles, por ello se pide
que la evaluacién vaya siempre ligada a un
programa de soporte y de ayuda al profeso-
rado y a los centros que lo precisen. Con to-
do se abre camino de manera progresiva la
participacién de los paises en evaluaciones
internacionales —el proyecto PISA es emble-
matico al respecto— que, si bien no evaldan
mas que aspectos parciales de los aprendiza-
jes, en la practica se convierten en evaluacio-
nes de los respectivos sistemas educativos.

Ademads de la evaluacién de cardcter
técnico, que solamente puede ser llevada a
cabo por profesionales calificados, hay otras
dimensiones de la evaluacién que demandan

de la participacién de los receptores directos
e indirectos de la educacién escolar. Asi el
alumnado tiene un papel en el control inme-
diato de los resultados educativos, en tanto
que destinatarios directos del sistema, y
también los padres y la comunidad préxima
tienen algo que decir respecto los resultados
mediatos. Dicho de otro modo: quienes fijan
las finalidades generales de la educacion es-
colar l6gicamente han de poder verificar en
qué medida se consiguen.

d) Orientacion pedagogica y personal

La orientacion forma parte de las res-
ponsabilidades profesionales de los docen-
tes especialmente en su perspectiva vincula-
da con el aprendizaje escolar. Pero cuando
se penetra mds en el terreno personal, que
incluirfa las perspectivas profesionales y de
orientacién general del futuro de los sujetos,
la orientacién proporcionada por el profeso-
rado toma un cariz de consejo o sugerencia
y no de prescripcién normativa. Por eso mis-
mo resulta imprescindible la informacién
justificada a las familias y a los propios su-
jetos educandos. La toma de decisiones, sin
embargo, corresponderd a los mismos alum-
nos y sus padres. Por ejemplo en la opciona-
lidad de las materias, en la realizacion de
posibles actividades extraescolares, aplica-
cién de soportes externos para subsanar difi-
cultades en el aprendizaje o problemas per-
sonales, etc.

En un segundo ambito estaria la orienta-
cién que hace referencia al futuro profesio-
nal de los alumnos, concretado en las opcio-
nes de estudio y de especializacién tras la
escolaridad obligatoria, donde las informa-
ciones y sugerencias proporcionadas por los
tutores escolares, conocedores de las carac-
teristicas de los alumnos y de otros elemen-
tos que inciden sobre el campo profesional,
les resultard de gran ayuda. La decisién final
de los implicados y sus familias no se ha de
ver en ningin momento coaccionadas. Fi-
nalmente, podriamos situar la opcién res-
pecto a las creencias religiosas que, si no se
ha optado previamente por un centro confe-
sional, la libertad de eleccidn corresponde a
los alumnos y sus familias.
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A modo de conclusién:
(Crisis en la participacién?

Son muchos los observadores sociales
que destacan la vivencia de un periodo de
desencanto, de falta de interés por la partici-
pacion en los diversos ambitos de la vida co-
munitaria. Las causas se pueden buscar tan-
to en la preponderancia actual de la ideolo-
gia neoliberal, marcadamente individualista,
como en la sobredimension representativa
que se ha otorgado a las organizaciones mas
estrictamente laborales y politicas, en detri-
mento de otros movimientos menos estruc-
turados y reivindicativos con el sistema es-
tablecido, del tipo que sea. En el campo de
la educacién tales movimientos contestata-
rios no existen précticamente, pero puede
ser paradigmdtica la comparacion del escaso
peso que realmente tienen asociaciones de
padres-madres en las decisiones generales y
especificas del sistema educativo y de los
centros escolares, en comparacion a los sin-
dicatos y asociaciones docentes o las organi-
zaciones patronales de centros privados.

No se puede desconocer que la colabo-
racién entre padres/madres y docentes pre-
senta dificultades que serd preciso superar.
Se suele sefialar que los docentes tienen di-
ficultades para conocer bien a todos los
alumnos y sus familias, que ellos se preocu-
pan de todos sus alumnos mientras que las
familias s6lo se preocupan de sus hijos, que
los docentes necesitan de un cierto distan-
ciamiento respecto a las familias para garan-
tizar su imagen profesional, que mentalmen-
te se sienten alejados de las familias de nivel
social bajo y también de las de nivel social
muy alto, etc.; de los padres/madres se dird
que solamente piensan en la escuela cuando
surgen dificultades, que piden demasiado a
los docentes, haciéndolos responsables de
los problemas escolares de sus hijos, que
sistemdticamente se ponen al lado de sus hi-
jos menospreciando la autoridad de los do-
centes, etc. Pero todas las dificultades que se
puedan citar no eliminan la necesidad de la
colaboracién familia — escuela.

Y tampoco hay que olvidar la incidencia
negativa que tiene sobre la participacion so-

cial una excesiva normatividad por parte de
la administracion, que deja entonces muy
poco margen a la iniciativa de los centros es-
colares y de sus agentes.

Incentivar la participacién se presenta
como un primer requisito para reforzar la
actuacién de los padres-madres atn advir-
tiendo que se trata de una situacion dificil de
modificar, puesto que supone romper la ten-
dencia a la inhibicién que tienen muchas fa-
milias respecto la educacion escolar, a me-
nos que se trate de asuntos que afectan di-
rectamente a sus hijos. Todo ello sin olvidar
que en el proceso mismo de la participacién
intervienen directamente factores de tipo so-
cio-econémico que pueden suponer una li-
mitaciéon importante para la participacion,
como ocurre con las familias de bajo nivel
cultural, y de manera especial con las fami-
lias inmigrantes procedentes de culturas
donde no existe ninguna tradicién de partici-
pacion directa en las escuelas por parte de
las familias.

Por lo que respecta al sector privado, a
menudo se suele sostener que los padres no
participan porque han depositado su total
confianza en el centro elegido. Si pierden
esa confianza les basta con cambiar de cen-
tro. Tal argumentacién resulta sumamente
débil. Primero porque la participacién es un
derecho democrético basico, que también se
convierte en deber cuando se trata de insti-
tuciones sociales cuyas consecuencias reba-
san el ambito personal. En segundo lugar
porque la participacion implica colabora-
cién y control, con lo cual se potencian los
recursos y las acciones pedagdgicas del cen-
tro escolar al tiempo que se vela para el
mantenimiento de la calidad.

Se puede afirmar que transparencia e in-
formacién hacen posible la mutua confianza
entre la familia y la escuela y estas son las
bases de la colaboracién. Una colaboracién
que no puede ser la tradicional silenciosa
porque no sirve para los tiempos de cambio
que vivimos. Los padres han de superar la
tendencia a ver la escuela de sus hijos con
los mismos ojos con que vivieron la suya
porque los tiempos son otros y la escuela es-
td cambiado profundamente, tanto en su
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composicion — confluencia de culturas — co-
mo en su manera de proceder. Y los docen-
tes tampoco pueden afiorar tiempos pasados
cuando a la escuela solamente iban los més
seleccionados y todo el entorno era coheren-
te y reforzador de las propuestas educativas
escolares. Hoy profesorado y familias se ne-
cesitan mutuamente para hacer avanzar una
propuesta educativa que en muchos casos
deberd ir contracorriente del mundo que nos
rodea.

La educacion actual de debate entre va-
rias crisis: nimero de alumnos, problemas
de financiacién, adecuacion de los planes de
estudios a las necesidades sociales, etc. Pero
en el fondo de todas estas crisis puntuales,
subyace una crisis mds profunda y global: es
la crisis del modo de gestion, en la que los
responsables de la administracién educativa,
en todos sus niveles de intervencion, han de
definir claramente sus posiciones, pues, si
hay un dmbito de responsabilidad comparti-
do, también hay un conjunto de exigencias
diferenciadas. Encontrar el punto de equili-
brio entre la necesaria autonomia de los cen-
tros y el compromiso de éstos respecto al
contexto social al que sirven es un desaffo a
superar para avanzar en el camino de la ca-
lidad. Y en este desafio estd incluida la con-
vivencia entre participacion y liderazgo, en-
tre profesionalidad y rendicién de cuentas,
entre didlogo con todos los sectores educati-
vos y toma de decisiones responsable.

La educacién es potenciadora de la mo-
vilidad social, del desarrollo personal, de la
promocion social y del desarrollo cientifico-
tecnoldgico; potencia ciertas esperanzas co-
lectivas y es, por lo tanto, un servicio de in-
cuestionable valor que, y en la misma medi-
da en que se fue consolidando la llamada
“sociedad de la informacién”, increment6 su
valor como institucién de inversion en capi-
tal humano en el que hay que garantizar el
derecho de participacion dentro del proceso
de descentralizacién y de democratizacidn.

El problema de la educacion actual no es
tanto la posibilidad real de calidad de educa-
¢ién, como la distribucién real de recursos
que garantizan la oportunidad de lograr cali-
dad para muchos, en el sentido mds basico
de democratizacion de la educacién. Y como
todos sabemos, cuando estamos en el terre-
no de garantizar las oportunidades, es impo-
sible no entrar en el drea de la decision poli-
tica. En nuestra opinién esto exige:

— Entender la participacién como un
ejercicio de educacién en valores
construido desde la dignidad, la li-
bertad, la igualdad, la identidad y el
respeto al desarrollo.

— Favorecer la participacion y el reco-
nocimiento del otro como un modo
de promocién de la responsabilidad
social, de la solidaridad y de la ejer-
citacion de la tolerancia, con funda-
mento en actitudes democraticas
construidas desde la autonomia, la
responsabilidad, la justicia, la iden-
tidad, la inclusion y la cooperacion.

— Propiciar la democratizacién como
ejercicio de educacién para la com-
prension de las claves de funciona-
miento de las sociedades complejas,
abiertas y pluralistas, que reclaman ca-
da vez mas idoneidad sociocultural,
oportunidad organizativa y coherencia
ideoldgico-institucional en las institu-
ciones pedagdgicas con objeto de que
puedan hacer compatible en su fun-
cion la libertad, 1a calidad y la equidad.

— Reconocer la participacién como un
ejercicio compatible con la excelen-
cia, el liderazgo, la relacién de auto-
ridad y el ejercicio libre de la deci-
sién, que se manifiesta de modo dis-
tinto segin hablemos de participa-
cién a nivel de recoger informacién,
a nivel de ejecucidn de lo decidido y
a nivel de toma de decisiones.
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ello se suma la dificultad de controlar a un
grupo con conductas disruptivas y sin inte-
rés por las materias que se imparten.

Este trabajo tiene como marco, un sis-
tema escolar que no consigue los resulta-
dos escolares esperados y en el cual los
profesores de secundaria se sienten impo-
tentes ante la situacion que les rodea, ya
que a pesar de los esfuerzos no se ataja el



16 MIGUEL ANGEL CARBONERQ MARTIN, EVA ORTIZ CAVIPO, LLIS JORGE MARTIN ANTON' Y JUAN ANTONIO VALDIVIESD BURON

problema del fracaso escolar y la desmoti-
vacion generalizada.

Por ello, es necesaria la elaboracion de
instrumentos que ayuden al profesorado en
su tarea, que le aporten recursos y que le
permitan conocer qué aspectos son funda-
mentales en el proceso de enseflanza apren-
dizaje.

Como punto de partida para dar respues-
ta a la actual panoramica es conocida que la
investigacion del estilo de enseflanza consti-
tuye una herramienta que capacita al indivi-
duo para entenderse a si mismo, a su entor-
no y a la interaccién entre ambos. Bien es
sabido que cada docente tiene una manera
peculiar, unas caracteristicas propias y uni-
cas de como organizar y hacer la ensefianza;
no existen procedimientos de actuacion ide-
ales o tinicos. Lo importante es la utilizacién
de diferentes y variados estilos de ensefian-
za para entender a la diversidad de alumnos.
Las maneras de enseflar explican variacio-
nes de rendimiento que las aptitudes no pue-
den explicar (Sternberg 1988).

Son muchas las variables que estdn in-
fluyendo en el proceso de enseflanza apren-
dizaje y todas ellas son observables en la
practica docente diaria. Las variables que se
consideran imprescindibles para la eficacia
docente son las siguientes: variables técni-
co-profesionales, variables interactivas, va-
riables personales y variables psicodemo-
gréficas.

Pero hay otro grupo de variables que
configuran la manera de actuar que tiene el
docente, sin las cuales no se lograria el pro-
pdsito ultimo de toda ensefianza, es decir, el
aprendizaje. Estas son las variables modula-
doras que estdn conformadas por distintos
elementos intervinientes en el proceso de
enseflanza- aprendizaje y moldean un modo
particular de ensefiar. Estan constituidas por
una serie de rasgos enddgenos y exdgenos,
interpretando que unos y otros pueden ser
susceptibles de entrenamiento, aprendizaje
y modificabilidad. Precisamente el presente
trabajo se centra en la ultima clase de varia-
bles (moduladoras).

Son muchas las investigaciones que se
han realizado sobre la eficacia del profesor

(Feito, 2004; Gros y Romaid, 2004; Hama-
check, 1999; Korthagen, 2004; Morgan y
Morris, 1999; Penalva Buitrago, 2006; San-
ders, 2002; Schwartz, 2002; UNESCO,
1996; entre otros).

Otros informes de investigacién (Muijs
y Reynolds, 2001) han concluido que hay un
conjunto de actitudes, conductas, modos de
gestionar y conducir la clase por parte del
profesor eficaz. Asi, en cuanto a las actitu-
des, tiene altas expectativas y conffa en que
todos los alumnos puedan aprender, acepta
su responsabilidad por el aprendizaje de los
estudiantes y en conseguir un aprendizaje
exitoso; asimismo, la clase goza de un clima
positivo favorable al aprendizaje. Por su
parte, en cuanto a los modos de llevar la cla-
se, entre otros, el profesor eficaz: crea un
entorno apropiado para el aprendizaje; hace
un 6ptimo uso del tiempo que dispone; usa
estrategias de ensefianza diversificadas; pro-
porciona oportunidades a los estudiantes pa-
ra que trabajen de forma reflexiva y auténo-
ma, hay altos niveles de interaccién con to-
da la clase; proporciona refuerzos positivos
motivando al alumnado a elaborar sus res-
puestas, se centra en contenidos relevantes,
con una estructura coherente y enfatiza los
puntos clave; las actividades que se realizan
en el aula tienen un orden claro y estructura-
do y evalida de modo regular para hacer un
diagndstico del progreso en el aprendizaje.

Concretamente, nuestro trabajo ha con-
sistido en la creacion de la herramienta: “Va-
riables docentes moduladoras del profesor
eficaz de secundaria” para su futura utiliza-
cién en centros de Educacién Secundaria
Obligatoria, de forma que se puedan conocer
las percepciones de los profesores de esta eta-
pa e intervenir para su consiguiente optimiza-
cién en aras de una enseflanza de calidad.

Este instrumento permite conocer cudles
son los aspectos o dimensiones que influyen
en el proceso de enseflanza en la Educaciéon
Secundaria Obligatoria, de manera que cada
docente pueda autoevaluarse en cada uno de
esos aspectos para que pueda hacerse un fu-
turo estudio con su consiguiente interven-
cién para la optimizacién de los mismos.
Ademas la futura aplicacién del cuestionario
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en los centros e institutos de secundaria per-
mitird conocer cudles son los recursos, habi-
lidades y estrategias que mads utiliza el pro-
fesorado, sus caracteristicas, las relaciones
de éstos con el aprendizaje y con las relacio-
nes en el aula.

El cuestionario elaborado trata de discri-
minar las habilidades que el profesor pone
en marcha en la tarea docente y valorar en
qué medida influyen los métodos de ense-
flanza, la concepcién de los procesos de en-
seflanza aprendizaje y las habilidades en el
modo de aprender de los estudiantes. El
cuestionario definitivo, tras las revisiones
pertinentes, cuenta con 112 ftems repartidos
en 4 dimensiones.

Este trabajo no estd aislado, tiene una
gran relacion con la linea investigadora del
departamento, que en los dltimos afios se ha
centrado en habilidades docentes motivado-
ras en la etapa de educacion primaria y la in-
fluencia de variables socioemocionales en el
entrenamiento en estrategias de elaboracién
en ESO: parafrasis y aplicaciones.

El tema de los estilos de ensefianza co-
mo enfoque de investigacion arranca de la
tipificacion de la ensefianza en progresista y
tradicional. En los afios 20 se producen du-
ros ataques surgidos de sectores cercanos a
Dewey -que ya habfa afirmado que el siste-
ma de ensefianza apoyado sélo en la exposi-
cién del profesor y en el libro de texto ado-
lecia de serias carencias- que propugnan un
enfoque activo, basado en el descubrimiento
y en la accién tomando el profesor un papel
de guia. El enfoque ha cambiado a lo largo
de los afios, dandose un predominio de uno
u otro. La enseflanza tradicional o conven-
cional se plantea ensefiar a los alumnos co-
nocimientos a partir de textos y explicacio-
nes del profesor.

La enseflanza progresista entiende que
la escuela ademds de conocimientos tam-
bién debe ensefiar valores y actitudes, po-
niendo énfasis en el descubrimiento, en la
experiencia, el trabajo en grupo y olvidan-
dose de los compartimentos estanco (Bel-
tran, 1998; Benett, 1979; Hervis, 2005).

Los estilos docentes son conceptualiza-
dos de forma distinta segtin distintos auto-

res. No existe un estilo docente ideal, exis-
ten practicas docentes positivas para crear
un ambiente pacifico, motivador, en el que
el rendimiento académico aumenta. Es ne-
cesario conocer las destrezas que promue-
ven el aprendizaje y alejar las malas pricti-
cas docentes que conllevan un deterioro de
las relaciones, conflictos y una disminucién
del aprendizaje (Arends, 2007; Castejon,
2000).

Los estilos docentes son las formas y es-
trategias en que los educadores y las educa-
doras desarrollan su practica educativa que,
si bien se identifican con un método de en-
sefianza, también tienen que ver con las vi-
siones que se tienen de las alumnas y los
alumnos; estdn, ademas, mediados por las
relaciones que establecen con los contenidos
de enseflanza, con su grupo de pares y con
las disposiciones institucionales (Hernan-
dez, 2003).

Los logros de los estudiantes, especial-
mente su motivacion dependen del estilo de
enseflanza de sus profesores, de ahi que un
mayor conocimiento de los estilos por parte
del profesor tenga como consecuencia una
mejora del aprendizaje (Alonso Tapia,
2005).

Es fundamental que cada profesor de se-
cundaria conozca cudl es su estilo y qué
puede hacer para mejorarlo, asi como enten-
der qué actitudes o estrategias de su queha-
cer diario obstaculizan la motivacién, el
buen clima y el rendimiento de sus alumnos.
El profesor debe ser consciente de cudl es su
estilo de ensefianza, lo que le permitird con-
vertirse en un profesor eficaz. Por ello el ob-
jetivo central de la presenta investigacién es
la propuesta de un instrumento que identifi-
que las variables docentes moduladoras del
profesor eficaz en Educacién Secundaria

Método

Instrumento

El cuestionario pretende evaluar cuatro
dimensiones con sus consiguientes subdi-
mensiones: Comunicacién (verbal y no ver-
bal) con 22 items; mediacidn (relacién pro-
fesor-alumno, resolucién de conflictos y au-
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tocontrol) con 37 items; autoeficacia con 24
items y finalmente habilidades de instruc-
cién con 29 items. A continuacion se expli-
can brevemente las citadas dimensiones que
ademds acompaiiaron los items para facilitar
la validacién de expertos.

1. La comunicacion es un fenémeno de
cardcter social que comprende aquellos actos
que los seres vivos emplean para transmitir o
intercambiar informacién con sus semejan-
tes. Los codigos pueden ser verbales o no
verbales mediante los cuales se ponen en co-
mun y se comparten opiniones, actitudes, es-
tados de dnimo, emociones y sentimientos.

La comunicacion verbal es la habilidad
necesaria para transmitir una amplia varie-
dad de mensajes verbales en el aula, de mo-
do que sirvan para crear situaciones de
aprendizaje. El docente tiene el importante
papel de gestionar la clase como espacio de
intercambio comunicativo y de entablar una
relacién interpersonal con unos objetivos
pedagdgicos determinados. De sus habilida-
des comunicativas depende el éxito de su ta-
rea que consiste no sélo en transmitir una
amplia variedad de mensajes en el aula, sino
sobre todo de crear situaciones que faciliten
el aprendizaje del alumnado.

La comunicacion no verbal se expresa
mediante gestos, signos y movimientos cor-
porales que carecen de estructura sintdctica
y por lo tanto no pueden ser analizados por
los mismos pardmetros de la comunicacién
verbal. Esta comunicacién no es controlable
y ante la contradiccion entre la comunica-
cién verbal y no verbal, esta tltima es mds
fiable por lo que es muy relevante este tipo
de comunicacién en el desarrollo de la acti-
vidad docente en el aula.

Ejemplos items de esta dimension: Ha-
go comprensibles las explicaciones, utili-
zando realidades cercanas al alumnado; rei-
tero las ideas que considero importantes;
cuando interacciono con mis alumnos/as
mantengo contacto ocular; modifico mis
gestos, tono 'y pausas en funcion de las ne-
cesidades del receptor y de la evidencia de
la informacion que recibe.

2. La mediacion tiene que ver con las
reglas de actuacion ttiles en diferentes si-

tuaciones, a fin de que el docente las em-
plee en funcidn del tipo de conflicto o inter-
locutor de que se trate (Troyano y Garrido,
2003). La mediacién es una herramienta de
didlogo y encuentro personal fundamental
en el aula que contribuye a la mejora de las
relaciones y la busqueda satisfactoria de
acuerdos en los conflictos. El profesor o
profesora debe tener una concepcion positi-
va del conflicto; uso del didlogo y el des-
arrollo de habilidades de apertura, com-
prension, empatia; el desarrollo de habilida-
des de autorregulacion, autocontrol y la
practica de participaciéon democrdtica, as-
pectos que ayudaran al docente en su prac-
tica diaria en al aula. El cuestionario se cen-
tra en evaluar el autocontrol.

La relacion profesor/a- alumno en estos
niveles se hace mas compleja, ya que el pro-
fesor/a tiene muchos grupos a los que aten-
der y el alumno/a se debe adaptar a cada uno
de sus docentes. Pero podemos decir que es-
ta relacién debe basarse en la asertividad, el
respeto, el liderazgo, la empatia y la buena
convivencia.

El conflicto es un fendmeno social muy
complejo e inevitable en toda organizacion,
incluida la escolar. Dentro del aula es muy
importante conocer los conflictos existentes
entre los miembros para poder actuar sobre
ellos.

El autocontrol es definido por (Gole-
man, 1995) como la capacidad de gestionar
adecuadamente las emociones y los impul-
sos conflictivos. Es ventajoso que el profe-
sorado disponga de autocontrol en diversas
facetas de su vida y por supuesto en el aula.

El procedimiento para conseguir domi-
nar las emociones e impulsos conflictivos se
puede ver beneficiado si se dispone de un al-
to grado de conciencia sobre nosotros mis-
mos.

Ejemplo de varios items de esta dimen-
sién: Me gusta reforzar las conductas de mis
alumnos/as; Planteo en el aula distintas al-
ternativas para la solucion de los problemas
que surgen; Reflexiono sobre las consecuen-
cias de las posibles soluciones; Cuando ob-
servo conductas disruptivas, corrijo la con-
ducta concreta sin etiquetar al alumnol/a.
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3. La autoeficacia es la opinion afectiva
que se tiene sobre la posibilidad de alcanzar
determinadas metas exitosamente. Influyen
procesos psicoldgicos cognitivos, motiva-
cionales, afectivos y de discriminacién que
juegan un importante papel en la toma de
decisiones de la actividad docente. El cons-
tructo de autoeficacia docente es entendido
como el grado en que el profesor se cree ca-
paz de influir en el rendimiento de sus
alumnos.

La accién docente eficaz requiere un jui-
cio personal acerca de la propia capacidad
para emplear tales conocimientos y destre-
zas, para enseflar bajo circunstancias impre-
decibles y a la vez muy variadas.

Ejemplo de varios items de esta dimen-
sion: Considero que tengo las estrategias
bdsicas para impartir una clase; Soy capaz
de fijarme en lo positivo a pesar de los pe-
quefios fracasos, Soy una persona que se
adapta a las distintas situaciones; Soy efec-
tivo/a en las tareas.

4. Las habilidades de instruccion son un
requisito imprescindible para poder ser un
profesor eficaz. La tarea del docente consis-
te principalmente en ayudar a aprender. El
profesorado cuenta con una serie de estrate-
gias para favorecer asi una mejor y mayor
comprensién e integracién del contenido. El
profesorado debe utilizar una serie de estra-
tegias antes durante y después de sus expli-
caciones. Asf en primer lugar se activa a los
alumnos para una adecuada ensefianza al
inicio de la sesién, en segundo lugar se favo-
rece la atencién y adquisicién de los conoci-
mientos y por tltimo se refuerza la asimila-
cién de las nuevas informaciones.

Ejemplo de varios items de esta dimen-
sién: Planifico las clases y me guio por esta
planificacion; Reviso las tareas y el trabajo
individual de los alumnos/as; Equilibro los
contenidos nuevos 'y conocidos; Intento dar
un sentido prdctico a los contenidos que
presento.

Procedimiento

El procedimiento seguido para la elabo-
racién del instrumento puede ser dividido en
las siguientes fases:

Rastreo bibliografico.

Disefio del cuestionario.

Elaboracion del instrumento.

Contacto con expertos para la eva-

luacién del cuestionario.

5. Andlisis de las puntuaciones de los
items del cuestionario.

6. Depuracion de los items.

7. Reelaboracion del cuestionario.

falh

En primer lugar una vez decidido el te-
ma y el alcance de la informacién que se
quiere obtener, se a realiza un rastreo biblio-
grafico a partir del cual se elaboran los pri-
meros items del cuestionario. Se disefia el
mismo considerando también las variables o
dimensiones que se desea medir, posterior-
mente la siguiente fase consiste en la recopi-
lacién de los datos pertinentes con las varia-
bles involucradas en la investigacién. Dife-
rentes autores han manifestado su opinién
sobre la validez de estos instrumentos de
evaluacién. Hay autores que han elaborado
o diseflado instrumentos de evaluacién so-
bre los estilos docentes (de aprendizaje y de
instruccidn, estilos cognitivos y de la perso-
nalidad, estilos intelectuales) han sido (Roy-
ce y Powell, 1983, Sternberg, 1988,ay by
Hervas Avilés, 2003, entre otros).

Muestra

Una vez elaborado el primer cuestiona-
rio se contacté con expertos para que reali-
zasen la evaluacién del mismo. Fueron nue-
ve los expertos que analizaron la validez de
contenido y de constructo del cuestionario,
en su mayor parte espafioles, cinco de ellos
doctores/as en psicologia, un doctor/a en
ciencias de la educacién, dos psicopedago-
gos/as y un psicélogo/a.

Todos los expertos tienen experiencia
docente en varios niveles educativos, con
una media de 15,8 afios de experiencia. Cin-
co de los expertos cuentan con una expe-
riencia superior a los 20 afios y dos de ellos
con una experiencia menor. Estos expertos
evaluaron cada item e hicieron las observa-
ciones pertinentes, las cuales nos ayudaron a
depurar los items y a eliminar aquellos que
no eran adecuados.
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En la Tabla 1 aparecen los resultados de
la valoracién de los expertos a los {tems pro-
puestos en el primer cuestionario.
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Resultados

Respecto a la revision de los expertos,
se tomo el criterio de mantener directamen-
te aquellos items cuya media dada por los
expertos era superior a 7,7. Del mismo mo-
do, fueron eliminados aquellos items cuya

Tabla 1. Resultados de la valoracion de los expertos.

Validez de Constructo

Validez de contenido

N Min. Max. Media D.T. N Min Max  Med. D.T.
TtemOO01 9 9 10 9,67 ,500 5 9 10 9,60 548
Item002 9 5 10 8,67 1,732 5 7 10 9,00 1,225
Item003 9 7 10 8,56 1,236 5 7 10 8,20 1,304
Item004 9 0 9 5,33 2915 5 0 8 4,00 3,082
Item005 9 6 10 8,33 1,658 5 6 10 8,20 1,789
Item006 9 6 10 8,44 1,333 5 8 10 8,80 837
Item007 9 6 10 8,67 1,225 5 6 10 8,40 1,517
Item008 9 8 10 9,44 ;726 5 8 10 9,20 837
Item009 9 4 10 8,67 2,000 5 7 10 9,00 1,225
Item010 9 4 10 7,78 2,438 5 5 10 8,20 1,924
ItemO11 9 7 10 9,00 1,000 5 8 10 9,00 ;707
TtemO12 9 5 10 7,56 1,667 5 7 10 8,20 1,095
Item013 9 6 10 8,78 1,302 5 6 10 8,40 1,517
Item014 9 6 10 8,78 1,394 5 6 10 8,20 1,483
Item015 9 5 10 8,56 1,590 5 5 10 8,20 1,924
Item016 9 5 10 8,89 1,616 5 5 10 8,40 1,949
Item017 9 5 10 8,89 1,691 5 5 10 8,40 2,074
TtemO18 9 9 10 9,56 527 5 9 10 9,40 548
Item019 9 3 10 7,67 2,345 5 3 10 7,40 2,702
Item020 9 3 10 7,78 2,048 5 8 8 8,00 ,000
Item021 9 0 10 3,67 3,391 5 0 7 3,00 2915
Item022 9 8 10 9,33 ;7107 5 8 10 9,00 ;707
Item023 9 5 10 9,00 1,658 5 8 10 9,20 837
Item024 9 5 10 8,78 1,641 5 8 10 8,80 837
Item025 8 5 10 8,25 1,832 4 7 10 8,25 1,500
Item026 9 7 10 9,00 1,118 5 7 10 8,40 1,140
Item027 9 6 10 8,67 1,414 5 7 10 8,60 1,140
Item028 9 7 10 9,22 972 5 7 10 9,00 1,225
Item029 9 5 10 8,22 1,986 5 5 10 8,00 1,871
Item030 9 7 10 9,11 1,054 5 9 10 9,40 548
Item031 8 5 10 8,00 2,138 4 5 10 7,50 2,082
Item032 9 5 10 8,44 2,186 5 5 10 8,20 2,168
Item033 9 5 10 8,44 2,068 5 5 10 8,40 2,074
Item034 9 8 10 9,33 ;7107 5 8 10 9,00 ;707
Item035 9 8 10 9,33 866 5 8 10 9,00 1,000
Item036 9 7 10 9,33 1,000 5 7 10 9,00 1,225
Item037 9 7 10 9,00 1,118 5 8 10 8,80 837
Item038 9 3 10 8,44 2,297 5 3 10 7,80 2,950
Item039 9 2 10 7,67 2,449 5 2 10 7,00 3,082
Item040 9 5 10 8,44 1,878 5 5 10 7,40 1,949
Ttem041 8 2 10 7,50 2,449 5 2 10 7,20 3,114
Item042 9 6 10 8,33 1414 5 7 10 8,20 1,095
Ttem043 9 5 10 8,67 1,658 5 5 10 8,40 1,949
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Validez de Constructo

Validez de contenido

N Min. Max. Media D.T. N Min  Max  Med. D.T.
Item044 9 6 10 9,00 1414 5 6 10 8,60 1,673
Item045 9 4 10 8,33 2,291 5 5 10 8,40 2074
Item046 9 7 10 8,89 1,054 5 7 10 8,80 1,304
Item047 9 8 10 8,89 928 5 8 10 9,00 1,000
Item048 9 6 10 9,00 1414 5 6 10 8,60 1,673
Item049 9 4 10 7.89 2,315 5 5 10 8,00 2,345
Item050 8 7 10 8,75 1,035 5 7 10 8,60 1,140
ItemO51 9 2 10 7,22 2,819 5 2 10 7,20 3,347
Item052 8 2 10 7,63 2,825 5 2 10 6,060 3,209
Ttem053 9 9 10 9,56 527 5 9 10 9,40 548
Item054 8 9 10 9,50 535 5 9 10 9,40 548
Item055 8 5 10 8,75 1,832 5 5 10 8,60 2074
Item056 7 8 10 9,14 900 5 8 10 9,00 1,000
Item057 8 8 10 9,38 744 5 8 10 9,20 837
Item058 7 6 10 8,57 1,813 4 6 10 7,75 2,062
Item059 8 4 10 8,63 2,066 5 8 10 9,00 1,000
Item060 8 8 10 9,00 926 5 8 10 9,00 1,000
Item061 9 7 10 9,00 1,000 5 7 10 8,60 1,140
Item062 9 8 10 9,22 833 5 8 10 9,20 837
Item063 9 7 10 9,00 1,225 5 7 10 9,00 1,225
Item064 9 6 10 8,11 1,537 5 6 10 8,20 1,789
Item065 9 4 10 8,89 1,900 5 9 10 9,40 548
Item066 9 8 10 9,33 866 5 8 10 9,20 837
Item067 9 4 10 8,56 2,186 5 6 10 8,60 1,673
Item068 9 4 10 8,56 2,007 5 7 10 9,00 1,225
Ttem069 9 7 10 8,78 1,093 5 7 10 8,80 1,304
Item070 9 4 10 8,33 2,062 5 6 10 8,80 1,643
ItemO71 9 4 10 8,00 2,345 5 5 10 8,40 1,949
Item072 9 4 10 8,00 2,291 5 6 10 7,60 1,817
Item073 9 4 10 8,00 2,179 5 8 10 9,00 1,000
Item074 8 5 10 8,25 1,982 5 5 10 7,80 2,168
Item075 9 2 10 7.00 2,598 5 2 8 6,060 2,608
Item076 9 7 10 8,33 1,225 5 7 10 8,60 1,140
Item077 9 6 10 8,78 1,481 5 6 10 8,80 1,643
Item078 9 4 10 8,44 2,128 5 6 10 8,60 1,673
Item079 9 6 10 8.44 1,333 5 6 10 8,20 1,483
Item080 9 4 10 8,11 2315 5 5 10 8,40 2,074
ItemO81 9 5 10 8,00 1,936 5 5 10 8,20 1,924
Item082 9 4 10 8,11 1,900 5 7 10 8,60 1,140
Item083 9 5 10 8,11 1,764 5 5 10 7,80 1,924
Item084 9 5 10 8,33 1,732 5 7 10 9,00 1,225
Item085 9 7 10 8,67 1414 5 7 10 8,80 1,304
Item086 9 5 10 8,44 1,667 5 5 10 8,40 2,074
Item087 9 4 10 7,11 2,261 5 4 10 7,00 2,550
Item088 9 4 10 8,00 2,000 5 6 10 8,40 1,817
Item089 9 7 10 9,00 1,323 5 7 10 8,80 1,304
Item090 9 2 10 7,56 2,455 5 2 10 7,80 3,347
Item091 9 4 10 8,00 1,803 5 7 10 8,20 1,095
Item(092 9 5 10 8,11 1,691 5 7 10 8,40 1,517
Item093 9 5 10 8,67 1,658 5 8 10 8,60 ,894
Item094 9 7 10 8,67 1,225 5 8 10 8,80 837
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Validez de Constructo

Validez de contenido

N Min. Max. Media D.T. N Min  Max  Med. D.T.
Item095 9 7 10 9,00 1,118 5 8 10 9,20 837
Item096 9 5 10 8,67 1,658 5 8 10 8,60 ,894
Item097 9 5 10 8,78 1,641 5 8 10 8,80 837
Item098 9 6 10 9,00 1,323 5 6 10 8,80 1,643
Item099 8 7 10 9,13 1,126 4 7 10 8,50 1,291
Item100 9 5 10 8,11 1,900 5 7 10 8,60 1,517
Item101 9 7 10 8,78 1,302 5 7 10 8,80 1,304
Item102 8 8 10 9,00 926 5 8 10 8,60 894
Item103 8 5 10 8,63 1,768 5 5 10 8,00 2,000
Item104 9 6 10 8,78 1,481 5 6 10 8,00 1,581
Item105 9 7 10 8,89 1,269 5 7 10 8,60 1,517
Item106 9 5 10 8,78 1,563 5 8 10 9,00 ,707
Item107 9 6 10 8,44 1,424 5 6 10 8,00 1414
Item108 9 6 10 8,89 1,453 5 6 10 8,60 1,517
Item109 9 5 10 7.89 2,147 5 5 10 7,20 1,789
Item110 9 7 10 8,67 1,581 5 7 10 8,20 1,643
Iteml111 9 4 10 8,67 2,062 5 7 10 8,80 1,304
Item112 9 5 10 8,78 1,563 5 9 10 9,40 548
Item113 8 6 10 8,50 1,512 4 6 10 8,00 1,633
Item114 9 8 10 9,33 707 5 8 10 9,20 837
Iteml115 9 2 10 7,67 2915 5 2 10 7,00 3,000
Item116 9 6 10 9,00 1,323 5 8 10 9,00 ,707
Item117 9 8 10 944 882 5 8 10 9,20 1,095
Item118 9 8 10 9,22 972 5 8 10 9,00 1,000
Item119 9 7 10 9,00 1,225 5 7 10 8,40 1,342
Item120 9 7 10 9,00 1,118 5 7 10 8,40 1,140
Item121 9 7 10 9,11 1,054 5 7 10 8,60 1,140
Item122 9 9 10 9,56 527 5 9 10 9,40 548
Item123 9 8 10 9,00 1,000 5 8 10 8,80 1,095
Item124 9 5 10 8,78 1,787 5 7 10 8,80 1,304
Item125 9 8 10 9,33 ,707 5 9 10 9,40 548
Item126 9 8 10 9,22 833 5 8 10 9,20 837
Item127 9 8 10 9,33 ,707 5 9 10 9,40 548

media era inferior a 5,5. En aquellos con una
media entre 5,6 y 7,6 se decidié mantenerlos
unicamente si se consideraban fundamenta-
les por diversos criterios (escaso nimero de
items en la dimension, aspecto concreto de
interés en el campo de las habilidades do-
centes motivadoras, etc.).

Posteriormente, se agruparon las pun-
tuaciones de los expertos a cada item en tres
grupos: (a) bajos, correspondiente a aque-
llos items con puntuacién entre 0 y 2; (b)
medios, con puntuaciones entre 3y 7; y (c)
altos, con puntuaciones superiores a 7. Se
consider6 como criterio de permanencia,

aquellos items que tuviera al menos al 70%
de los expertos con puntuaciones altas, eli-
minando directamente aquellos que no cum-
plian dicho criterio.

Tras el andlisis de las puntuaciones de
los items del cuestionario, se depuraron los
items y se reelaboré el cuestionario.

El cuestionario que se pasé a los exper-
tos tenia 127 items, de los cuales 73 se man-
tuvieron directamente por tener una puntua-
cién superior a 7,7; se mantuvieron 10 {tems
cuyo valor de contenido o constructo estaba
entre 6,6 y 7.67 y se eliminaron 44 items por
tener una media inferior a 5,5.
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Atendiendo a las cuatro dimensiones
planteadas, la depuracion y reelaboracién de
los items plante6 la eliminacién de cuatro
items en la dimensién de comunicacion, en
la dimension de mediacion cuatro items fue-
ron eliminados y trece afiadidos, en autoefi-
cacia, se eliminaron siete {tems y por ultimo
en la dimensién de habilidades de instruc-
cién, se eliminaron siete items.

Asi el cuestionario tras la revision de ex-
pertos y reelaboracion pasé de tener 127
items a 112 items.

Conclusiones

La creacién de este instrumento puede
suponer una valiosa herramienta de autoeva-
luacién para el profesorado, que puede to-
marse como base para la identificacién y co-
nocimiento de su propio estilo de enseflanza.

El cuestionario “Variables docentes
moduladoras del profesor eficaz de secun-
daria”, se convierte asi en una herramienta
de andlisis de las variables que modulan la
docencia en la Educacién secundaria, para
poder estudiar de forma operativa los co-
rrespondientes estilos de ensefianza entre el
profesorado. Consta de un total de 112
items, organizados aleatoriamente, debien-
do los encuestados expresar su grado de
acuerdo o desacuerdo en relacién con lo
que se enuncia.

Podria afirmarse que la motivacién y los
logros de los estudiantes aumentardn mas
cuanto mds alta sea la relacion entre el estilo
docente y el estilo de aprendizaje del estu-
diante, credndose asi la necesidad de que el
profesorado conozca la existencia de estilos
diferentes entre sus alumnos y sobre todo sea
capaz de identificar su propio estilo docente.
Por eso era necesaria la creacién de un ins-
trumento que permita conocer las variables
moduladoras de este proceso para el profeso-
rado de Educacién Secundaria Obligatoria.

Las caracteristicas del alumnado de
Educacién Secundaria Obligatoria plantea la
necesidad de utilizar un mayor nimero de
recursos y estrategias de ensefianza que per-
mitan dar solucion a los conflictos que sue-
len darse en esta etapa, el hecho de un ma-
yor autoconocimiento por parte del profesor
es necesario y serd un elemento facilitador.

Con esta herramienta el profesorado
puede evaluarse a si mismo y se pueden
identificar a nivel de claustro los aspectos en
los que se debe mejorar, pudiendo ser estas
necesidades el punto de partida para la for-
macién de los docentes, intentando asi opti-
mizar el papel del profesorado en los centros
educativos.

Esta aportacion forma parte del proyec-
to de investigacion [+D+I SEJ2006-06978,
financiado por el MEC.
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El objetivo de este estudio es conocer la realidad social de las mujeres futbolistas, la imagen tie-
nen de ellas mismas como practicantes de un deporte mayoritariamente masculino, cémo las per-
cibe el mundo que la rodea y si la orientacién de meta y la motivacién intrinseca hacia la practica
del fuitbol influyen en la autopercepcién y en el autoconcepto. Como instrumento de medida se
aplicaron cuatro cuestionarios a practicamente la totalidad de las futbolistas asturianas (N = 100)
y a una muestra semejante de varones, tanto en niimero como en categorfa: POSQ “Cuestionario
de Percepcion del Exito”, MEF, “Test de Motivacién del Logro”, CDPD, “Cuestionario de Diver-
sion de los sujetos con la Practica Deportiva” y AF5, “Autoconcepto y Forma”. Se procedi6 al tra-
tamiento estadistico para la comprobacién de resultados, los cuales mostraron que en los niveles
de orientacion de meta no hay diferencia por género, que la orientacién al ego se corresponde con
niveles mds altos de autoconcepto fisico tanto en mujeres como en varones, que la dimension so-
cial del autoconcepto es semejante en ambos, que las mujeres presentan valores mas altos que los
varones en la competencia y en el esfuerzo, que los varones presentan mayores niveles de autocon-
cepto personal en relacion a la dimension emocional y sobre todo a la dimension fisica.

Palabras clave: Clima motivacional percibido, orientacién de meta, motivacién intrinseca, au-
toconcepto, fiitbol femenino.

Influences in the social environment and motivational conditions in the self-concept of asturias fe-
male football/soccer players. The main object of this study is to get to learn the social reality of fe-
male football/soccer players and whether the motivation itself towards practicing football/soccer,
definitely influences their self-perception and self-concept. Four different questionnaires have be-
en applied, as a measuring resource with its adequate parameters, to practically every single fema-
le football/soccer player in the region (N = 100) and at the sane time a random similar sample, has
also been held, to a group of male football/soccer players, both in sporting category and number:
POSQ (“Perception of Success Questionnaire”), MEF (“Achievement Motivation Test”), CDPD
(“Questionnaire on the Diversity of those individuals related to Sporting Practice”), AF5 (“Self-
concept form 57) . We proceeded to the subsequent statistical processing to check the results, which
showed that there is no difference between genders with respect to the levels of goal guidance; that
the ego guidance corresponds itself to higher levels of physical self-concept both for men and wo-
men; that also the social dimension of self-concept is similar for both; that women do present hig-
her values both when competing and in effort episodes, while men do present higher levels perso-
nal self-concept in relation to their emotional and physical dimension.

Keywords: Motivational atmosphere perceived, Goal guidance, Intrinsic motivation, Self-con-
cept, Female football-soccer practice.
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ejemplo un reciente estudio sobre la dispo-
nibilidad de las habilidades motrices en eda-
des comprendidas entre los 4 y los 14 aflos,
en el que se demuestra que las mujeres, en
las habilidades locomotrices, muestran me-
jores resultados que los varones y éstos, por
el contrario, superan a las mujeres en las ha-
bilidades que conllevan control de objetos
(Gonzélez, Cechini, Lépez y Riafio, 2009).

Trabajos anteriores que versan sobre re-
lacion entre las metas de logro, metas socia-
les, la persistencia y el esfuerzo y la inten-
cién de préctica deportiva (Cecchini, Gon-
zélez, Méndez, Fernandez, Contreras y Ro-
mero, 2008) demostraron diferencias signi-
ficativas, puesto que las mujeres puntuaron
mds alto en las metas de evitacion de la
maestria (evitar la falta de aprendizaje y
mejora) y los varones lo hicieron en las me-
tas de aproximacion al rendimiento (lograr
juicios de competencia favorables). Estas
divergencias pueden ser debidas a una dife-
rente percepcion de competencia entre gé-
nero. También se observaron diferencias en
la persistencia/esfuerzo, en las metas de res-
ponsabilidad social y las metas de relacion,
donde las mujeres puntuaron significativa-
mente mds alto que los varones; (Guan,
Xiang, McBride, y Bruene, 2006) muestran
que las mujeres son mds favorables que los
varones a valorar las relaciones entre com-
pafieros, a cooperar con otros y a adherirse
a las reglas sociales y a las expectativas de
su rol.

Esta investigacion se centra en las muje-
res futbolistas, por ser el fiitbol un deporte
sobrecargado de simbologia masculina y do-
minio indiscutible de los varones en lo que a
la practica deportiva se refiere. Se le consi-
dera como uno de los ultimos reductos de
los varones. Pero la aficién de las mujeres
por este deporte ha ido en aumento, primero
como espectadoras y mds recientemente co-
mo jugadoras. Intenta conocer y destacar c6-
mo en el fiitbol, caso paradigmatico de acti-
vidad deportiva claramente identificada co-
mo varonil, el desarrollo deportivo de las
minorias de mujeres practicantes viene mar-
cado por la estigmatizacion que el varén re-
aliza sobre ellas y su practica deportiva.

Frente al reconocimiento que reciben las
jugadoras de su entorno mas inmediato, fa-
milia y amigos, creemos que el entorno so-
cial es mds bien hostil y la sociedad no esta
todavia preparada para aceptar el fiitbol fe-
menino como una actividad més, dentro del
deporte en general.

El objetivo de este trabajo es: conocer la
realidad social de las mujeres futbolistas, la
imagen que tienen de ellas mismas como
practicantes de un deporte mayoritariamente
masculino, como las percibe el mundo que
la rodea y si la orientacién de meta y la mo-
tivacion intrinseca hacia la practica del fiit-
bol influyen en la autopercepcion y en el au-
toconcepto de los/as futbolistas.

Para ello se analizaron las diferencias de
género y las relaciones que se establecen en-
tre las variables que miden la orientacién de
meta personal, la motivacién intrinseca y el
auto-concepto.

Se puede entender que se produce una
estigmatizacion por el hecho de ser mujer y
se trata de descifrar la naturaleza de las difi-
cultades que las mujeres futbolistas encuen-
tran en la practica diaria, en sus relaciones
personales, sociales, familiares y en su mo-
tivacidn intrinseca y autopercepcion de las
diferentes dimensiones del autoconcepto.

Se formularon las siguientes hipétesis:

Para juzgar la competencia percibida, el
futbolista varén muestra mayores niveles de
orientacién al ego, y la mujer a la tarea.

Cabe esperar que aparezcan diferencias
significativas en la motivacion intrinseca en
funcién del género. El varén puntuard mas
alto en la competencia percibida mientras
que la mujer se espera que lo haga en el es-
fuerzo percibido y la diversion.

La orientacién de meta se correlaciona-
ra con la motivacién intrinseca en ambos gé-
neros. Se espera que la orientacion a la tarea
correlacione positivamente con la diversién
y el esfuerzo percibido, y negativamente con
la ansiedad, mientras que la orientacién al
ego correlacione positivamente con el senti-
miento de competencia.

El varén muestra mayores niveles de au-
toconcepto personal, sobre todo en los nive-
les social, emocional y fisico.
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La orientacién hacia el ego se corres-
ponde con mayores niveles de autoconcepto
fisico.

Se espera encontrar correlaciones entre
la motivacién intrinseca y el autoconcepto,
sobre todo en las relaciones de la ansiedad
con el auto-concepto. Se cree que esa ansie-
dad puede tener una base general que se
transfiere a diferentes dmbitos de la activi-
dad humana de tal modo que se correlacione
negativamente con el autoconcepto. Tam-
bién se espera que aparezcan correlaciones
entre el resto de las variables que miden la
motivacién intrinseca, aunque de cardcter
mas limitado.

Método

FParticipantes

La totalidad de personas participantes en
la investigacién es de N=200, divididos por
género, N=100 mujeres y N=100 hombres.

Las 100 mujeres futbolistas pertenecien-
tes a clubes asturianos, juegan en las catego-
rias siguientes: Superliga (1* Division), Liga
Nacional Femenina y Liga Regional Feme-
nina.

Equipos: Oviedo Moderno Universidad,
Gijon Fitbol Femenino, Escuela de Fitbol
de Mareo, Llanes, Tudelano, Raices, Fe-
miastur y Llosalin.

Los 100 varones futbolistas, pertene-
cientes a clubes asturianos, juegan en las si-
guientes categorias: 2* Division, 3* Division,
Regional Preferente, Liga Nacional Juvenil,
Divisién de Honor Juvenil y Categoria Ca-
dete.

Equipos: Sporting de Gijén, Oviedo
ACEF, Pena Berto, Centro Asturiano, El Be-
rrén, Rosal y Lugones.

Las edades oscilaban entre los 14 y los
30 afios. La media para los varones fue
20.05 afios (D.T. = 4.53), y para las mujeres
19.16 (D.T. = 5.58).

Los equipos fueron elegidos, en primer
lugar, por su correspondencia en las catego-
rfas de competicion, y en segundo lugar, por
la correspondencia de edades, de tal forma
que los dos grupos fueran lo mas homogéne-
os posible.

Instrumentos

El Cuestionario de Percepcién de Exito
(Perception of Sucess Questionnaire,
POSQ; Roberts y Balagué, 1989, 1991),
aplicado para evaluar las disposiciones de
meta de logro personales. El POSQ es una
escala de 12 items: 6 de implicacion en la
“tarea” (perciben el éxito en funcién del re-
sultado obtenido) y 6 de implicacién en el
“yo” (juzgan el resultado comparandose con
otros y perciben el éxito cuando superan a
los demads). Ejemplos de items que constitu-
yen la subescala de tarea son “demuestro
una clara mejorfa personal” y “trabajo du-
ro”. Ejemplos de items que constituyen la
subescala de ego son ““soy claramente supe-
rior a los demds” y “mi actuacion supera a
mis rivales”. La robustez del POSQ fue con-
firmada en el idioma espafiol por Cervelld,
Escarti y Balagué (1999). Los sujetos res-
pondieron a la raiz “Siento éxito en el de-
porte cuando...”. La validez y fiabilidad del
POSQ ha sido comprobada y apoyada repe-
tidamente en el ambito de la actividad fisica.
Los participantes respondieron en una esca-
la Likert de 1 a 5 puntos que oscilaban entre
“nada identificado” = 1 y “totalmente iden-
tificado” = 5.

El Test de Motivacion del Logro (MEF;
Nishida, 1988) adaptado al idioma espaiiol
por Ruiz, Gutierrez y Graupera (2000), em-
pleado para medir el compromiso y la entre-
ga personal, la competencia motriz percibi-
da y la ansiedad ante el error y las situacio-
nes que producen estrés en los entrenamien-
tos. El MEF es un cuestionario de 21 items
divididos en tres subescalas: 8 de compro-
miso y entrega en el trabajo (“Me he toma-
do las actividades muy en serio”, “He prac-
ticado una y otra vez para conseguir realizar
bien los ejercicios”), 4 de competencia mo-
triz percibida (“Todos me han dicho que
puedo realizar cualquier ejercicio”, “He evi-
denciado un buen nivel, se me da bien todo
lo que he tenido que hacer”) y 9 de ansiedad
ante el error y las situaciones que producen
estrés (“Me he puesto mds nervioso/sa que
otros compaifiero/as”, “Cuando he cometido
fallos al dia siguiente estuve intranquilo/a en
clase”). Los participantes respondieron en
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una escala Likert de 1 a 5 puntos que oscila-
ban entre “nada identificado” = 1 y “total-
mente identificado” = 5.

El Cuestionario de Diversién de los su-
jetos con la Practica Deportiva (CDPD; Du-
da y Nicholls, 1992), para determinar el gra-
do de divertimento. Consta de 8 items agru-
pados originalmente en dos factores deno-
minados Aburrimiento y Diversion. Los par-
ticipantes respondieron en una escala Likert
de 1 a 5 puntos que oscilaban entre “nada
identificado” = 1 y “totalmente identifica-
do” =5.

El Test Autoconcepto y Forma, (AFS5;
Musitu y Garcfa, 2001), utilizado para com-
probar las diferentes dimensiones del auto-
concepto de los/as futbolistas. El cuestiona-
rio AF5 se encamina a la evaluacién de 5 di-
mensiones bdsicas del autoconcepto: acadé-
mica/profesional, social, emocional, fami-
liar y fisica. Su aplicacién se extiende desde
la infancia hasta la edad adulta. Los partici-
pantes respondieron a un test de 30 frases, a
las que se puede responder con un valor en-
tre 1y 99, segtin el grado de acuerdo con ca-
da frase. Si se estd muy de acuerdo se con-
testa con un valor alto (por ejemplo 94). Si
se estd poco de acuerdo se puntia con un va-
lor bajo (por ejemplo 9).

Procedimiento

El primer paso ha sido ponerse en con-
tacto con los entrenadores de todos los equi-
pos, informdndoles del propésito del estudio
y pidiéndoles permiso para pasar la bateria
de cuestionarios a sus deportistas. Los entre-
nadores con los que se contactd estuvieron
de acuerdo en ayudar a llevar a cabo el tra-
bajo.

A continuacién dos personas, formadas
a tal efecto, visitaron a los equipos y propor-
cionaron a los deportistas los cuestionarios
antes de una sesién préctica.

Todos los deportistas que estuvieron
presentes en el momento de la recogida de
datos participaron en el estudio. Se siguie-
ron los procedimientos normales de infor-
macidn para obtener su consentimiento. Se
pidié a los deportistas que respondiesen a
las preguntas con honestidad, asegurdndoles

que sus respuestas serian confidenciales, y
que podrian retirarse del estudio en cual-
quier momento.

Posteriormente, una vez vaciadas las en-
cuestas, se procedio al andlisis estadistico de
los resultados utilizando los paquetes esta-
disticos SPSS 15.0 y AMOS 5.

Los estadisticos utilizados han sido
“Analisis Factoriales Confirmatorios”,
“Prueba t de Student” y “Coeficiente de Co-
rrelacion de Pearson”.

Resultados

Andlisis factorial confirmatorio

En primer paso a realizar ha sido com-
probar si la estructura factorial de las esca-
las del POSQ, el MEF y el TDPD coincidi-
an con las dimensiones descritas. Para ello
se llevé a cabo un andlisis factorial confir-
matorio mediante el programa AMOS 5.
Los pardmetros del modelo original fueron
estimados mediante el criterio de Mdxima
Verosimilitud. La tabla 1 recoge la informa-
cién proporcionada por algunos de los ajus-
tes mas utilizados (Garcia Cueto, Gallo y
Miranda, 1998; Garcia, Ruiz y Abad, 2003;
Sandin, Chorot, Santed y Valiente, 2003).

Ademds del 2 se han considerado de
manera complementaria otros indices como
el GFI (Goodnes of Fit Index), RMR (Root
Mean Residual), RMSA (Root Mean Square
Error of Approximation), NFI (Normed Fit
Index), y el CFI (Comparative Fit Index).
En el caso del GFI, NFI y CFI se consideran
valores adecuados proximos 0.90; y en el
caso del RMR y RMSA a partir de 0.05. Co-
mo puede verse en la Tabla 1 los resultados
no son muy satisfactorios, lo que indica que
los datos no se ajustan bien al modelo en
ninguna de las escalas.

El escaso ajuste alcanzado a nivel global,
junto con algunas saturaciones cruzadas no
deseables sugeridas por los indices de modi-
ficacion facilitados por el programa, aconse-
jaba introducir cambios en el modelo inicial
eliminando alguno de los items. Eliminar
items para mejorar la estructura factorial de
un instrumento se considera un proceso legi-
timo en una medida de evaluacién, ya que se
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Tabla 1. Valores de los indices de ajuste en los andlisis factoriales confirmatorios.

p RMR RMSA GFI  AGFI NFI CFI

1
Modelo original
POSQ 193.49 <.001 0.130
Reespecificado 23.01 0.237 0.049
Modelo original
MEF 378.40 <.001 0.095
Reespecificado 64.00 0.104 0.047
Modelo original
TDPD 58.37 <.001 0.068
Reespecificado 8.46 0.390 0.039

0.115 0.86 0.79 0.85 0.88
0.033 0.97 0.94 0.97 0.99

0.071 0.84 0.81 0.71 0.82
0.036 0.94 091 0.90 0.97

0.102 0.93 0.87 0.76 0.81
0.017 0.98 0.96 0.94 0.99

conserva la estructura general del modelo
formulado originalmente, pero tnicamente
con los indicadores mds convenientes.

A continuacién se presentan las figuras
de pardmetros estimados de los cuestiona-
rios POSQ, MEF y CDPD, de los modelos
originales y de los reespecificado para me-
jorar la estructura factorial.
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Figura 1. Pardmetros estimados para el modelo
original del cuestionario POSQ
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Figura 2. Pardmetros estimados para el modelo
reespecificado del cuestionario POSQ
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Percepcion personal y social como depor-
tistas

Las medias y desviaciones estandar para
todas las variables se enumeran en la Tabla
2. Los varones puntuaron significativamen-

te mds alto en la orientacion al ego y en tres
de las dimensiones que miden el auto-con-
cepto (social, emocional y fisica), mientras
que las mujeres lo hicieron en la ansiedad en
las sesiones de entrenamiento.

Tabla 2. Media aritmética y desviacion estdndar en funcion del género.

TOTAL VARONES MUJERES
Media D.T. Media D.T. Media D.T.
ORIENTACION
DE META Ego 2.18 1.04 243 92 1.92 1.10
Tarea 327 74 3.22 73 3.31 75
MOTIVACION
INTRINSECA Ansiedad 1.07 .82 91 73 1.23 .88
Esfuerzo 2.33 64 2.79 65 2.86 63
Competencia 1.74 87 1.85 .86 1.63 .87
Diversion 341 .56 335 52 3.46 59
Aburrimiento 1.04 76 1.05 .70 1.03 82
AUTOCONCEPTO Dimension
académico-laboral 6.88 2.00 6.98 1.87 6.74 2.16
Dimension social 7.56 1.32 7.77 1.26 727 1.35
Dimension emocional 6.24 1.91 6.61 1.86 5.75 1.88
Dimensién familiar 8.26 1.58 8.46 1.49 7.99 1.66
Dimension fisica 6.94 1.70 7.48 1.29 6.22 1.93

Para comprobar las diferencias en fun-
cién del género, se ha realizado una prueba
t de Student, tomando como variable depen-
diente el género y como variables indepen-
dientes aquellas que midan la orientacién de
meta, la motivacion intrinseca y el auto-con-
cepto. Se han encontrado diferencias esta-
disticamente significativas en la orientacién
al ego (t = 3.53, p<.005), la ansiedad (t =
2.76, p<.01), y las siguientes dimensiones
del auto-concepto: social (t = 2.45, p<.05),
emocional (t = 3.00, p<.005), y fisico (t =
5.15, p<.001).

Se realiz6 una ANOVA one way para
comprobar las diferencias de género en la
orientacion de meta, la motivacion intrinse-
ca y los dimensiones del autoconcepto.
Emergié un efecto principal multivariado
significativo Lambda de Wilks = .79, F (12,
186) = 3.55, p<.001. El subsiguiente analisis
univariado indica que los varones informa-
ron significativamente mds alto en la orien-
tacién al ego, F (1, 197) =4.57, p<.05,y las

dimensiones del autoconcepto emocional, F
(1, 197) = 9.00, p<.05, social, F (1, 197) =
4.57, p<.005 y fisico, F (1, 197) = 26.53,
p<.001. Las mujeres puntuaron mds alto en
la ansiedad percibida en las sesiones de en-
trenamiento, F (1, 197) = 11.74, p<.005.

Influencia de la orientacion de meta y la
motivacion intrinseca en la autopercepcion
y el autoconcepto

El procedimiento correlaciones bivaria-
das calcula el coeficiente de correlacion de
Pearson con sus niveles de significacion.
Estas correlaciones miden como estdn rela-
cionadas linealmente las variables o el orden
de los rangos. En la tabla 3 se observa que,
para la muestra total, la orientacién al ego
correlaciona positivamente con la compe-
tencia percibida y la orientacion a la tarea
correlaciona positivamente con el esfuerzo
percibido y la diversién y negativamente
con la ansiedad en las sesiones de entrena-
miento.
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Tabla 3. Correlaciones bivariadas entre la orientacion de meta y la motivacion intrinseca
para la muestra total (** p< 01, * p<.05).

EGO TAREA
Ansiedad -16*
Esfuerzo I Ry
Competencia A2%% 07
Diversion 33wk
Aburrimiento -.04

En la tabla 4 puede observarse las corre-
laciones entre estas variables diferenciando
varones y mujeres. Las correlaciones son

idénticas para los dos géneros salvo que, pa-
ra la mujer, la tarea se correlaciona negati-
vamente con la ansiedad.

Tabla 4. Correlaciones divariadas entre la orientacion de meta y la motivacion intrinseca
para mujeres y varones (** p< 01, * p<.05).

VARONES MUJERES
EGO TAREA EGO TAREA
Ansiedad -.13 -.10 13 -.24%
Esfuerzo 06 31 06 33
Competencia A40%* 05 A41%* A1
Diversion 07 30%* 09 34wk
Aburrimiento 01 -.14 02 03

En la correlacién del autoconcepto con
la percepciéon del éxito, para la muestra
completa, la orientacidn a la tarea se relacio-
na positivamente con la dimensién académi-
co-laboral (p<.05) y con la dimensién fisica
(p<.01), como se observa en la tabla N° 5.

En las mujeres se aprecian estas mismas
relaciones pero no en el vardn, en el que sélo
aparece una relacién positiva entre el la orien-
tacion al ego y la dimensién fisica. (p<.01).

En la tabla N° 5, se observa que, para la
muestra total, la ansiedad se relaciona negati-
vamente con las dimensiones social (p<.01),
emocional (p<.01), familiar (p<.01) y fisica
(p<.01). El esfuerzo se relaciona positivamente
con la dimensién académico-laboral (p<.01),y
con la dimensién familiar (p<.01). La compe-
tencia se relaciona positivamente con la dimen-
sion con la dimension académico- laboral
(p<.05) y con la dimensiodn fisica (p<.01).

Tabla 5. Correlaciones bivaridas entre la orientacion de meta y el autoconcepto para la muestra total y
para varones 'y mujeres. (** p<.01, * p<.05).

TOTALES VARONES MUJERES

Dimensiones EGO TAREA EGO TAREA EGO TAREA
Académica

-laboral 13 14% 08 -05 17 30
Social 02 -02 -07 =11 02 08
Emoci6n. 11 -01 07 06 04 04
Familiar 02 07 -03 06 01 09
Fisica Rk 09 22% 12 Rk 13
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Tabla 6. Correlaciones bivariadas entre la motivacion intrinseca y el autoconcepto

para la muestra total. (** p<.01, * p<.05).

TOTALES
ANSIEDAD ESFUERZO COMPETENCIA
D. académico-laboral -04 28 A17%
D. social - 24 017 043
D. emocional =34 -.02 04
D. familiar - 18%* 18%* 05
D. fisica - 19%% 12 29%

Los varones presentan una relacién ne-
gativa de la ansiedad con respecto a la di-
mensién emocional (p<.01) y positiva entre

el esfuerzo y la dimension familiar (p<.01).
Ver tabla 7.

Tabla 7. Correlaciones bivariadas entre la motivacion intrinseca y el autoconcepto para los varones.

VARONES
Dimensiones ANSIEDAD ESFUERZO COMPETENCIA
Académico - laboral 11 .16 18
Social -.19 -01 -.08
Emocional - 46%* -.00 -.05
Familiar -03 25% -01
Fisica -.11 13 15

En las mujeres, si se observa la tabla 8,
la relacién de la ansiedad es negativa con
respecto a la dimension social (p<.05) y fa-
miliar (p<.01), mientras que es positiva la

relacién entre el esfuerzo y la dimension
académico-laboral (p<.01). También es po-
sitiva la competencia en relacién a la dimen-
sion fisica (p<.01).

Tabla 8. Correlaciones bivaridas entre la motivacion intrinseca y el autoconcepto para las mujeres.
(** p<.01, * p<.05).

MUJERES
Dimensiones ANSIEDAD ESFUERZO COMPETENCIA
Académico
-laboral =15 39%* 15
Social -24% 06 12
Emocional -.19 -.02 07
Familiar =27 A3 07
Fisica -.15 17 35k

Para la muestra total hay una relacién posi-
tiva de la diversion con respecto a las dimen-
siones académico-laboral (p<.01), familiar

(p<.05) y fisica (p<.05). El aburrimiento se re-
laciona negativamente con las dimensiones
académico-laboral (p<.01) y familiar (p<.05).
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Tabla 9. Correlaciones divariadas entre el autoconcepto y la diversion en la prdctica deportiva,
para la muestra total. (** p<.01,* p<.05).

Dimensiones TOTALES

DIVERSION ABURRIMIENTO
Académico
-laboral 28%* - 18%*
Social 03 02
Emocional -.10 -01
Familiar A7% -17%
Fisica 16* -04

Los datos reflejados en la tabla N° 10,
indican que en las mujeres existe una rela-
cién positiva entre la diversion y las di-
mensiones académico-laboral (p<.01) y la
fisica (p<.01). La relacion es negativa entre
el aburrimiento y la dimensién académico

—laboral (p<.05). Para los varones, la diver-
sién se relaciona positivamente con las di-
mensiones académico-laboral (p<.05) y fa-
miliar (p<.01). El aburrimiento es negativo
con respecto a la dimensién familiar
(p<.05).

Tabla 10. Correlaciones bivaridas entre el autoconcepto y la diversion en la prdctica deportiva
para mujeres y varones. (**p< .01, ¥*p< .05).

Dimensiones VARONES MUJERES

DIVERSION  ABURRIMIENTO DIVERSION ABURRIMIENTO
Acad. -lab. 20% -.11 35k -24%
Social -.06 02 15 02
Emocional -12 07 -05 -09
Familiar 25% -20% 13 -.15
Fisica .10 -.06 28%* -.50

Al objeto de comprender mejor las relacio-
nes que se establecen entre la orientacion de
meta y la motivacion intrinseca se realizé un
andlisis factorial de componentes rotados para
la muestra completa. El andlisis factorial inten-
ta identificar variables subyacentes, o factores,
que expliquen la configuracion de las correla-
ciones dentro de un conjunto de variables ob-
servadas y se suele utilizar en la reduccién de
los datos para identificar un pequefio nimero
de factores que explique la mayoria de la va-
rianza observada en un nimero mayor de va-
riables manifiestas. Como se puede percibir en
la tabla 11, emergen dos factores que en con-
junto explican el 49.53% de la varianza. El pri-
mer factor relaciona la orientacién a la tarea
positivamente con el esfuerzo percibido y la di-
version, y negativamente con el aburrimiento y

la ansiedad en las sesiones de entrenamiento.
El segundo factor relaciona la orientacién al
ego con la competencia percibida.

Tabla 11. Andlisis factorial de componentes
principales con Rotacion Varimax para la
muestra completa.

COMPONENTE

1 2
Diversion 74
Esfuerzo 71
Aburrimiento -.66
Tarea .56
Ansiedad =37
Competencia .84
Ego 77
Eigenvalue 2.00 1.46
Porcentaje de la varianza 28.59 20.94
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Conclusiones

De los resultados obtenidos se puede
afirmar que los niveles de orientacién al ego
y a la tarea son similares entre mujeres y va-
rones. Las correlaciones en lo que respecta
al esfuerzo, la competencia y la diversion
son idénticas. En las mujeres la orientacion
a la tarea tiene una correlacién negativa con
la ansiedad.

Se ha constatado que en la relacién de la
motivacion intrinseca, las mujeres presentan
valores mds altos en la competencia y en el
esfuerzo, sobre todo en lo relacionado con la
dimension fisica del autoconcepto.

Se confirma la correlacion de la orienta-
cién de meta con la motivacion intrinseca.
La orientacion a la tarea se correlaciona po-
sitivamente con la diversién y el esfuerzo
percibido y negativamente con la ansiedad.
En lo que respecta a la orientacién al ego,
también se ratifica la correlacién positiva
con la competencia percibida.

Los varones presentan mayores niveles
de autoconcepto personal en la dimensién
emocional y sobre todo a la dimensién fisica.
En la dimension fisica las mujeres desarro-
Ilan una imagen inferior a la de los varones.
La dimensién social del autoconcepto es
practicamente igual entre mujeres y varones.

Se cumple la hipétesis que afirmaba que
la orientacién al ego se corresponde con ni-
veles mds altos de autoconcepto fisico tanto
en varones Como en mujeres.

Se ha encontrado una correlacién im-
portante entre la motivacion intrinseca y el
autoconcepto, sobre todo en la relacién ne-
gativa de la ansiedad con las dimensiones
social, emocional, familiar y fisica del auto-

concepto. En lo que respecta a otros valores
de la motivacion, existe una correlacién po-
sitiva entre el esfuerzo y las dimensiones
académico-laboral y familiar. Por otra parte
la competencia percibida se relaciona positi-
vamente con las dimensiones académico-la-
boral y fisica.

Se confirma al aplicar un analisis facto-
rial, que la orientacién a la tarea tiene una la
relacion positiva con el esfuerzo percibido y
la diversion, y una relacion negativa con el
aburrimiento y la ansiedad en las sesiones
de entrenamiento. De igual forma, se corro-
bora la relacién positiva entre la orientacién
al ego y la competencia percibida.

Los resultados obtenidos indican que los
varones tienen mayor preocupacién por ga-
nar y demostrar su capacidad, con respecto
al logro, por lo que se encuentran mds orien-
tados al ego que las mujeres; también pun-
tuaron mds alto en la dimensién emocional y
la dimension fisica, mientras que las muje-
res lo hicieron en la ansiedad mostrada en
las sesiones de entrenamiento. La diferencia
mads significativa entre varones y mujeres,
en lo que respecta a la motivacion intrinseca
y al autoconcepto, es la ansiedad; las muje-
res probablemente encuentren mds presion
que los varones debido a los modelos socia-
les existentes hoy en dia, por lo que tienen
mas dificultad para una alta autoestima, so-
bre todo en la dimensién fisica.

Los datos tratados sobre autoconcepto
fisico son globales; serfa interesante que en
trabajos posteriores se incluyesen conceptos
como salud, capacidad, resistencia, coordi-
nacion y otras tantas variables, con lo que la
suma total de todas ellas proporcionaria re-
sultados mucho mas fiables.
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Percepcion creativa de la ciudad en nifios y jovenes.
Estudio empirico y propuesta de actuacion
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La contribucién de los ciudadanos a la construccion de ciudades saludables, creativas e innova-
doras es un reto a conseguir en la actualidad. La educacién en los diferentes niveles o etapas es
un medio para lograr este objetivo. En este trabajo se estudia la caracterizacion que hacen de Va-
lladolid 175 estudiantes de diferentes niveles educativos: Primaria, Bachillerato Artistico, M6-
dulo Sociosanitario y Magisterio. Los participantes deben dar su visién de la ciudad valorando
sus caracteristicas en un protocolo de 44 adjetivos que han de puntuar en una escala de 1 a 10.
Se les pide también que se autovaloren en creatividad, que ofrezcan alternativas para promover
una ciudad mads creativa, innovadora y saludable y esloganes para publicitar la necesidad de es-
ta mejora. Se constata la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre grupos.
Los participantes del grupo uno, ensefianzas artisticas, se valoran a s{ mismos en mayor propor-
cién como personas creativas y ofrecen una visién de la ciudad menos positiva. Al mismo tiem-
po, aportan mayor nimero de ideas y esléganes creativos para promover y promocionar la nece-
sidad de una ciudad creativa e innovadora. Se analizan y comentan estos resultados y se propo-
ne una metodologia de intervencion en el dmbito educativo.

Palabras clave: Ciudades creativas, intervencion educativa, creatividad.

Children and youth’s creative perception of the city. Empirical study and proposal of actions.
Nowadays, one of the biggest challenges is getting contribution from the citizens for building
healthy, creative and innovative cities. The way to get that objective in all the levels or stages it
is through the education. In this work, the characterization of the city of Valladolid made by 175
students from different educative levels -Compulsory, High School in Arts, Socio-sanitary Pro-
fessional Training and Teacher Training— was studied. The participants must give their point of
view of the provincial capital assessing its characteristics with a forty-four adjectives protocol
which were scored by a 10-points scale. They were asked to self-assess their creativity, provide
alternatives for promoting a much more creative, healthy and innovative city and slogans to ad-
vertise the need for this improvement. The existence of statistical differences among groups was
confirmed. The participants of Group One, High School in Arts, assess themselves, in major pro-
portion, as creative people and provide, as well, a less positive point of view of the city. At the
same time, they give much more number of creative ideas and slogans to promote the need for
a creative and innovative city. The outcomes are analyzed and commented as well as an inter-
ventive procedure in the environment of education is suggested.

Keywords: Creative cites, educative intervention, creativity.
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octubre de 2004) ha supuesto un hito y un
estimulo para que numerosas ciudades ha-
yan ido tomando en serio la necesidad de
convertirse en ciudades creativas e innova-
doras. La finalidad del programa va mas alla
del incentivo econdémico porque las actua-
ciones en el ambito de la creatividad contri-
buyen a su embellecimiento estético, a su di-
versidad cultural, al refuerzo del tejido so-
cial y promueven el turismo cultural. Todo
ello posibilita potenciar el sentido de perte-
nencia a la comunidad y, en definitiva, la
mejora de la calidad de vida

Construir una ciudad creativa es un arte.
Para poder cumplir este propdsito tenemos
antes que formar ciudadanos creativos. Co-
mo contrapunto, la educacién debe ser un
reto para las ciudades (Molina, 2001). Este
modelo de formacién ha de iniciarse en la
escuela para continuar en el instituto y en la
universidad, teniendo en cuenta el principio
que sefiala Menchén (2007): la creatividad
es como la electricidad, siempre esta ahi, pe-
ro necesita conectarse. Conectarse con un
problema o deseo de mejora, con un impul-
so interno o una demanda desde fuera. Una
ciudad creativa debe girar en torno a las de-
nominadas “3T” -tecnologia, talento, tole-
rancia-, creando entre los ciudadanos y los
poderes publicos unos cauces de comunica-
cién y discusién abiertos. Hay que escuchar
a la poblacién. En una democracia moderna,
la intervencion de los ciudadanos no puede
quedar reducida a pagar impuestos y a votar
en las elecciones; ellos representan el capi-
tal social de la ciudad y deben ser capaces de
generar propuestas vélidas para el creci-
miento cultural, social y econdmico.

Existen interesantes ejemplos de pro-
yectos creativos que se estdn implementan-
do para mejorar la creatividad, aunque la
mayor parte de ellos no tienen relaciéon con
la implicacién de los alumnos en las ciuda-
des. Franco (2004) informa del resultado de
la aplicacion de un programa psicoeducativo
para fomentar la creatividad en la etapa de
Educacion Infantil. Chavez, Zacalteco y
Acle (2009) han trabajado creatividad con
alumnos sobresalientes de zonas deprimidas
en México. Prieto, Lopez, Bermejo, Renzu-

1li, y Castejon (2002) realizan actuaciones
experimentales para evaluar programas de
desarrollo de la creatividad ya existentes. El
proyecto SICO (Palazuelo, Elices y Del Ca-
fio, 2007) para alumnos de altas capacidades
intelectuales, en fase de validacién por el
GIE “Psicologia de la Educacion” de la Uni-
versidad de Valladolid, incluye como varia-
ble importante a desarrollar la creatividad.

Relacién mads directa con el propdsito de
este estudio tiene el proyecto 22@Creata-
lent, puesto en marcha por 22@Barcelona.
Va dirigido a alumnado, familias, maestros y
profesores, llevandoles a través de un viaje
apasionado por los dmbitos de la creativi-
dad, la innovacién y la ciencia.

En la actualidad sigue siendo vélido el
pensamiento de Sternberg y Lubart (1997)
cuando afirmaban que “tal vez los ejemplos
mas flagrantes de una subestimacion de la
creatividad se encuentran en las escuelas”
(p-37).

El desarrollo de la inteligencia, el talen-
to y la creatividad son, en nuestras escuelas,
actividades secundarias frente a la adquisi-
cién de contenidos curriculares, que muchas
veces se olvidan por no ser significativos
para el alumnado en otro determinado mo-
mento o contexto. El pensamiento divergen-
te, la curiosidad, las ideas originales y nove-
dosas son a veces penalizadas en las aulas y
el alumno desemboca en la convergencia y
en la rutina.

Estamos educando a nifios y jévenes que
serdn ciudadanos activos de nuestra ciudad
dentro de algunos afios. ;Cémo serd la ciu-
dad que necesitan? Muchos educadores
coinciden en que los nifios tienen una ex-
traordinaria capacidad para crear y los edu-
cadores contribuimos a destruirla. Los nifios
a través del juego realizan un ejercicio de
asimilacion, en terminologia de Piaget. Con
independencia de las propiedades del obje-
to, pueden deformar la realidad en beneficio
de su organizacidn interna.

Si la sociedad quiere que la siguiente ge-
neracion afronte el futuro con ilusion y con-
fianza en si misma, se debe educar a los ni-
flos para que sean a la vez originales y com-
petentes (Csikszentmihalyi, 1998), para que
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aprendan a observar, experimentar con el
aprendizaje, producir ideas y discernir entre
aquellas que pueden ser viables y las que no.
Gordon Gould, inventor del laser, apunt6
que al final se debian descartar el 90% de las
ideas producidas y el matemdtico Poincaré
alude a que inventar consiste precisamente
en no construir combinaciones initiles, sino
en construir sélo las que pueden ser ttiles,
que no son mds que una infima minoria. En
estos procesos innovadores, ademads, juega
un importantisimo papel el trabajo y el con-
tinuo proceso de mejora.
Se debe mantener un clima de confianza
y libertad para que el alumnado pueda mos-
trar sus aportaciones. El reto del profesora-
do consistird, como bien han propuesto
Morcillo y Alcahud (2008), en sustituir la
creatividad innata de los nifios por una crea-
tividad emanada de la experiencia y libre
expresion. Ojald se logre que la creatividad
no sea la asignatura pendiente y pase a ser la
mas interesante de las que tienen que cursar.
En este contexto se enmarca el trabajo
que se presenta. Se exponen de forma resu-
mida los resultados de un estudio empirico
acerca de la vision que diferentes colectivos
de estudiantes tienen de su ciudad; se con-
trastan y comentan los resultados y se sugie-
ren pautas de intervencion para implicar a
los educandos en la promocién de una ciu-
dad mads creativa, innovadora y saludable.
El objetivo que se persiguié consistid en
diseflar una metodologia que, ademads de ob-
tener datos propios de investigacion, permi-
tiera implicar al alumnado con la ciudad en
la que viven de una forma creativa. A largo
plazo la aplicacién de esta metodologia, en-
tre otras, permitird acercar el proyecto de
ciudad a futuros ciudadanos responsables.
Este objetivo general se concreta en los
siguientes objetivos especificos: a) conocer y
describir lo que piensan sobre su ciudad una
muestra de estudiantes de diferentes edades a
través de una escala de valoracién de adjeti-
vos; b) analizar las ideas y esléganes que
proponen los participantes para convertir en
mas innovadora y creativa la ciudad en la
que viven; c¢) analizar si existe relacion entre
las aportaciones creativas de los sujetos y su

autoconcepto creativo; d) comprobar la exis-
tencia o no de diferencias estadisticamente
significativas en las variables de la investiga-
cién entre los estudiantes de ensefianzas ar-
tisticas y el resto de la muestra.

A este respecto se formulan las siguien-
tes hipotesis: a) Existirdn diferencias signifi-
cativas en la visién que ofrece de la ciudad
el alumnado que se autopercibe como crea-
tivo, frente a quienes no se consideran crea-
tivos; b) Existirdn diferencias entre la vision
de la ciudad que ofrece el alumnado que
pertenece a enseflanzas artisticas y el resto
de la muestra; c) Existirdn diferencias signi-
ficativas a favor del grupo de estudiantes
que se autoperciben como creativos, asi co-
mo entre los que pertenecen a ensefianzas
artisticas y el resto de la muestra, en la pro-
duccidn y nivel de creatividad de ideas y es-
16ganes aportados; y, por tltimo, d) El alum-
nado de enseflanzas artisticas se percibird a
sf mismos como mas creativo que el de otros
niveles.

Metodologia

Muestra

Para este estudio se utiliza una muestra
de 173 estudiantes distribuidos en dos gru-
pos. Una parte (54,65%) pertenecia a ense-
flanzas de tipo artistico, concretamente a 1°
y 2° de Bachillerato Artistico (49,42%) y al
Moddulo de Ilustracion (5,23%). La otra par-
te de la muestra (45,35%) estaba compuesta
por estudiantes del Moédulo Sociosanitario
9,30 %), estudiantes de Magisterio
(27,33%) y alumnado de Primaria de altas
capacidades (8,72%). Todos ellos pertene-
cientes a centros de la ciudad de Valladolid
(Espaiia). El 73,8 % son mujeres, el 25%
son varones y un 1,2% no ofrecen datos en
este apartado.

Instrumentos y variables

El documento para la recogida de datos
ha sido elaborado (Del Caiio, Marugéan y Pa-
lazuelo, 2009) ex profeso para este trabajo.
Consta de los siguientes documentos: a) Es-
cala de valoracion de adjetivos para definir
la ciudad, es un protocolo de 44 adjetivos
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que se han de puntuar en una escalade 1 a
10. Los adjetivos que se tomaron en cuenta
fueron los que correspondieron a las pun-
tuaciones inferiores y superiores. Asi, las
puntuaciones 1, 2 y 3 calificarfan poco o
nada la ciudad, mientras que 8,9y 10 la ca-
lificarfan como muy o bastante proximos.
b) Autoinforme sobre su capacidad creati-
va, con una valoracion de 1 a 10; ¢) Proto-
colo en que se solicitan 1) ideas originales
y novedosas para hacer de Valladolid una
ciudad innovadora y creativa y 2) esléga-
nes ttiles para promocionar la necesidad de
convertir a Valladolid en una ciudad inno-
vadora y creativa.

Procedimiento

Esta investigacion se ha desarrollado
en tres fases. En la primera se ha procedido
a construir un instrumento, la Escala de va-
loracién con adjetivos, que nos permitiera
obtener datos sobre la visién de la ciudad
de los estudiantes. Se implementd previa-
mente con una muestra piloto para, a modo
de filtrado, seleccionar los adjetivos mds
adecuados. Se completa esta escala de va-
loracién con el autoinforme sobre su crea-
tividad personal, asi como el protocolo de
recogida de ideas y esldganes.

En una segunda fase, y una vez selec-
cionados los sujetos, se lleva a cabo la apli-
cacion de las pruebas, en las aulas de clase,
por sus profesores habituales, de acuerdo
con las instrucciones de tiempo y forma
marcadas.

Finalmente se ha procedido al volcado
de datos y al andlisis de los mismos. En la
calificacion del nivel de fluidez y creativi-
dad de las aportaciones de los participantes
se ha utilizado el criterio de expertos, se-
leccionando las ideas y esléganes mas in-
novadores en tres grupos: poca creatividad,
buena creatividad, alta creatividad. Los cri-
terios que se tuvieron en cuenta fueron los
de originalidad y elaboracién.

Para analizar los datos, en primer lugar
se obtienen diferentes descriptivos tales co-
mo medias, porcentajes y medidas de dis-
persion, tanto globales como por grupos,
de la valoracién que hacen de la ciudad a

través de los adjetivos, asi como los des-
criptivos referidos a la autovaloracién co-
mo creativos. En segundo lugar se procede
a contrastar estos resultados (ANOVA,
pruebas post-hoc, prueba t de significacién
de diferencias para muestras independien-
tes), para poder apreciar si existen o no di-
ferencias relevantes asociadas a las varia-
bles de control. Se utiliza el SPSS v.15 pa-
ra Windows.

Resultados

Para una mayor claridad expositiva se
ha reflejado en las figuras 1 y 2 la valoracién
a través del listado de adjetivos que hacen
de la ciudad de Valladolid en la que viven.
Se indican los porcentajes de sujetos que se-
flalan si un determinado adjetivo es “poco o
nada aplicable a la ciudad” (puntuaciones 1-
2-3) o si, por el contrario, es bastante 0 muy
aplicable a la ciudad (puntuaciones 8-9-10).

Como datos mds relevantes, puede ob-
servarse que para mas del 25% del total de
participantes la ciudad de Valladolid es bas-
tante o muy “conservadora, fria, antigua,
agradable, ruidosa, importante, bella”. Al
mismo tiempo, gran parte de los participan-
tes ve a esta ciudad como “poco o nada” in-
deseable (56%), agresiva (46%), aburrida
(30%).

Se han analizado las diferencias inter-
grupos, a través de los datos obtenidos de
los grupos de participantes mediante ANO-
VA y posterior comparacién entre medias
(prueba Scheffé). En la tabla 1 se resumen
los resultados. Pueden observarse diferen-
cias estadisticamente significativa intergru-
pos en aproximadamente la tercera parte de
los adjetivos. Cuando se establece la compa-
racién entre pares de medias se encuentra
que el mayor nimero de diferencias se da
entre el grupo de Primara y el resto de los
grupos.

Por otro lado, se ha observado que los
participantes del grupo de Bachillerato Ar-
tistico y Mddulo de Ilustracion (tabla 2)
ven a la ciudad significativamente mds
aburrida, agresiva, antigua y cerrada que
los demas sujetos de la muestra. Asimismo,
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Figura 1: Calificacion de la ciudad de Valladolid por el total de la muestra (N=173) determinando si cum-
ple poco-nada (puntuaciones 1,2,3) o bastante (muy) (puntuaciones 8,9,10) los adjetivos de la Escala.
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Figura 2: Calificacion de la ciudad de Valladolid por el total de la muestra (N=173) determinando si cum-
ple poco-nada (puntuaciones 1,2,3) o bastante (muy) (puntuaciones 8,9,10) los adjetivos de la Escala.

ven a Valladolid como significativamente pia, maravillosa, moderna, practica, segura
menos acogedora, agradable, apasionada, y intolerante.

bella, cdlida, coqueta, diferente, divertida, Se ha estudiado la relacion la autoper-
especial, generosa, ideal, importante, lim- cepcidn en creatividad y la valoracién que
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Tabla 1: Diferencias intergrupos (Scheffé) en la Escala de Valoracion de Adjetivos,
al definir la ciudad de Valladolid.

Adjetivo Sig. Grupos Adjetivo Sig. Grupos
Abierta 0,001 6>3 Generosa 0,010 6>23
Aburrida 0,001 6>234, Ideal 0,000 6>234.,5
Acogedora N.S Importante N.S.

Agotadora N.S Independiente N.S.

Agradable 0,002 6>1.23 Innovadora N.S.

Agresiva N.S Indeseable N.S.

Alegre N.S Interesante 0,000 6>12345
Amable N.S Limpia N.S.

Antigua 0,000 6>2,34 Maravillosa 0,000 6>1,2345
Apasionada 0,001 6>23 Moderna 0,000 6>12345
Bella 0,001 6>3 Optimista N.S.

Cdlida 0,001 6>3 Organizada N.S.

Cerrada N.S Prdctica N.S.

Comoda 0,007 3>14 Ruidosa N.S.

Conservadora N.S Saludable 0,020 6>3
Coqueta 0,002 6>3 Segura 0,001 6>2,34
Creativa 0,000 6>234,5 Simpdtica 0,000 6>2345
Diferente N.S Sociable N.S.

Divertida 0,030 Tolerante N.S.

Encantadora N.S Tranquila N.S.

Especial N.S Vital N.S.

Fria N.S Vulgar N.S.

(1) 1° Bachillerato Artistico; (2) 2° Bachillerato Artistico; (3) Médulo de Tlustracion;
(4) Mddulo sociosanitario; (5) 2°de Magisterio; (6) Educacién Primaria altas capacidades

hacen de la ciudad a través de la escala de
adjetivos. Se encuentra que los participantes
que se autoperciben a s{ mismos como crea-
tivos ven a su ciudad (tabla 3) como mas
creativa, divertida y especial.

Un objetivo de este trabajo era ver la
produccién y caracteristicas de las ideas y
esléganes que aportaban los participantes
para mejorar la ciudad de forma original y
creativa, asi como analizar las posibles dife-
rencias entre los distintos subgrupos de la
muestra. Los expertos calificaron estas
aportaciones en las categorias de poca, bue-
nay alta creatividad.

De 561 ideas aportadas, el 4,09% han si-
do calificadas por los jueces de “buena cre-
atividad” y sélo el 3,03% se han selecciona-
do como de “alta creatividad”. De los 120
esloganes propuestos, el 9,16% se califica-
ron como “buena creatividad” y el 8,3% del
total de la muestra fueron considerados co-

mo “alta creatividad”. Hay que hacer cons-
tar que, con la excepcién de un sujeto, las
ideas y esléganes muy creativos han sido
aportados por participantes que se autoper-
ciben como creativos y que pertenecen a la
muestra de estudios artisticos.

Por lo que respecta a las diferencias es-
peradas en el dmbito de la autoevaluacion en
creatividad, en la figura 3 se resumen los da-
tos de los participantes divididos en dos gru-
pos: (1) ensefnanzas artisticas (Bachillerato
Artistico, Médulo Superior de Ilustracién) y
(2) otros estudios. Se puede observar cémo
mas de la mitad (55,36%) de los estudiantes
de enseflanzas medias artisticas se autoeva-
Idan como bastante o muy creativos frente al
34,6% del resto de participantes. En el ex-
tremo contrario, el 29,5% del grupo “otros”
se autovalora como poco o nada creativo,
porcentaje que disminuye hasta el 10,6% en
los que realizan estudios artisticos.
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Tabla 2: Diferencias en la valoracion de la ciudad entre el grupo de Bachillerato Artistico y Mddulo de
Hustracion (Grupo 1, N=94) y el resto de la muestra, que realiza otros estudios (Grupo 2, N=78).

Grupo Media D.T. Sig.
aburrida ; izgg ;:;S 001 1>2
acogedora ; 2:3 g ;:?g 030 1<2
agradable ; 2 :gg ;:g; 000 1<2
agresiva ; g:gg izig 021 1>2
antigua ; g:gé ;Zzg 021 1>2
apasionada ; ‘5‘23 ;g; 004 1<2
bella ; 23‘7‘ f;; 000 1<2
coqueta ; 2 gg ;(1)(2) 000 1<2
diferente ; ‘5‘:‘6‘(% ;:‘1‘2 032 1<2
divertida ; 22? ;gé 040 1<2
generosa ; ‘Sl:;é ;:Zg 009 1<2
ideal ; ‘5‘22 igg 010 1<2
limpia ; 2 ?(5) %3; o1l 1<2
maravillosa ; 2:8(5) 3:;8 005 1<2
moderna ; 2:(1)§ ;:(1)3 003 1<2
segura ; 2:2‘7‘ izgg 021 1<2
intolerante 1 481 221 009 1<2

2 5,65 1,95
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Tabla 3: Diferencias en la calificacion de la ciudad entre estudiantes que se consideran creativos
(N=139) y no creativos (N=33) segiin autoinforme (prueba t).

Adjetivos Grupo Media D.T. Sig.
Creativa Creativos 5,72 2,15 001
No creativos 4,70 2,10 ?
Divertida Creativos 6,32 2,05 0.04
No creativos 548 2,21 ?
Especial Creativos 5,88 245 0.00
No creativos 4,64 2,16 ?
‘ —e—Dbachillerato artistico + ilustracion ~ —s—otros
60
&g
50 \
40
ase X\:ﬁ\
230 \ 295
20 \
10 1064
0
muy creativos o bastante creativos poco o nada creativos

Figura 3: Autoevaluacion que realizan el grupo de alumnos de “estudios artisticos” y el grupo de “otros

estudios” sobre su propia capacidad creativa.

Conclusiones

Se ha estudiado la caracterizaciéon que
hace de la ciudad de Valladolid una muestra
de estudiantes de diferentes niveles educati-
vos dividida en dos grupos. En el primero,
se incluyeron estudiantes de Bachillerato
Artistico y del Mdédulo de Ilustracion, en ca-
lidad de “potencial y presumiblemente mas
creativos”. En el segundo grupo, se incluye-
ron estudiantes de Primaria, del Mddulo So-
ciosanitario y de Magisterio.

Se ha constatado la existencia de dife-
rencias estadisticamente significativas entre

ambos grupos en la vision que ofrecen de su
ciudad a través de la valoracién de la misma
en un listado de adjetivos. Los participantes
de ensefianzas artisticas se han valorado a s{
mismos en mayor proporciéon como perso-
nas creativas y, en general, han ofrecido una
visién de la ciudad menos positiva. Al mis-
mo tiempo, han aportado mayor nimero de
ideas y esloganes creativos para promover y
promocionar la necesidad de una ciudad cre-
ativa e innovadora.

Asi, las ideas para mejorar la ciudad
mds valoradas por los expertos Mds color:
baldosas de colores en las calles, Talleres y
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espacios publicos para crear, Museos al ai-
re libre y Lugares para poesia al aire libre,
entre otras, son realizadas por alumnado
perteneciente a estudios de arte y que se au-
tocalifican como creativos. Aunque la idea
también seleccionada Calles temdticas fue
realizada por un alumno de Educacién Pri-
maria de altas capacidades, no perteneciente
a ese tipo de estudios. De igual modo, se
comprueba que los esléganes mds votados
(El futuro de Valladolid te espera: CREA;
Vallisoletanos: rediseiiemos nuestros sue-
fios; Valladolid es un lienzo, ven con tu pin-
cel colorido; Valladolid, imagen de tu para-
iso; Innovacion o inevitable destruccion; Si
Valladolid es tu ciudad, conviértale en tuya
de verdad: ;deja tu huella!; y Valladolid,
creatividad hecha ciudad) fueron realizados
por alumnos de artes y autocalificados como
creativos.

De los participantes seleccionados por
el grupo de expertos como que han aportado
mayor nimero de ideas, mds originales, fle-
xibles y novedosas, el 43% se han evaluado
a s{ mismos como bastante 0 muy creativos.

Se encuentran diferencias significativas
en la valoracién que hacen de la ciudad en-
tre los sujetos que se consideran a si mismos
bastante o muy creativos y los demds estu-
diantes. Aquellos ven a la ciudad de Valla-
dolid significativamente mads creativa, di-
vertida y especial.

El alumnado de Primaria (grupo con al-
tas capacidades intelectuales) ha puntuado
alto en nimero de ideas (fluidez). Se han en-
contrado, asimismo, diferencias estadistica-
mente significativas entre la valoracién de
los participantes de Primaria y el resto de la
muestra.

Puede apreciarse que estos resultados
confirman las hipdtesis planteadas. Sin em-
bargo, lo més relevante pudiera ser la exis-
tencia de diferencias entre grupos distintos.
Esto lleva a pensar en la necesidad de una
promocion explicita de la actividad creativa
en las aulas, en cuanto a la implicacién del
alumnado en la mejora de su ciudad median-
te la concienciacién y aportacién de ideas.
Estas actuaciones deben tener caracteristicas
singulares dependiendo de los grupos. Al

mismo tiempo, estas actividades deben ser
implementadas en el curriculo ordinario, sin
que por ello se descarte la eficacia de otros
programas de cardcter extracurricular, como
aquellos a los que se ha aludido en la prime-
ra parte de este documento.

Por otro lado, se considera que la forma
de actuacién que hemos propuesto, comen-
zando por la exploracién previa individual o
en diferentes agrupamientos, para luego
proceder a elaboracion, discusion e incluso
la puesta en practica conjunta de las pro-
puestas que hayan sido mejor valoradas y
consideradas viables, es un procedimiento
adecuado al conllevar la implicacién partici-
pativa, activa y directa de los estudiantes en
la mejora de las ciudades en que viven.

Siendo el presente un estudio que pre-
senta limitaciones, precisamente en ellas se
fundamenta el interés por continuar traba-
jando en el tema. Una mayor diversificacion
de la muestra de participantes; el analisis
mas exhaustivo de los resultados iniciales
mediante los grupos de discusién u otras
técnicas grupales; la comparacion entre co-
lectivos de diferentes contextos y ciudades;
o la adecuada coordinacién entre centro es-
colar y otras entidades locales (ayuntamien-
tos, diputaciones, asociaciones), entre otras,
pueden considerarse enriquecedoras alterna-
tivas al estudio aqui presentado.

Se comenzaba este estudio aludiendo a
la importancia de construir una ciudad crea-
tiva e innovadora. Del mismo modo, se des-
tacaba la necesidad de una formacion creati-
va para los jovenes, asi como la implicacién
de estos en lo que serd la ciudad de su futu-
ro, sin olvidar que la participacion en las fa-
milias, en estas como en otras actividades
escolares (Alvarez, 2004; Sarramona y Ro-
ca, 2002), puede ser un factor a tener en
cuenta. Y si, como decia Menchén (2007), la
creatividad estd, pero necesita conectarse,
intentamos que nuestros estudiantes se co-
necten, como en este caso, para un deseo de
mejora, para un impulso de construir entre
todos una ciudad mds innovadora e imagina-
tiva, que ha de empezar en la propia vida y
en el propio centro de formacion, ya sea es-
cuela, instituto o universidad. Con estos pro-
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positos y a la luz de las conclusiones obteni-
das se desarrollaria la metodologia didactica
que proponemos.

En esta propuesta los alumnos comenzari-
an valorando la ciudad en la que viven, y lo
pueden hacer a través de una Escala de adjeti-
vos que les permitirfa llegar a definiciones
mas precisas. Una vez concluida esta fase, se
realiza una puesta en comiin en la que se ofre-
cerdn argumentaciones para justificar los cali-
ficativos atribuidos. Posteriormente, en un tra-
bajo individual, los estudiantes pueden contri-
buir a planificar la mejora de la ciudad, apor-
tando ideas para convertirla en una urbe mas
innovadora y aportando también esloganes
que, a modo de publicidad, permitiesen pro-

mocionar la necesidad de convertir a la ciudad
en un espacio mds innovador y creativo. Se
realizarfa una nueva puesta en comun (gran
grupo) en la que se conoceran las aportacio-
nes individuales y, por un proceso de filtrado
a través de diferentes técnicas, se escogerdn
las mds significativas. Las técnicas que pue-
den aplicarse son, por ejemplo, la tormenta de
ideas (Brainstorming), el Phillips 6/6 o la téc-
nica de grupo nominal (T.G.N.). La propuesta
consta de una ultima fase en la que, una vez
consensuadas las ideas y/o esléganes mds in-
teresantes, el proyecto final se puede hacer
llegar a las autoridades de la ciudad y al servi-
cio de cultura de la misma, para su valoracién
y posible aplicacién.
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El ciberacoso en la ensefianza obligatoria

Vicente Félix-Mateo'?, Manuel Soriano-Ferrer!,

Carmen Godoy-Mesas® y Sonia Sancho-Vicente?
"Universitat de Valéncia, *Conselleria d’Educacié

El ciberacoso se ha mostrado recientemente como una nueva forma de acoso. Este trabajo exa-
mina la prevalencia del ciberacoso en relacién con la edad y el género (uso de internet o el mé-
vil para enviar repetidos y crueles mensajes de texto o imagenes) en una muestra escolar de en-
seflanza obligatoria de la Comunidad Valenciana. Los resultados indican que del total de inci-
dencias recogidas en el Registro Central de la Comunitat Valenciana sobre cualquier tipo de vio-
lencia, el 3% tenfan que ver con el ciberacoso. Ademds, el 74% de las incidencias hacian refe-
rencia a sms y el 26% a imagen (foto/video). Respecto al género, las mujeres fueron en mayor
medida victimas del ciberacoso, y los varones mostraron un perfil de acosadores. Nuestros re-
sultados muestran gran relacién entre el ciberacoso y otros tipos de acoso tradicional. Encontra-
mos que, al menos, un 41,9% de los casos de ciberacoso estuvieron asociados con medidas dis-
ciplinarias tomadas desde los centros educativos.

Palabras clave: Ciberacoso, violencia escolar, prevalencia, acoso escolar.

Ciberbullying in compulsory education. Cyberbullying has recently emerged as a new form of
bullying and harassment. This report examines the prevalence of dating cyberbullying related to
age and gender (use of internet or mobiles to send repeated harmful or cruel text messages or
images) in a school population of the compulsory education in the Valencian Community. Re-
sults show that from the total of incidents registered in the on line instrument of any kind of vio-
lence, 3% of the cases were related to the use of new technologies. Moreover, 74% of the inci-
dences registered were referred to sms and 26% to images (photo/video). As for gender, women
were more cybervictims and men showed a role of cyberbullies. Results show a great relation
between cyberbullying and other forms of traditional byllying. We found that at least 41,9% of
cyberbullying cases were associated to disciplinary measures taken from schools.

Keywords: Cyberbullying, school violence, prevalence, school bullying.
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Recientemente, a la ya mds o menos con-
sensuada clasificacion de los diferentes tipos
de violencia escolar (fisica, verbal, sexual,
por exclusion o contra la propiedad) se ha in-
corporado una nueva forma de acoso: el cibe-
racoso (del inglés cyberbullying). Asi, el ci-
beracoso es entendido como el dafio repetido
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e intencionado ocasionado a través de medios
electrénicos como teléfonos mdviles o inter-
net (Patchin y Hinduja, 2006), realizado por
un grupo o individuo contra el que la victima
no puede defenderse por si misma. Debido a
los diferentes formatos tecnolégicos, los ‘ci-
beracosadores’ (adultos o menores), muchas
veces andnimos (forma indirecta de acoso),
realizan amenazas, vejaciones, fotografias in-
timidantes, hostigamientos, y/o menospre-
cios hacia sus compafieros/as de pupitre a tra-
vés de diferentes mecanismos con base tec-
noldgica (p.e., envian fotos, videos o mensa-
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jes de texto - sms - a través de sus teléfonos
méviles, o a través de los ordenadores perso-
nales, etc.).

Por otro lado, como han destacado Slon-
je y Smith (2008), el ciberacoso se diferen-
cia de las otras tipologias de acoso escolar
fundamentalmente en tres aspectos: (a) las
victimas del acoso tradicional dejan de ser
agredidas una vez que se encuentran en su
casa, mientras que las victimas del ciberaco-
so no dejan de recibir mensajes difamatorios
mientras estan conectados; (b) el ciberacoso
puede implicar a muchas personas, mientras
que en el acoso tradicional suelen estar im-
plicados pequefios grupos de iguales; (c) la
invisibilidad de los agresores, no siendo
consciente el agresor del dafio real que pro-
pina a la victima. Precisamente por este apa-
rente anonimato, los ciberacosadores suelen
tener una falsa sensacién de impunidad.

En estos momentos resulta complejo esta-
blecer la incidencia exacta del ciberacoso, de-
bido a la escasez de investigaciones y a las di-
ferencias entre éstas. Ortega, Mora-Merchan
y Jdger (2007) destacan que las diferencias
entre los estudios obedecen a factores socio-
demograficos (sociedades rurales, urbanas,
marginales,...etc.), grado de implantacién de
las nuevas tecnologias en la sociedad objeto
de estudio, o de la metodologia llevada a cabo
para recoger los datos (p.e. cuestionarios e
items incluidos, encuestas telefénicas, autoin-
formes, etc.). Por otro lado, como resaltan
Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell y
Tippett (2008), su prevalencia podria aumen-
tar en los proximos afios debido al incremen-
to del acceso a los medios tecnoldgicos.

Algunos estudios (Beran y Li, 2005;
Hinduja y Patchin, 2008) sefialan que apro-
ximadamente del 20-35% de los alumnos se
consideran victimas de algtn tipo de cibera-
coso mediante chats, o correo electrénico.
Sin embargo, otros estudios realizados en di-
ferentes paises sefialan una prevalencia mu-
cho menor. En concreto, en Gran Bretana,
Oliver y Candappa (2003) hallaron que un
4% de alumnos de 12-13 afios habia recibido
mensajes de texto crueles, y Noret y Rivers
(2006) encontraron que un 1,5% recibian co-
rreos electrénicos amenazadores de vez en

cuando, un 0,7% a menudo y un 0,6% conti-
nuamente, siendo las chicas en mayor fre-
cuencia el objetivo diana. En Estados Uni-
dos, Ybarra y Mitchell (2004) hallaron que el
4% de los alumnos de 10-17 afios informaba
haber sido victima y el 3% victima-agresor.
Por dltimo, en nuestro pais Ortega, Calmaes-
tra y Mora-Merchén (2008) han encontrado
una prevalencia del 3,8%. Ademas, algunos
estudios se han centrado en analizar las dife-
rencias de género en los casos de ciberacoso.
Asi, los ciberacosadores suelen ser varones
(Li, 2006; Smith et al., 2008), aunque no se
encuentran diferencias de género entre las ci-
bervictimas (Li, 2006; Keith y Martin,
2005). La mayorfa de los estudios emplean
muestras con franjas de edad muy amplias, y
no analizan la prevalencia por edad ni curso
académico, por lo resulta dificil relacionar
los casos de ciberacoso con una edad o cur-
so determinado. A pesar de estas limitacio-
nes, Wolak, Mitchell y Finkelhor (2006) se-
flalan que es en torno a los 13 afios cuando se
producen mds casos de ciberacoso.

Por dltimo, otros estudios sefialan que
las victimas del ciberacoso lo son también
de otros tipos de violencia (Furlong, Shar-
ma, & Rhee, 2000; Li, 2005; Patchin e Hin-
duja, 2006; Riebel, Jdger y Fischer, 2009).
Asi, por ejemplo, un alumno puede ser vic-
tima de la violencia fisica, y a la vez ser gra-
bado con el mévil.

Partiendo de estas consideraciones pre-
vias, en este estudio nos planteamos tres ob-
jetivos: (1) Conocer la prevalencia del cibe-
racoso en la educacion obligatoria, diferen-
ciando entre el uso de imdgenes y de mensa-
jes de texto; (2) establecer si existen diferen-
cias de género y curso académico en cuanto
a victimas y acosadores; y por dltimo (3) es-
tudiar la relacién de esta nueva forma de
acoso con los otros tipos de acoso escolar,
asi como su gravedad valorada con la aper-
tura de expedientes disciplinarios.

Método
FParticipantes

Se realizé una seleccion de los casos de
ciberacoso de entre las 1028 incidencias re-
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gistradas por los centros durante 2008 en el
Registro Central del Plan PREVI. Dicha se-
leccién se baso en dos criterios fundamenta-
les: (a) reiteracion del comportamiento y
desigualdad psicoldgica; (b) activacion de la
casilla de “Uso de las TIC”, en cualquiera de
sus opciones “difusiéon de imdgenes” o
“mensajes con contenidos violentos, vejato-
rios o difamatorios”. Tras la aplicacién de
estos criterios, se seleccionaron 31 casos de
ciberacoso producidos en la ensefianza obli-
gatoria, tanto de centros ptblicos y concer-
tados, de educacién primaria y secundaria,
de la ciudad de Valencia y su Provincia.

Instrumento

El Registro Central de Incidencias (ver
Apéndice 1) es un instrumento de recogida
de informacion on line sobre las incidencias
que, de forma significativa, alteran la convi-
vencia escolar en los centros educativos no
universitarios de la Comunitat Valenciana. A
él se accede a través de una pdagina web
(http://appweb2.cult.gva.es/hdfi41/login.jsp
) en la que el director/a del centro introduce
una identificacién y una clave. Segtn el De-
creto 39/2008, de 4 de abril, del Consell,
(DOCV 5752) sobre la convivencia en los
centros docentes no universitarios sosteni-
dos con fondos piblicos, todos los centros
tienen la obligacion de registrar aquellas in-
cidencias graves o muy graves que impli-
quen algtin tipo de violencia, que se produz-
can tanto dentro como fuera del centro edu-
cativo, y en la que estén implicados de for-

74%
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ma directa o indirecta los alumnos/as del
centro. Técnicamente, presenta una estruc-
tura de formulario electrénico, siendo la ma-
yoria de campos de activacion a través del
cursor, verificando cada una de las casillas
que lo componen, a excepcion de algunos
campos de tipo descriptivo donde se puede
escribir directamente. La introduccién de
datos es dependiente de la previa introduc-
cién de una contrasefia proporcionada a ca-
da centro educativo, de la cual sélo tienen
acceso los directores/as e inspectores/as de
los mismos, siendo asi toda la informacion
que se transmite andénima y privada. Una
descripcién mds amplia de este instrumento
puede encontrarse en Félix, Soriano, Godoy
y Martinez (2008).

Resultados

Prevalencia del ciberacoso en la educacion
obligatoria

De las 1028 incidencias registradas por
los centros en las que se habia producido al-
gtin tipo de violencia durante 2008, en 31 de
ellas aparecian implicadas las nuevas tecno-
logias, lo que representa una prevalencia del
3%. En la Figura 1, puede observarse que de
ese 3% de incidencias relacionadas con el ci-
beracoso, un 74% hacian relacion directa a
mensajes con contenidos vejatorios, violen-
tos 0 amenazantes, mientras que un 26% res-
tante de las incidencias inclufan imagenes
sobre las que se hacian comentarios, o que
mostraban violencia verbal, fisica o sexual.

Mensajes

Figura 1. Porcentaje de casos registrados que han utilizado imdgenes o mensajes (sms)
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Figura 2. Porcentaje de Incidencias registradas en funcion del género de las victimas y de los agresores

Diferencias de género y curso académico en
el ciberacoso

En la Figura 2 se presenta el porcentaje
de casos de ciberacoso en funcion del géne-
ro. Se observa como en el caso de los cibe-
racosadores el porcentaje de varones (24%)
casi triplica al de mujeres (9%). Sin embar-
g0, en el caso de las cibervictimas, las dife-
rencias de género se diluyen: 14% de muje-
res frente a un 11% de varones. Es conve-
niente sefialar que en el 48% restante de las
incidencias se desconocia el rol del alumno
en la incidencia.

En la Figura 3 se presenta el porcentaje
de victimas y agresores en funcién del cur-
so académico. Es conveniente sefialar que
no se produjeron incidencias relacionadas
con el ciberacoso antes de 6° curso de edu-
cacién primaria. En este curso, el porcenta-
je de victimas (7,5%) es superior al de
agresores (1,8%). Se observa, ademds, que
es en 1° curso de la ESO donde aparecen
mads victimas (17%) y agresores (26,4%) de
toda la escolaridad obligatoria. En el resto
de cursos de la ESO, el porcentaje de victi-
mas es inferior a los hallados en 6° E.P.y 1°

30
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15 TI%
0 5%
5
1,8%
o
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Figura 3.- Porcentaje de agresores y victimas por curso académico
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Figura 4. Porcentaje de Victimas por etapa educativa en funcion del género

ESO, mientras que en el caso de los agre-
sores se produce un descenso en 2° (13%) y
3° (7,5%) con un repunte en 4° (16,9%),
aunque sin llegar a alcanzar el porcentaje
de agresores encontrados en 1° de la E.S.O.
(26,4%).

En las Figuras 4 y 5 se presentan los
porcentajes de casos de ciberacoso contem-
plando el género, el rol en el acoso, asi co-
mo el curso académico. Asi, se observa en la
Figura 4 que las mujeres han sufrido mayor
ntimero de violencia por ciberacoso que los
varones en todos los cursos académicos, a
excepcion de 3° de la ESO, donde aparecen
equilibrados.

En relacién a los agresores, se observa

30 29%

25

20 +

15 4 12,9%

6% Primaria 1vE.5.0.

= Hombres

29ES5.0.

en la Figura 5, que en todos los cursos
académicos el porcentaje de varones es
muy superior al de mujeres, a excepcién
de 6° EP y 3° ESO, donde el porcentaje de
agresores mujeres supera levemente al de
varones.

Especial mencion merecen los casos de
ciberacoso por parte de los alumnos hacia
los docentes. De las 31 incidencias regis-
tradas, 6 docentes (4 hombres y dos muje-
res) fueron victimas de esta forma de vio-
lencia en manos de sus alumnos y alumnas.
En 5 ocasiones se utilizaron mensajes con
insultos o amenazas, mientras que en el
otro caso restante fue el uso de imdgenes
con vejaciones.

22.5%

ITES.0.

A% E5.0.

= Mujeres

Figura 5. Porcentaje de Agresores por curso académico en funcion del género
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Figura 6. Porcentaje de casos de Ciberacoso asociados a otros tipos de violencia

Ciberacoso y otros tipos de violencia. Expe-
dientes disciplinarios

En la Figura 6 aparece el porcentaje de
casos de ciberacoso asociados a otros tipos
de violencia. Se puede observar cémo la
violencia verbal aparece en un 46,1% de los
casos, seguida de la violencia fisica con
(28 ,4%), por exclusién (15,3%) y, en menor
medida, violencia sexual (5,7%) y contra la
propiedad (3,8%). El sumatorio es mayor al
100% debido a que algunas incidencias im-
plicaban m4s de un tipo de violencia.

Ademds, debido a la gravedad del cibe-
racoso practicado, en el 41,9% de los casos
informados, se abrié un expediente discipli-
nario a los agresores. En concreto, del total
de 31 incidencias, los centros educativos
abrieron 13 expedientes disciplinarios, espe-
cialmente en el primer ciclo de la ESO.

Discusion

En relacién a nuestro primer objetivo,
determinar la prevalencia del ciberacoso en
la enseflanza obligatoria, los resultados del
estudio muestran una prevalencia del cibera-
coso del 3%. Esta prevalencia coincide con
la reportada en Espaia por Ortega, Calmaes-
tra y Mora-Merchdn (2008), asi como de Eu-
ropa (Oliver y Candappa, 2003; Smith et al.,
2008) y de Estados Unidos (Ybarra y Mit-

chell, 2004). Sin embargo, esta prevalencia
resulta discrepante de la reportada por otros
estudios, que sefialan una incidencia que os-
cila entre 5-9% (Smith, Mahdavi, Carvalho y
Tippett, 2006; Slonje y Smith, 2008), el 25%
(Li, 2006) e incluso el 49% (Raskauskas y
Stoltz, 2007). Estas discrepancias podrian
ser debidas a las diferencias demogréficas de
las muestras utilizadas, la metodologfa em-
pleada en cada estudio (entrevistas, cuestio-
narios, autoinformes, etc.) o el grado de uti-
lizacion de las nuevas tecnologias en las di-
ferentes muestras estudiadas.

En relacién a nuestro segundo objetivo,
analizar las diferencias de género y curso
académico en el ciberacoso, se ha hallado
que los hombres acosan a través de los me-
dios electrénicos casi tres veces mds que las
mujeres, mientras que apenas se observan
diferencias de género entre las victimas. Es-
tos resultados son coincidentes a los encon-
trados por otros estudios de ciberacoso (Li,
2006; Noret y Rivers, 2006; Smith et al.,
2008), aunque el estudio de Raskauskas y
Stolz (2007) no encuentra diferencias en
funcién del género. Es preciso sefialar que
las diferencias de género encontradas en el
caso del ciberacoso también se han encon-
trado cuando se han estudiado otros tipos de
acoso escolar (Attar y Khoury, 2008; Félix,
Soriano y Godoy, 2009; Monks et al., 2009).
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Con respecto al curso académico donde se
producen mas casos de ciberacoso, los resul-
tados del estudio muestran que es en el pri-
mer ciclo de la ESO donde se concentran
mads victimas y agresores, al igual que otros
estudios centrados en el acoso escolar (Fé-
lix, Soriano y Godoy, 2009; Muifioz, Pérez y
Martin, 2006; Smith, Madsen y Moody,
1999). También son coincidentes con el uni-
co estudio que ha tratado de relacionar el ci-
beracoso con la edad, situando la tasa mads
alta en torno a los trece afios (Wolak, Mit-
chell y Finkelhor, 2006).

En nuestro tercer objetivo, analizar la
relacion del ciberacoso con otros tipos de
acoso escolar, asi como su gravedad, los re-
sultados claramente muestran que el cibera-
c0so no aparece aislado, sino conjuntamen-
te a otros tipos de acoso, lo que coincide con
otros estudios que también han hallado di-
cha relacion, tanto en el rol de victimas co-
mo en el de agresores (Raskauskas y Stolz,
2007; Riebel, Jager y Fischer, 2009; Smith
et al., 2008). Ademads, casi la mitad de los
casos de ciberacoso fueron sancionados con
la apertura de un expediente disciplinario
hacia el agresor/es, siendo el primer ciclo de
la ESO donde mds expedientes disciplina-
rios se tramitan. Este resultado es similar al
encontrado en otros estudios (Félix, Soriano
y Godoy, 2009; Mufioz, Pérez y Martin,
20006).

Como conclusién, podemos decir que el
ciberacoso, pese a tener una baja incidencia
en la escolarizacién obligatoria, debe ser un
aspecto a tener en cuenta en el marco de la
prevencion de la violencia escolar. El pro-
blema de la violencia a través de las nuevas
tecnologias debe ser abordado de forma
transituacional, tanto desde el contexto es-
colar (Kochenderfer-Ladd y Pelletier, 2008)
como desde el familiar (Musitu, 2002).

Respecto a las intervenciones desarro-
lladas desde el contexto escolar, como des-
tacan Diamanduros, Downs y Jenkins
(2008) los profesionales de la orientacion
educativa deben ser competentes en varias
areas: (a) concienciacion a toda la comuni-
dad educativa sobre el ciberacoso y su im-
pacto psicoldgico sobre los nifios y adoles-

centes; (b) asesoramiento sobre la prevalen-
cia y severidad del ciberacoso en sus centros
educativos; (c) colaboracion con el equipo
directivo del centro en el desarrollo de una
politica escolar efectiva frente al manejo de
éste y otros tipos de acoso escolar; (d) im-
plementacion de programas de intervencion
para solventar el problema del ciberacoso
entre los estudiantes. Especificamente, en
dichos programas de intervencidn se deberi-
an incluir al menos los siguientes tpicos:
(1) EI derecho de los alumnos a sentirse se-
guros tanto en casa como en la escuela; (2)
Definir el ciberacoso, las distintas formas en
las que se presenta y su prevalencia; (3) Im-
pacto psicoldgico del ciberacoso; (4) Rami-
ficaciones legales del ciberacoso; (5) Nece-
sidad de las victimas de informar sobre el ci-
beracoso que hayan podido padecer; y (6)
Recomendaciones sobre el uso de Internet.
Respecto al contexto familiar, se han
elaborado diferentes orientaciones familia-
res sobre el uso de internet. Por ejemplo, en
el manual El buen uso de Internet (Caballer,
2005) aparecen una serie de consejos para
los padres con la finalidad de potenciar un
mayor control parental del uso que realizan
sus hijos de internet. Por su parte, Aftab
(2009) propone una serie de consejos que
los padres pueden dar a sus hijos, entre los
que destacamos los siguientes: a) No hablar
(0 aceptar) a personas desconocidas en chats
o foros; b) Conocer a amigos/as del ciberes-
pacio. Al igual que en la vida real, los padres
deben conocer a las personas con quienes
sus hijos pasan gran parte del tiempo; ¢) No
hacer comentarios negativos de otras perso-
nas. Bajo un “falso anonimato”, hay perso-
nas que comienzan a realizar comentarios
sobre terceros. Casi “sin darse cuenta”, los
comentarios son cada vez mds vejatorios,
hasta que acaban escribiendo cosas que pos-
teriormente pueden tener una implicacién
judicial. Nunca se es absolutamente andni-
mo en el ciberespacio, por lo que posterior-
mente se nos pueden pedir responsabilida-
des respecto a lo dicho o escrito; d) Ser res-
petuosos con los demds. Evita cualquier tipo
de violencia verbal, como insultos, motes,
comentarios vejatorios, sexistas, etc.
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Por tltimo, aunque resulta obvio que la
prevencion resulta la mejor forma de abor-
dar cualquier tipo de acoso, a veces sea ne-
cesario poner en marcha otros mecanismos
(correctivos o legales), que paren la situa-

cién violenta y provean a la victima de pro-
teccion inmediata. Por ello, en el Apéndice 2
se recogen las responsabilidades legales, pe-
nales y civiles, a aplicar en los casos de ci-
beracoso.
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Apéndice 1. Vista General del Registro Central de Incidencias (online)

Ne Incidencia: [ Fecha Incidencia: [ Fecha de grabacion: [T

Centro: 8
Provincia: [ Comarca: I
Localidad: I
Titularidad: I Inspector/a: Iy
Fisica Contra la propiedad

O MUY GRAVE (palizas, amenazas armas)
O GRAVE (patadas, pufietazos puntuales)
O GRAVE (cogotazos, empujones)

O MUY GRAVE (robo, destruccion cosas)
O GRAVE (dafios reparables a cosas)
O LEVE (esconder cosas)

Verbal (Oral o escrita)

O MUY GRAVE (amenazas, extorsiones)
O GRAVE (difamaciones, insultos, motes)
O GRAVE (burlas, desafios)

Sexual

O MUY GRAVE (relacion forzada)
O GRAVE (tocamientos, acoso)

O LEVE (comentarios sexistas)

Por exclusion

O MUY GRAVE (aislar, ignorar)
O GRAVE (menospreciar)

O GRAVE (no dejar participar)

Uso de las TIC (sms, chat, internet, mails)

O Difusién de imégenes con vejaciones o palizas
0 Difusion de mensajes con insultos o amenazas

_Implicados en Incidencia Testimonio. accién estimonios
O Alumnado 0 Ninguno Q Cortar la situacién
O Profesorado y alumnado QO Compaiieros O Animar al agresor
O Personal no docente y alumnado | Q Tutor O Informar al adulto

O Profesorado y personal no docente
O Alumnado en instalaciones

Q Otros profesores
U Personal no docente
O Familiares

O No hacen nada

A

social)? O Si O No

¢Hay desigualdad de poder (fisica, psicolégic
LOCALIZACION

En el centro

O Aula OLavabos O Comedor
Q Pasillos O Gimnasio

Q Patio O Vestuarios

Fuera del centro

0 Alrededores del centro

Q Barrio donde se ubica el centro
O Autobis escolar

TEMPORALIZACION
O Acci6n puntual u ocasional O Reiterada
Desde cuéindo

O Hace menos de un mes

O De uno a tres meses

O De tres a seis meses

O De seis meses a un afio

O Hace mas de un afio

Cudndo ocurrid
OUn dia de clase O Vacaciones, fin de semana

En las instalaciones (vandalismo)

Q Desperfectos en estructuras

Q Desperfectos en mobiliario y material
0 Robo de material

Aclaraciones

DEFINICION DEL PROCEDIMIENTO

Entrevistas

Notificaciones
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Apéndice 2. Implicaciones legales del ciberacoso.

Responsabilidad penal

La Ley Orgénica 10/1995, de 23 de noviembre, del Cédigo Penal indica expresamente que las dis-
posiciones de este c6digo no se aplicardn a los delitos y faltas cometidos por los menores de dieciocho
afos. Esto quiere decir que cuando un menor de dicha edad cometa un hecho delictivo podrd ser respon-
sable con arreglo a lo dispuesto en la Ley que regula la responsabilidad penal del menor, que es la Ley
Organica 5/2000, de 12 de enero. Dicha Ley se aplica para exigir la responsabilidad de las personas ma-
yores de catorce aios y menores de dieciocho por la comisién de hechos tipificados como delitos o fal-
tas en el Cédigo Penal o las leyes penales especiales. Las edades indicadas en el articulado de esta Ley
se han de entender siempre referidas al momento de la comisién de los hechos.

En la Ley 5/2000 se establecen una serie de medidas tanto judiciales como extrajudiciales que se le
pueden imponer a un menor responsable de un delito o falta. Esas medidas, aunque son muy diversas, pu-
diendo consistir usualmente en: (a) alejamiento o prohibicién de comunicarse con la victima; (b) presta-
cion de servicios en beneficio de la comunidad (hasta 100 horas que podrian ampliarse hasta 200); (c) li-
bertad vigilada, consistente en un seguimiento del menor, imponiéndole ademds reglas determinadas de
conducta (hasta dos aflos, aunque pueden ampliarse por mas tiempo); (d) en funcion de la tipologia y gra-
vedad del caso puede privarse de libertad al menor con permanencias de fin de semana en centro o do-
micilio (hasta ocho fines de semana, ampliables a dieciséis); (¢) internamientos en centro cerrado o se-
miabierto hasta dos afios, ampliable en funcién de la gravedad del caso.

Algunas de estas medidas como los alejamientos, libertad vigilada o internamientos pueden adoptar-
se por el Juez de menores a peticion de Fiscalia, en casos graves y si la gravedad de la situacion lo requi-
riese, cautelarmente y sin esperar a juicio (art. 28 de la Ley).

Cuando el hecho imputado al menor constituya delito menos grave o falta, el expediente podrd ser
objeto de sobreseimiento por lo que la ley denomina “conciliacién o reparacién”. Se entenderd produci-
da la conciliacién cuando el menor reconozca el dafio causado y se disculpe ante la victima, y ésta acep-
te sus disculpas, y se entenderd por reparacion el compromiso asumido por el menor con la victima o per-
judicado de realizar determinadas acciones en beneficio de aquéllos o de la comunidad, seguido de su re-
alizacion efectiva.

Cuando el autor de los hechos sea menor de catorce afios, no se le exigira responsabilidad con arre-
glo ala LO 5/2002, sino que se le aplicard lo dispuesto en las normas sobre proteccion de menores pre-
vistas en el Cédigo Civil y demds disposiciones vigentes.

Responsabilidad civil

El perjudicado puede optar también por exigir la responsabilidad civil ante la Jurisdiccion Civil.
Cuando el responsable de los hechos cometidos sea un menor de dieciocho afios, responderdn solidaria-
mente con €l de los dafios y perjuicios causados sus padres, tutores, acogedores y guardadores legales o
de hecho, por este orden.

Responsabilidad en el ambito educativo

El DECRETO 39/2008, de 4 de abril, regula la convivencia en los centros docentes no universitarios
sostenidos con fondos publicos y los derechos y deberes del alumnado, padres, madres, tutores o tutoras,
profesorado y personal de administracion y servicios. Esta norma reconoce a todos los alumnos el Dere-
cho a la integridad y la dignidad personal.

Consideran, en su articulo 42, como conductas gravemente perjudiciales para la convivencia en el
centro, aquéllas que se produjeran tanto dentro como fuera del recinto escolar, citando entre otras, las si-
guientes (Apartados b, d y k):

b) La agresion fisica o moral, las amenazas y coacciones y la discriminacion grave a cualquier
miembro de la comunidad educativa, asi como la falta de respeto grave a la integridad y digni-
dad personal.

d) El acoso escolar.

k) Las conductas tipificadas, en el articulo 35, como contrarias a las normas de convivencia del
centro educativo si concurren circunstancias de colectividad o publicidad intencionada por cual-
quier medio.

A los efectos de la gradacién de las medidas educativas correctoras y disciplinarias, el Decreto esta-
blece como circunstancia agravante de la sancién la publicidad, incluyendo la realizada a través de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Las medidas educativas disciplinarias vienen recogidas en el articulo 36, siendo la mds extrema el
cambio de centro educativo.
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de la psicologia, centrdndose especifica-
mente en el campo del aprendizaje académi-
co, puesto que en los dltimos afios existe un
notable incremento de estudios para averi-
guar cudles son las estrategias de los estu-
diantes, para autorregular su aprendizaje y la
influencia de cada una de estas (Gaeta,
2006; Gaeta y Herrero, 2009; Nifiez, Sola-
no, Gonzalez-Pienda, y Rosario, 2006).

La inclusién de la autorregulacion den-
tro de la psicologia se extiende a campos
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muy diversos de la conducta humana siendo
uno de los mas fértiles el de la adquisicién
de conocimientos

Las estrategias de aprendizaje autorre-
gulado han sido utilizadas desde siempre
por los cientificos, la investigacion actual ha
re-descubierto los beneficios de tales estra-
tegias de aprendizaje y autoaprendizaje.
Ejemplo de ello, son los numerosos progra-
mas de autorregulacién del aprendizaje que
se han desarrollado en los ultimos afios los
cuales trabajan competencias autorregulato-
rias mediante entrenamiento directo o indi-
recto (Cerezo, Nuiez, Rosario, Valle, Rodri-
guez y Bernardo, 2010).

El estudio de la autorregulacion del
aprendizaje surge en la década de los ‘60, de
la mano de Bandura y otros tedricos (Ban-
dura y Kupers, 1964). Su interés inicial se
centrd en el constructo del autocontrol, in-
troduciendo posteriormente el término “au-
torregulacion”, que implicaba el estableci-
miento de una meta previa, la existencia de
autoevaluacién, y la administracién de auto-
rrefuerzo, ademads de la ejecucion de la res-
puesta aprendida. A continuacién se resalté
el papel de la autoeficacia, definida como la
creencia de que se puede ejecutar con éxito
la conducta requerida para producir ciertos
resultados (Bandura, 1971, 1977).

A lo largo de varias décadas el término
utilizado para referirse al tipo de aprendiza-
je que es activado, controlado, regulado y
evaluado por el propio estudiante, ha varia-
do, pero ha sido el término aprendizaje auto-
rregulado self-regulated learning (Hender-
son, 1986; McCombs, 1986; Zimmerman y
Schunk, 1989) el que ha alcanzado mayor
difusion, desde la perspectiva tedrica como
empirica, siendo en la actualidad un campo
de estudio en expansion. A partir de estas y
otras investigaciones, las distintas concep-
ciones actuales del aprendizaje autorregula-
do intentan clarificar el modo en que los su-
jetos ponen en marcha y mantienen sus pro-
cesos de aprendizaje, en especial el acadé-
mico.

En este sentido cualquier intento de ela-
borar una definicién de un constructo com-
plejo es arriesgado, aunque necesario. El te-

ma que nos ocupa se sitta en la interseccién
de varios campos de investigacion (aprendi-
zaje, motivacion, cognicién, metacognicién)
cada uno de los cuales presenta a su vez pro-
blemas de definicién, clasificacién y medi-
cion (Boekaerts, 1996; Zimmerman, 1994).

Algunos estudios (Covington, 1985;
Dweck, 1986) han demostrado que el entre-
namiento en estrategias cognitivas influye
en variables motivacionales, y por otro lado,
que la motivacion afecta a las funciones
cognitivas de adquisicion, transferencia, y
utilizacién de conocimientos y capacidades.

La investigacién en este campo no se di-
ferencia en sus objetivos y caracteristicas de
la investigacion tradicional sobre el aprendi-
zaje; intenta responder a las mismas pregun-
tas bdsicas, como por ejemplo, cémo y por
qué los estudiantes autorregulan su aprendi-
zaje (Zimmerman, 1994).

Roces y Gonzdlez (1998) sefialan la
existencia de dos lineas de estudio: la de la
descripcion de las caracteristicas del alum-
nado que autorregula su aprendizaje; y la
que se centra en los procesos que se consi-
dera contribuyen a acrecentar la autorregu-
lacién del aprendizaje y el rendimiento del
estudiante.

Estudios como los anteriores ponen de
manifiesto la necesidad de centrar los es-
fuerzos educativos en intentar que los estu-
diantes mejoren en términos holisticos, ya
que en el proceso de aprendizaje influyen
mas los procesos que pone en marcha el
alumno que el aprendizaje en si (Chipman y
Segal, 1985).

Por otra parte, son escasos los estudios
que se han realizado para comprender el
proceso de autorregulacion de los estudian-
tes de Nivel Medio Superior (NMS), en los
Estados Unidos de México, y mds concreta-
mente de la Universidad Auténoma de Yuca-
tan (UADY). Esta Universidad tiene dos es-
cuelas de Bachillerato, con programas curri-
culares especificos para atender a las necesi-
dades de los estudiantes en su proceso de
aprendizaje, mediante Departamentos de
Orientacién y Consejo Educativo, donde los
orientadores atienden a los estudiantes, rea-
lizando entrevistas individuales de supervi-
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sién de su desempeilo académico y ofrecién-
doles servicios de orientacion escolar.

Es importante sefialar también, que el
modelo académico actual de los Bachillera-
tos exige de los estudiantes que sean activos,
construyendo su propio aprendizaje y cono-
cimiento (UADY, 2002), caracteristicas to-
das ellas que coinciden, de modo represen-
tativo, con aquellas que la teoria del apren-
dizaje autorregulado ha demostrado que po-
seen los estudiantes con grandes logros aca-
démicos, y que ha determinado que es posi-
ble entrenar.

En la bibliografia se encuentran estudios
cuyos resultados sugieren la influencia de
ciertos factores en el desempefio y el logro
académico de los estudiantes (familia, pro-
fesores, ambiente escolar y habitos de estu-
dio) y estudios que apuntan la necesidad de
la regulacién de la ensefianza o disefio de
entornos apropiados para la autorregulacién
del aprendizaje (De la Fuente y Justicia,
2003; Rodriguez, 2006) Sin embargo, ape-
nas se ha abordado el estudio de factores co-
mo la capacidad de autosupervision del
aprendizaje, establecimiento y orientacion
de metas, expectativas de resultados, la au-
toevaluacion de logros, autoeficacia para el
aprendizaje, y reacciones ante los resultados
de evaluacién; que diversos autores (Pin-
trich y Garcia, 1991; Zimmerman y Schunk,
1989, 2001) sefialan como variables rele-
vantes en la autorregulacion del aprendizaje,
y que se han relacionado de manera positiva
con los logros académicos.

Dada la importancia demostrada de los
procesos motivacionales y las estrategias de
autorregulacion del aprendizaje, para el lo-
gro de los estudiantes, es necesario desarro-
llar estudios que muestren qué estrategias
utilizan los estudiantes y de qué manera és-
tas se relacionan con variables como califi-
caciones, influencia familiar, actividades del
profesorado o la organizacién del centro
educativo.

El objetivo de esta investigacion es de-
terminar las estrategias de autorregulacion
académica de los estudiantes de Bachillera-
to, mediante la administraciéon de una ver-
sién traducida y adaptada al espafiol de Mé-

xico (Ramirez y Bueno, en preparacion) del
Motivated Strategies for Learning Question-
naire (MSLQ), y relacionarlas con su califi-
cacion de ingreso en Bachillerato, y con la
media de sus calificaciones en el primer se-
mestre del curso académico.

Metodologia

Muestra

La muestra del estudio estuvo compues-
ta por 237 estudiantes inscritos en el en el
Bachillerato I de la UADY. 102 (43%) hom-
bres y 135 (57%) mujeres. La edad de los
sujetos se encuentra entre los 13 y 20 afios;
media 16.3 aflos y moda de 16 afios. Con
respecto al afio escolar cursado: 115 (49%)
primero; 68 (28%) segundo; y 54 (23%) ter-
cero. El promedio de calificacién en el se-
mestre anterior fluctué entre 60 y 98 con
una media de 74.77, una desviacion estandar
de 8.75,y un rango de 38.El promedio de la
calificacion de ingreso de la muestra fue de
1114.

El criterio de seleccion fue el de la acce-
sibilidad de los sujetos, equiparando aque-
llas variables diferenciadores, para que la
muestra fuera lo mas homogénea y repre-
sentativa de la poblacion total.

Instrumentos

Examen Nacional de Ingreso al Bachille-
rato (EXANI I): Desde el curso 2003-2004,
en el proceso de ingreso a las preparatorias de
la UADY, se administra el Examen Estanda-
rizado de Habilidades Académicas (EXANI
I), desarrollado por el Centro Nacional de
Evaluaciéon (CENEVAL) para seleccionar a
los estudiantes y obtener un perfil socioeco-
némico y familiar de los jévenes, con el ob-
jeto de disefiar acciones preventivas y de in-
tervencion, en el desempefio académico y
desarrollo evolutivo del alumnado.

El EXANI-I consta de 128 items distri-
buidos en dos secciones: habilidades inte-
lectuales bdsicas (razonamiento verbal y ra-
zonamiento matemdtico) y conocimientos
disciplinares (espailol, historia, geografia,
formacidn civica y ética, matematicas, fisi-
ca, quimica y biologia).
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Los resultados globales se transforman
en indice CENEVAL, una escala que va de
700 a 1300 puntos, siendo 998 puntos el
promedio esperado para la poblacién de as-
pirantes.

Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ): Instrumento disefia-
do por Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie
(1991, 1993), traducido al espafiol con el
nombre de Cuestionario de Motivacién y
Estrategias de Aprendizaje (CMEA) en la
versién espafiola,para medir la orientacién
motivacional de los estudiantes y el uso de
diferentes estrategias de aprendizaje en un
curso determinado. Contiene 2 escalas y 15
subescalas con un total de 81 items dividi-
dos en: Motivacién (31 items) y Estrategias
de aprendizaje (31 items).

-Escala de Motivacién: Mide las metas
y las creencias de valor acerca de las habili-
dades para tener éxito, y la ansiedad ante los
exdmenes. Se divide en las siguientes 6 su-
bescalas:

Orientacion a metas intrinsecas (OMI) (
grado en que el estudiante se implica en una
tarea académica por motivos internos);
Orientacion a metas extrinsecas (OME)
(grado en el que el estudiante se implica en
una tarea académica por razones externas);
Valor de la tarea (VT) (juicios del estudian-
te acerca de la asignatura); Creencias de
control (CC) (refleja hasta qué punto el es-
tudiante cree que sus resultados académicos
dependen de su propio esfuerzo y de su mo-
do de estudiar); Autoeficacia para el apren-
dizaje (AEPA) (juicios del estudiante acerca
de su habilidad para realizar con éxito una
tarea académica), Ansiedad (AE) (preocu-
pacion del estudiante durante la ejecucién
de exdmenes).

-Escala de Estrategias de Aprendizaje:
Mide el uso que hacen los estudiantes de di-
ferentes estrategias cognitivas y metacogni-
tivas. Ademds, incluye 19 items acerca del
uso de diferentes recursos académicos. Se
divide en las siguientes 9 subescalas: Repe-
ticion (REP) (uso de estrategias de repeti-
cion); Elaboracion (ELA) (uso de estrate-
gias de elaboracion en tareas académicas);
Organizacion (ORG)(estrategias empleadas

para acometer el estudio de la materia y se-
leccionar la informacién relevante); Pensa-
miento critico (PC) (uso de estrategias para
aplicar el conocimiento previo a nuevas si-
tuaciones o hacer evaluaciones criticas de
las ideas estudiadas); Autorregulacion meta-
cognitiva (ARM) (uso de estrategias de con-
trol y regulacién cognitiva); Administracion
del tiempo y del ambiente (ATA) (estrategias
para controlar el tiempo y ambiente de estu-
dio); Regulacion del esfuerzo (RE) (esfuer-
zo para llevar al dia las actividades de las di-
ferentes asignaturas y alcanzar metas esta-
blecidas); Aprendizaje con iguales (AC)
(actividades que realiza el estudiante para
aprender con otros compaifieros); Biisqueda
de ayuda (BA) (ayuda que solicita durante
la realizacion de una tarea académica).

Procedimiento

La administraciéon del instrumento, la
realizaron los profesores en el horario habi-
tual de clase , ya que, como mencionan Gar-
cfa y Pintrich (1991), se espera que la pre-
sencia de los compaifieros, el profesor, los li-
bros del curso y los materiales, estimulen a
los sujetos a pensar acera de sus creencias
actuales y su conducta para ese curso. Se les
explicé a los participantes el objetivo y el
propésito del estudio y se les solicit su par-
ticipacion voluntaria. Asimismo, en el cues-
tionario se incluyé la pregunta de si querian
conocer sus resultados para posteriormente
enviarles a través de su profesor un informe
con los resultados.

Una vez recopilada toda la informacion,
primero se realizé un andlisis descriptivo de
las variables demograficas de género, curso,
media de calificaciones del semestre ante-
rior y calificacion obtenida en el EXANI I.

A continuacion se calcularon las medias
de cada una de las subescalas de]l CMEA pa-
ra obtener la descripcion de éstas, para la
muestra de estudiantes mexicanos.

Posteriormente, se realizé una prueba t
de Student para muestras no relacionadas
para la variables sexo, un andlisis de varian-
za para la variable curso y se obtuvo el indi-
ce de correlacion de Pearson entre la califi-
cacién que obtuvieron los estudiantes en la
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prueba estandarizada de ingreso al bachille-
rato (EXANI I), el promedio obtenido en el
semestre anterior y la puntuacién de las su-
bescalas de motivacion y de estrategias del
Cuestionario de Motivacién y Estrategias de
Aprendizaje.

Todos los analisis estadisticos fueron re-
alizados mediante el programa en el SPSS
(Statistical Package for Social Sciences),
versién 13.0.

Resultados

Cuestionario de Motivacion y Estrategias
de Aprendizaje (CMEA)

Los resultados de la prueba ¢ de Student
para muestras no relacionadas para la varia-
bles sexo (tabla 1) indican en primer lugar
que en cuanto a su motivacion, las chicas di-
fieren de los chicos en que ellas manifiestan
que participan en las tareas académicas por
razones como el reto, la curiosidad, y la
maestrfa o dominio en ella, aunque también
participan en una tarea académica por razo-
nes orientadas a las notas, recompensas ex-
ternas o la opinién de los otros. También cre-
en que sus resultados académicos dependen
de su propio esfuerzo y de su modo de estu-
diar, creen en su propia habilidad para reali-

zar con éxito una tarea académica aunque al
mismo tiempo se preocupan mas que los chi-
cos durante la realizacién de un examen.

En segundo lugar y en cuanto a las estra-
tegias de aprendizaje (tabla 2) las chicas ma-
nifestaron usar con mayor frecuencia que
los chicos, estrategias de repeticién para
ayudarse a recordar la informacién de una
tarea académica, hacer evaluaciones criticas
de las ideas que estudian y usar estrategias
para planificar, supervisar y regular su pro-
pia cognicidn, asi como establecer sus metas
y supervisar su comprension. Finalmente,
aunque se detect6 una diferencia significati-
va entre chicos y chicas en la subescala de
butsqueda de ayuda, en este caso, los chicos
obtuvieron una media mds elevada que las
chicas, lo cual significa que (ellos) solicitan
ayuda a otros compafieros y al profesor, con
mas frecuencia, que las chicas, en el mo-
mento de realizar alguna tarea académica).

En el andlisis de varianza en las varia-
bles de Motivacién para la variable curso
(tabla 3) aparecen diferencias significativas
entre los grupos de estudiantes de los dife-
rentes cursos, respecto a todas las subesca-
las. El andlisis de varianza revel6 que los es-
tudiantes de primer curso desplegaron nive-
les mds altos en cuanto a su participacién en

Tabla 1. Diferencia de medias en las variables Motivacion del CMEA entre hombres y mujeres de
bachillerato. (p< .05)

ESCALA DE GENERO N MEDIA  DESVIACION t gl p

MOTIVACION TIPICA

OMI Hombres 102 17.87 477 -4272 235 .000*
Mujeres 135 20.46 449

OME Hombres 102 19.79 4.56 -4.748 235 .000*
Mujeres 135 22.33 3.66

VT Hombres 102 27.05 6.07 -1.792 235 074
Mujeres 135 28.32 4.82

CcC Hombres 102 19.38 5.04 -3.378 235 001*
Mujeres 135 21.33 3.85

AEPA Hombres 102 38.35 7.76 -2218 235 027*
Mujeres 135 40.36 6.13

AE Hombres 102 2325 6.00 -2.353 235 019*
Mujeres 135 25.03 5.60

OMI =Orientacién a metas intrinsecas OME =Orientacién a metas extrinsecas
VT= Valor de la tarea CC= Creencias de control AEPA= Autoeficacia para el aprendizaje

AE= Ansiedad
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Tabla 2. Diferencia de medias en las variables de Estrategias de Aprendizaje del CMEA entre hombres
y mujeres de bachillerato (p< .05)

ESCALA DE GENERO N MEDIA  DESVIACION T gl p

ESTRATEGIAS TIPICA

REP Hombres 102 19.97 432 -2.897 235 .004*
Mujeres 135 21.40 3.27

ELA Hombres 102 2797 691 -1.497 235 136
Mujeres 135 29.27 6.51

ORG Hombres 102 18.18 471 -1.065 235 288
Mujeres 135 18.79 4.16

PC Hombres 102 22.62 6.03 -3.347 235  001*
Mujeres 135 24.99 4.88

ARM Hombres 102 5438 8.14 -2396 235 017
Mujeres 135 56.84 7.59

ATA Hombres 102 33.14 427 -1.620 235 107
Mujeres 135 34.13 491

RE Hombres 102 15.75 3.32 -1.584 235 115
Mujeres 135 1641 2.99

AC Hombres 102 13.01 3.24 -1.365 235 173
Mujeres 135 13.60 333

BA Hombres 102 16.53 3.46 1.767 235 079
Mujeres 135 15.74 3.35

REP=Repeticién ELA= Elaboracion ORG= Organizacién PC= Pensamiento critico
ARM-= Autorregulacion metacognitiva ATA=Administracion del tiempo y del ambiente
RE= Regulacién del esfuerzo AC= Aprendizaje con iguales BA =Biisqueda de ayuda

tareas académicas por razones como el reto,
la curiosidad y la habilidad en ella, que los
estudiantes de segundo curso y que los de
tercero. Sobre la base del curso, los estu-
diantes difirieron también en cuanto a el
grado en que participan en una tarea acadé-
mica por razones orientadas a las notas, re-
compensas externas o la opinién de los otros
en cuanto a sus juicios acerca de la impor-
tancia, interés y utilidad del contenido de las
asignaturas; en el grado en el que creen que
sus resultados académicos dependen de su
propio esfuerzo y de su modo de estudiar; en
cuanto a las creencias y juicios sobre su pro-
pia habilidad para realizar con éxito una ta-
rea académica, y finalmente en cuanto a su
preocupacion durante la realizacién de un
examen. Con respecto a la Escala de Moti-
vacion, el andlisis de varianza reveld que los
estudiantes de primer curso desplegaron ni-
veles mas altos en cuanto a su motivacion,
que los estudiantes de segundo curso y que
los de tercero, sin embargo, los de tercero

obtuvieron niveles mayores que los de se-
gundo.

Una vision general de los aspectos moti-
vacionales y de estrategias de aprendizaje pa-
ra la muestra, nos la ofrece el calculo de las
medias de las subescalas de motivacion (tabla
4) y estrategias de aprendizaje (tabla 5).

Considerando que el rango de puntua-
cién de las respuestas a cada uno de los
items va de 1 a 7, el resultado de toda la
muestra de estudiantes en la Escala de Mo-
tivacion en su conjunto, permite apreciar un
nivel de motivacién por encima del puntaje
medio (M =4.95,sd = 1.32).

En la tabla 5 se muestra las medias y
desviaciones tipicas para cada una de las su-
bescalas de Estrategias de Aprendizaje y de
la escala total. Esto permite obtener una vi-
sién general de tipo de estrategias que usan
los estudiantes.

Considerando en conjunto la Escala de
Estrategias de Aprendizaje, observamos que
la muestra de estudiantes obtiene un nivel
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Tabla 3. Andlisis de varianza en las variables de Motivacion del CMEA entre los grupos de primer,

segundo y tercer curso de bachillerato (p< .05)

MEDIA DESVIACION TiPICA

ESCALA DE CURSO N F P

MOTIVACION

OMI 1 115 20.92 4.19 13444 000
2 68 17.96 5.29
3 54 1774 424

OME 1 115 21.82 430 3.489 03%
2 68 21.26 4.17
3 54 19.98 407

VT 1 115 2937 448 10.874 00%
2 68 26.60 6.13
3 54 25.83 5.40

cC 1 115 2139 432 4584 01%
2 68 19.63 4.99
3 54 19.67 3.87

AEPA 1 115 40.88 6.55 4.892 00
2 68 37.76 7.79
3 54 38.72 6.05

AE 1 115 2550 5.54 6.060 00
2 68 2251 6.44
3 54 2381 5.07

OMI =Orientacién a metas intrinsecas OME =Orientacién a metas extrinsecas

VT= Valor de la tarea CC= Creencias de control AEPA= Autoeficacia para el aprendizaje

AE= Ansiedad

Tabla 4. Media y desviacion tipica de las subescalas de Motivacion para la muestra total

ESCALA DE MOTIVACION MEDIA DESVIACION TIPICA
Orientacidn a metas extrinsecas 5.31 143
Creencias de Control 5.12 1.58
Autoeficacia para el aprendizaje 494 1.25
Ansiedad ante los examenes 4.85 1.62
Orientacién a metas intrinsecas 4.83 1.67
Valor de la tarea 4.63 1.71
Total 495 1.32

Tabla 5. Media y desviacion tipica de las subescalas de Estrategias de aprendizaje para la muestra total

ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE MEDIA
DESVIACION TIPICA

Repeticion 5.20 1.39
Pensamiento critico 4.79 1.03
Elaboracion 4.78 1.45
Autorregulacién metacognitiva 4.65 1.56
Organizacién 4.63 1.38
Aprendizaje con compaiieros 445 1.82
Admén. del tiempo y del ambiente 421 1.98
Regulacién del esfuerzo 4.03 1.39
Busqueda de ayuda 4.02 1.87
Total 4.53 141
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aceptable (M =4.53, sd = 1.41) en cuanto al
uso de las estrategias de aprendizaje medi-
das en el CMEA.

Relacion entre el promedio de las califica-
ciones actuales, la nota de ingreso al Bachi-
llerato y las subesclas del CMEA

Para detectar el grado de relacion entre
las notas obtenidas por los estudiantes du-
rante el semestre anterior al estudio, la nota
de ingreso al Bachillerato, y las subescalas
del CMEA, se llevo a cabo un anélisis de co-
rrelaciéon Producto Momento de Pearson que
se presenta en la tabla 6.

La mayoria de las subescalas muestran
correlaciones significativas al nivel .01 en-
tre si y entre éstas y el promedio de califica-
ciones del semestre, pero no ocurre lo mis-
mo en el caso de la nota de ingreso al Bachi-
llerato. Cuando se correlacionaron las su-
bescalas del CMEA vy el promedio de califi-
cacion del semestre anterior de los estudian-
tes, gran parte de las subescalas correlacio-
na significativamente con la nota.

Las subescalas motivacionales con las
que se encontrd relacién estadisticamente
significativa fueron OMI (r = .21 p <.01),
VT (r = 22 p <01), CC (r = .12 p <.01),
AEPA (r=.10p=<.01),AE (r=-.13 p=<.01);
y con las subescalas de ORG (r = .18 p
<.01),PC (r =.15,p <01), ARM (r= .18, p
<01),RE(r=27p=<0l)yBA(r=22p
<.01), de la Escala de Estrategias de Apren-
dizaje.

En cuanto a la relacién que existe entre
la calificacién de ingreso al Bachillerato y
las subescalas del CMEA, no se encontro re-
lacidn estadisticamente significativa al nivel
de confianza del .01.

Discusion

Pintrich (1989), Pintrich y DeGroot
(1990a) y Pintrich et al. (1993) presentan re-
sultados similares en el caso de la Escala de
Estrategias de Aprendizaje. Las subescalas
que muestran mayor relacion con el rendi-
miento son las de RE, ARM y ARM.

Tabla 6. Correlacion entre las subescalas de Motivacion, la nota del semestre
y la nota de ingreso al Bachillerato

1 2 3 4 5 6 8 9 10 11 12 13 14 15
1 OMIL
20ME .60%*
3VT J3E - STHE
4CC O8FF - 62%F T
SAEPA .62%%  64%%  65%F  68%*
6 AE SOFE 52k 50k 3%k 66%F
TREP  42%%  5I%% 44wk 58kx 50+  52%*
8ELA  53#%%  50%% 57F  61*F 60%F  69FF  52%F
9ORG .56%*% 54k 55%F  GFF  62F*  o5FE  ASEE 72RE
LOPC  57#%  60%* 60%* 64%% 2% 5%  O2%F (OF*  72%F
ITARM .62%*%  57#% 0% 67+ 69%* 0%+  52%k S58k*  53%k  57HF
12 ATA .19%* 39 23k 0%k D3R TR
I3RE  42%%  5I%* 44k S@kx  50%%  52%k  5pFk 45kE g%k 5DFF A7
14AC  41%F 308 438 AgHx  ARF* 4Ok 3QFE SRR ATwRE 5D A]ER 43R 4R
ISBA  (19%F  23%% 20k [k DeFF  QTRE 3%k 3Rk 36wk Q7EE TR TR 35k DR
PROM  21%* 22k 2% 10%* AR 5% 18 27 20%%
EXANI 145 14

NOTA: ** La correlacién es significativa al nivel .01

OMI =Orientacion a metas intrinsecas OME =Orientacién a metas extrinsecas VT= Valor de la tarea CC= Creencias
de control AEPA= Autoeficacia para el aprendizaje AE= Ansiedad

REP=Repeticién ELA= Elaboracién ORG= Organizacién PC= Pensamiento critico

ARM= Autorregulacién metacognitiva ATA=Administracién del tiempo y del ambiente

RE= Regulacion del esfuerzo AC= Aprendizaje con iguales BA =Biisqueda de ayuda

PROM = Promedio del semestre anterior EXANI = Calificacién de ingreso al Bachillerato
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Pintrich (1989) muestra también que los
efectos directos del uso de estrategias en el
rendimiento estan mediados por el esfuerzo,
y que el control del esfuerzo es una funcién
de los componentes cognitivos y motivacio-
nales. Tanto la constancia como el aprove-
chamiento del tiempo son aspectos que tie-
nen que ver con el esfuerzo y la voluntad del
sujeto en la realizacion del trabajo.

Uno de los resultados del presente estu-
dio, diferente a los aportados por otras in-
vestigaciones (Pintrich, 1989; Pintrich y
Garcia, 1991; Pintrich et al., 1993), es en re-
lacidn a la subescala de Buisqueda de ayuda
(BA) que resulté con una correlacién mds
alta (r = .22 p <.01) con el promedio de ca-
lificaciones de los estudiantes. En los estu-
dios mencionados existen bajas correlacio-
nes entre la subescala de Buisqueda de ayu-
da (BA) y el rendimiento de los estudiantes.

Respecto a la subescala de Elaboracion
(ELA), Pintrich (1989) sefiala una baja y no
significativa correlacion con el rendimiento
de los estudiantes como ocurri6 en el caso
de la muestra mexicana.

Las correlaciones entre las subescalas de
Motivacién y el promedio de calificaciones
de los estudiantes son moderadas y todas
significativas al nivel .01.

La correlacion mds alta de la Escala de
Motivacién corresponde a dos de las subes-
calas: VT y OMI con indices de correlacion
der=.22,p<01yr=.21,=<01, respectiva-
mente. De las demads subescalas, la que tie-
ne una mayor correlaciéon con el promedio
es la subescala de AE (r =-.13, p <.01), se-
guida de CC (r = .12 p =.01), OME (r =.11,
p <.05) y AEPA. (r =.10, p <01).

La mayor parte de las investigaciones
coinciden en que el factor motivacional que
presenta una mayor correlacion con el rendi-
miento es la autoeficacia (Pintrich, 1989;
Pintrich y DeGroot, 1990a, 1990b; Pintrich y
Garcia, 1991; Pintrich er al., 1993). Por lo
que respecta a esta subescala, el meta-andli-
sis realizado por Multon y Brown (1991) con
39 estudios, encuentra que la magnitud del
efecto de la autoeficiencia sobre el rendi-
miento académico es considerable (.38). En
el caso de la muestra mexicana, la subescala

de AEPA aunque correlacioné de forma sig-
nificativa con la calificacion del semestre no
fue de las mds altas; de hecho fue la que ob-
tuvo la correlacion mds baja de toda la Esca-
la de Motivacion sin considerar la de AE.

En la mayor parte de las investigacio-
nes, las correlaciones de la subescala de AE
con el rendimiento académico es negativa, y
varia entre bajas a moderadas (Pintrich y
DeGroot, 1990a, 1990b; Pintrich et al.,
1993), solo en algunos casos alcanzan valo-
res considerables (Pintrich y Garcia, 1991).
En el caso de la muestra de estudiantes me-
xicanos la correlacion de la subescala de AE
con la calificacion del semestre es baja, ne-
gativa aunque significativa al nivel .05.

Las correlaciones de las subescalas de
motivacién con el rendimiento son, en algu-
nos estudios, mds elevadas que las de las es-
trategias de aprendizaje. Pintrich (1989) re-
porta que las correlaciones de las subescalas
CC y AEPA con el rendimiento son eleva-
das, y sus valores son superiores a los de la
Escala de Estrategias de Aprendizaje. Lo
mismo sucede con la subescala de AEPA en
las investigaciones de Pintrich y DeGroot
(1990a) y Pintrich et al. (1993).

Pintrich y DeGroot (1990a), reportan
que las correlaciones de la OMI, la AEPA y
AE con el rendimiento son muy elevadas y
superan a la correlacién de las estrategias
cognitivas con la nota, aunque la correlacién
de las estrategias de autorregulacién con la
misma es superior al resto.

Las correlaciones de las subescalas de
OMlIy VT con el rendimiento son bajas y no
significativas al nivel de confianza de 0.01,
y sin embargo ambos aspectos presentan co-
rrelaciones elevadisimas entre si, y con la
mayor parte de las estrategias de aprendiza-
je. Estas correlaciones son también elevadas
en los estudios de Pintrich y De Groot
(1990b) y Pintrich et al. (1993).

Pintrich y Garcia (1991) sefialan el he-
cho de que la motivacién intrinseca no se re-
lacione directamente con el rendimiento, pe-
ro si con las creencias motivacionales del
estudiante, y con sus estrategias de autorre-
gulacién, parece indicar que el incremento
en el interés por alcanzar metas de aprendi-
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zaje y dominio no conducira directamente a
un aumento en el rendimiento. Mas bien,
con el incremento de la orientacién de los
estudiantes hacia el aprendizaje y el domi-
nio, aumentard la probabilidad de que se im-
pliquen cognitivamente a través del uso de
las estrategias cognitivas y de autorregula-
cién mas apropiadas.

Es decir, la motivacion intrinseca, el va-
lor de la tarea y la autoeficacia de los estu-
diantes son creencias “intimas” que pueden
facilitar o dificultar que los alumnos se im-
pliquen cognitivamente, y regulen su propio
aprendizaje por lo que la utilizacién de estas
estrategias conducird entonces a la mejora
del rendimiento.

Garcia y Pintrich (1991), encuentran tam-
bién correlaciones muy altas entre los “facto-
res motivacionales” (autoeficacia y motiva-
cion intrinseca) y el factor denominado apren-
dizaje autorregulado que comprende items re-
feridos al tiempo, esfuerzo, metacognicion y
elaboracién. La adopcién de una orientacion
de aprendizaje y dominio y las evaluaciones
positivas sobre la propia competencia llevan a
una mayor utilizacion de estrategias de con-
trol, elaboracién y manejo del esfuerzo. La in-
vestigacion de Archer (1994) confirma este
aspecto, y los resultados obtenidos indican
ademads, que la orientacion al dominio contri-
buye mds que la habilidad percibida a la pues-
ta en prictica de estrategias de aprendizaje.

En este estudio las correlaciones de la
motivacién intrinseca con los diferentes
componentes de las estrategias de aprendi-
zaje son también mds elevadas que las de la
autoeficacia. No obstante, otro de los resul-
tados obtenidos por Multon y Brown (1991)
es que la magnitud del efecto de la autoefi-
cacia sobre la persistencia académica es
considerable (.34).

En sintesis, todo parece indicar que la
motivacién de los alumnos puede jugar un
papel importante en la iniciacién y manteni-
miento del aprendizaje autorregulado, y por
lo tanto, se relaciona con el rendimiento no
solo directamente sino también de manera
indirecta, a través de su relacion con la im-
plicacién cognitiva del alumno (Pintrich y
Garcia, 1991).

Conclusiones

Una vez mds se han obtenido diferencias
significativas en razén de la variable sexo y
edad tanto en las escalas motivacionales co-
mo en las estrategias de aprendizaje en la li-
nea de las investigaciones realizadas hasta el
momento.

Dado que en la muestra de estudiantes
mexicanos se encontraron niveles altos en la
Escala de Motivacion del CMEA, resulta in-
teresante constatar que resultados similares
se encontraron cuando revisamos los resulta-
dos de la encuesta de caracteristicas persona-
les, nivel socioecondmico, familiar y escolar.
En dicha encuesta se recoge que son estu-
diantes con motivacion tanto intrinseca como
extrinseca elevada, ya que dicen estudiar pa-
ra asegurar su futuro, obtener un buen traba-
jo, aprender mds y vivir mejor. Poseen nive-
les elevados de autoeficacia para el estudio,
lo que implica que se sienten competentes en
la mayoria de las asignaturas, tienen confian-
za en entender lo que estudian aunque les re-
sulte dificil; realizar un excelente trabajo en
tareas; dominar las habilidades que les ense-
flen; aprender rapidamente las asignaturas; y
resolver bien sus examenes. Conclusiones en
la linea de los resultados encontrados por
Gonzalez-Pienda et al. (2002, 2003).

La subescala de VT de la seccién de mo-
tivacion, fue la que correlacioné de forma
mas elevada con el promedio de calificacio-
nes, ademds fue la que correlacioné mds con
OMI que con OME. Estos resultados son si-
milares a los de Pintrich y Garcia (1991),
Pintrich et al., (1993). Por otra parte la co-
rrelacién de AE con el promedio de califica-
ciones es negativa como en varios de los es-
tudios reportados (Pintrich y Garcfa, 1991;
Pintrich et al., 1993).

Aunque la tendencia general en las in-
vestigaciones es que la mayor parte de las
correlaciones, de los factores motivaciona-
les con el rendimiento académico, son me-
nores que las de las estrategias de aprendiza-
je (Pintrich, 1989; Pintrich y DeGroot,
1990a; Pintrich et al., 1993), los resultados
de la presente investigacion, al igual que al-
gunas otras, muestran un resultado diferente
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lo que incrementan el interés por el estudio
del tema de la motivacion y las estrategias
de aprendizaje y su interrelacion con el ren-
dimiento académico en poblaciones de estu-
diantes mexicanos.

Por otra parte, al no haber encontrado en
la revision bibliogréfica estudios sobre el te-
ma, que utilizaran muestras de estudiantes
mexicanos, resulta dificil comparar los re-
sultados de esta investigacion, por lo que las
comparaciones con resultados de poblacio-
nes distintas a la mexicana tendran las limi-
taciones correspondientes.

Respecto a los resultados, es muy im-
portante que sea revisada la manera en que
opera la propuesta tedrica en el contexto de
las escuelas de Bachillerato en México, por
lo que se sugiere explorar el tema desde el
punto de vista de los elementos que lo com-
ponen, para determinar la pertinencia de la
propuesta tedrica a esos escenarios.

Para finalizar se hacen las siguientes
consideraciones:

En primer lugar, realizar una revision te-
drica e intentar un ejercicio de medicion de
un constructo complejo pero al mismo tiem-
po tan actual como es el de aprendizaje au-
torregulado puede, en primera instancia, pa-
recer extenuante, dada la enorme cantidad
de informacién existente. Sin embargo, el
intento por organizar y conceptualizar este

cimulo de informacién resulta relevante, ya
que muchas de las fuentes de informacién
provienen de paises angloparlantes, lo que
frecuentemente puede producir confusién en
los conceptos, pudiendo ser utilizados en las
diversas prdcticas de investigacion que se
desarrollan en los paises hispanoparlantes.

En segundo lugar, es necesario adentrar-
se en el complejo mundo del aprendizaje hu-
mano, puesto que actualmente se demanda a
los estudiantes, en particular, y al ser huma-
no en general, el uso de estrategias cogniti-
vas que les permitan continuar aprendiendo
toda la vida, y también estrategias de auto-
rregulacion de su conducta, que les haga ser
sujetos mds eficientes.

En tercer lugar, ya que en la préctica
educativa cotidiana, los profesores pueden
facilmente reconocer a los estudiantes auto-
rregulados, esta situacién debe ser aprove-
chada para implementar estrategias docentes
que permitan a los estudiantes con un des-
arrollo menor beneficiarse de sus estrategias
de autorregulacion.

Finalmente el éxito en el uso de estrate-
gias autorreguladoras requiere retroalimen-
tacion de diferentes fuentes y una funda-
mental es el profesor, que cuando conoce y
desarrolla los principios del aprendizaje au-
torregulado. abre nuevas posibilidades a sus
estudiantes.
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Es bien conocido que en estudios superiores en los que las Matematicas son una componente im-
portante, los estudiantes suelen encontrar dificil superar el primer afo de universidad. La mayo-
ria de estos estudiantes provienen del bachillerato y encuentran un gran desnivel entre las Mate-
maticas del instituto y las de la universidad que resulta de la interaccion de varios factores. Es-
te trabajo estd relacionado con uno de ellos, la preparacién académica, aunque existen otros co-
mo las habilidades personales o el desarrollo psicolégico que también pueden ser determinantes.
Se compara el curriculo de Matematicas del bachillerato con los requisitos previos para el pri-
mer curso de una carrera tecnoldgica en la universidad y se analiza la influencia del examen de
matemadticas de la PAU (Prueba de Acceso a la Universidad) en la educacion secundaria. Tam-
bién se reflexiona sobre el curso cero, curso que es ofrecido por la mayoria de la universidades
a los alumnos que van a empezar el primer afio de carrera con el fin de facilitar su adaptacion al
sistema universitario. Como conclusién se pone de manifiesto la necesidad de una mayor coor-
dinacién entre el bachillerato y la universidad, y la mejora de los procedimientos que faciliten la
adaptacion de los alumnos al primer curso de carrera.
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pare the secondary Mathematics curriculum with the requirements for the first course in a tech-
nological degree at university and we analyze the influence of the Mathematics test of the PAU
(Prueba de Acceso a la Universidad) in the in secondary education. We also see the so called
“curso cero” which is offered by most of universities to students just before starting their degree
in order to make their adaptation to the university easier. As a conclusion, more coordination bet-
ween secondary and university is necessary and the tutorial process for students in their first de-
gree year has to be improved.
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de los alumnos de las carreras cientifico-téc-
nicas. En el primer curso de estas carreras,
los estudiantes deben adquirir determinadas
competencias y destrezas matemdticas sin
las cuales les resultaria imposible progresar
en sus estudios. Es por esto que la formacion
matemdtica con que los estudiantes acceden
a la universidad resulta, en la mayoria de los
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casos, un factor decisivo en el éxito o fraca-
so del primer afio de sus estudios.

En la actualidad estamos viviendo un
proceso de cambio tanto en la ensefianza
media como en la superior. En el afio 2008
se ha introducido una nueva estructura del
bachillerato (Real Decreto 1467/2007) y se
ha establecido un nuevo procedimiento para
el acceso a las ensefianzas universitarias
(Real Decreto 1892/2008), que se aplicard
por primera vez en el préximo afio 2010. Por
otro lado, la universidad estd en un momen-
to de profunda renovacién de sus planes de
estudio que han de adaptarse al Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (Real Decreto
1393/2007). Algunos han entrado ya en vi-
gor pero la gran mayoria lo hardn en el cur-
so0 2010-2011.

El asentamiento de las novedades intro-
ducidas en el sistema educativo requiere de
un proceso de rodaje que ha de producirse
durante los proximos afios. El propésito de
este trabajo es presentar algunas reflexiones
sobre la formacién matematica de los alum-
nos que acceden a carreras cientifico-técnicas
y analizar la influencia de la PAU en las Ma-
temdticas que se estudian en el bachillerato.

Matemdticas para las ciencias y la tecnologia

La mayor parte de los alumnos que en la
actualidad acceden a las carreras cientifico-
técnicas proceden del bachillerato y han cur-
sado la modalidad de Tecnologia. La forma-
cién matemdtica que reciben se distribuye
en las asignaturas de Matematicas I, en pri-
mer curso, y Matemdticas II, en segundo.
Con la entrada en vigor del Real Decreto
1467/2007 el bachillerato se estructura en
tres modalidades: Artes, Ciencias y Tecnolo-
gifa, y Humanidades y Ciencias Sociales, y
se fijan sus ensefianzas minimas. En el Prin-
cipado de Asturias, el curriculo y la ordena-
cién de estas ensefanzas se regula en el De-
creto 75/2008, de 6 de agosto. El curriculo
de Matematicas de la modalidad de Ciencias
y Tecnologia es similar al de la modalidad
de Tecnologia del sistema anterior, no se in-
troducen cambios sustanciales. Los conteni-
dos de Matematicas I pueden agruparse en
cuatro bloques:

— Aritmética y Algebra: nimeros rea-
les, ecuaciones e inecuaciones, y ni-
meros complejos.

— Geometrfa: trigonometria, vectores
y rectas en el plano, y conicas.

— Anadlisis: funciones reales, limites,
continuidad y derivadas.

— Estadistica y Probabilidad: regresion
lineal, probabilidad, variables aleato-
rias y funciones de distribucion.

Para la asignatura de Matemdticas II:

— Algebra lineal: matrices y determi-
nantes, y sistemas lineales.

— Geometria: vectores en el espacio,
producto escalar y vectorial, y rectas
y planos en el espacio.

— Andlisis: limites y continuidad de
funciones, derivadas y optimiza-
cién, estudio y representacién de
funciones e integracion.

El papel de las Matemdticas en las carre-
ras cientifico-técnicas es basico. Galileo, en
su obra El ensayador, escribié: “La filosofia
estd escrita en ese grandisimo libro abierto
ante los ojos; quiero decir, el Universo, pero
no se puede entender si antes no se aprende
a entender la lengua, a conocer los caracte-
res en los que estd escrito. Estd escrito en
lengua matematica...”

Cabe preguntarse si la formacién mate-
madtica que reciben los alumnos en el bachi-
llerato es suficiente para enfrentarse a un
primer curso de una carrera cientifico-técni-
ca. En 2002, los profesores Roberto Rodri-
guez y Enrique Zuazua reflexionaron sobre
cudles deberfan ser las competencias basicas
para un alumno que deseara acceder a una
carrera de ciencias. En su articulo Ensefiar y
aprender Matematicas (Rodriguez y Zazua,
2002) escribieron que al acabar el bachille-
rato un alumno deberfa:

— Saber calcular con soltura limites y
derivadas elementales.

— Ser capaz de hacer un esbozo con
los aspectos mds representativos de
una funcién.
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— Conocer los aspectos esenciales de
la Trigonometria.

— Saber traducir al lenguaje algebraico
situaciones reales.

— Haberse iniciado en la Geometria
Analitica.

— Tener unos conocimientos bdsicos
de Estadistica descriptiva y Probabi-
lidad.

Estas competencias especificas estdn en
plena vigencia aunque en la actualidad ha-
bria que afladir destrezas en el manejo de
herramientas informadticas de calculo, que
en los ultimos tiempos han tenido un impor-
tante desarrollo y vienen incluidas en el cu-
rriculo de Matematicas del bachillerato (ver
Decreto 75/2008).

Si se pregunta a los profesores de Matema-
ticas de la universidad por los requisitos pre-
vios que deben tener los alumnos para afrontar
el primer curso de una carrera cientifico-técni-
ca, sin duda responderdn que éstos son cubier-
tos sobradamente en los cursos de bachillerato.
Atn mds, muchos de los contenidos que figu-
ran en los programas de las asignaturas de los
primeros cursos de universidad inciden en as-
pectos que también estdn en las programacio-
nes de las Matemdticas I y II del bachillerato.
Por ejemplo, los requisitos previos previstos en
Ingenierfa de Telecomunicacion de la Escuela
Politécnica Superior de Ingenieros de Gijén
(ver Guia Docente 2008-2009) son:

— Operar correctamente con nimeros
reales y complejos.

— Calcular limites de sucesiones y
aplicar las propiedades mds impor-
tantes.

— Trabajar con progresiones aritméti-
cas y geométricas.

— Trabajar y conocer las propiedades
de las funciones elementales de una
variable real.

— Calcular derivadas y aplicar el cal-
culo diferencial de una variable a
problemas de optimizacion.

— Calcular primitivas, conocer las
principales propiedades de la inte-
gracion y aplicarlas a problemas.

— Representar graficamente funciones
reales.

— Utilizar correctamente el lenguaje y
razonamiento matematicos.

— Conocer el funcionamiento de los
operadores existencial y universal.

— Manejar nociones de trigonometria
elemental.

— Andlisis y resolucién de sistemas li-
neales sencillos

A pesar de que los requisitos necesarios
para el primer afio son cubiertos por el curri-
culo del bachillerato, los alumnos encuen-
tran serias dificultades para subir ese primer
peldafio de sus estudios superiores. Los re-
sultados a final de curso y la opinién de los
propios alumnos y profesores constatan que
el salto necesario para salvar la distancia en-
tre el bachillerato y la universidad es dema-
siado grande. Este problema no es nuevo
(ver Lowe and Cook, 2003). Las dificulta-
des que los alumnos encuentran en el primer
curso de universidad provienen de diferen-
tes factores entre los que podemos destacar
lagunas de formacién en aspectos bdsicos y
la dificultad para adaptarse al nuevo entor-
no. Respecto al primero, habitualmente se
observa que los conocimientos elementales
de conjuntos, trigonometria, nimeros com-
plejos y geometria en el espacio son, en ge-
neral, muy deficientes. En cuanto a destre-
zas, es de destacar la falta de capacidad pa-
ra razonar matemdticamente y para resolver
problemas. Muy pocos alumnos son capaces
de utilizar correctamente en sus exposicio-
nes el lenguaje formal, razonar con rigor o
detectar inconsistencias légicas. Sobre la re-
solucién de problemas, la experiencia mues-
tra que si se propone un problema ligera-
mente diferente de los ejemplos resueltos
previamente, los alumnos suelen quedarse
poco menos que paralizados, a pesar de que
tanto en educacion primaria como en secun-
daria los libros de texto suelen incluir estra-
tegias de resolucion de problemas.

Otro aspecto a mencionar, que no es
muy frecuente pero parece ir en aumento, es
la aparicion de errores puntuales en compe-
tencias bdsicas. Ya no sorprende que un
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alumno de primer curso no derive correcta-
mente la funcién [exp(x]?) o que para resol-
ver la ecuacién x(x* — 3x + 2) = 0 primero
multiplique los factores para obtener una
ecuacién de tercer grado y luego intente re-
solverla aplicando la regla de Ruffini. (Se
mencionan estos dos casos que se dieron el
curso pasado en primer afio de una ingenie-
ria). Ciertamente, errores aislados de este ti-
po pueden subsanarse y no causan excesiva
preocupacion. Lo realmente preocupante es
que fallos de este tipo son cada vez mas fre-
cuentes, lo que puede estar motivado, en
parte, por el hecho de que algunos alumnos
que no han cursado matematicas en el bachi-
llerato acceden, por ejemplo, a una carrera
de ingenieria (Rodriguez del Rio, 2001).

La Prueba de Acceso a la Universidad

La finalidad de la PAU es valorar las ca-
lificaciones de los alumnos obtenidas en el
bachillerato, su madurez académica, sus co-
nocimientos y competencias, y su capacidad
para seguir con éxito las ensefianzas univer-
sitarias (ver R D 1892/2008). En la practica,
la PAU ha venido desempeifiando esencial-
mente dos funciones. Por un lado, ordenar a
los alumnos que desean matricularse en
unos estudios con limite de acceso y, por
otro, determinar en gran medida el proceso
de aprendizaje del bachillerato, en especial
del segundo curso.

En el curso 2009-2010 ha de entrar en
vigor un nuevo modelo de PAU y su disefio
ha de hacerse con prontitud, sosegadamente
y coordinando centros universitarios y de
bachillerato. Al tiempo, merece la pena revi-
sar el modelo actual y evitar que se trasladen
al sistema nuevo aquellos aspectos del ante-
rior que no han funcionado adecuadamente.

En la actualidad, la prueba de Matema-
ticas II, asi se denominan las Matematicas
para las carreras cientifico-tecnoldgicas,
consta de seis problemas de los cuales uno o
dos son de dlgebra, uno o dos de geometria
y dos o tres de andlisis. Cada estudiante ha
de elegir cuatro cualesquiera. Esta informa-
cién junto con los criterios generales de co-
rreccion se hacen publicos al comienzo de
cada curso con el fin de orientar tanto a pro-

fesores como alumnos. Esta estructura se ha
venido repitiendo rutinariamente en los tlti-
mos afos. Las pruebas contienen un nicleo
de conceptos en los que se insiste con reite-
racién y los problemas no varfan sustancial-
mente de un afio a otro. Alumnos y profeso-
res de bachillerato saben que los examenes
de la PAU de afios anteriores constituyen un
excelente material para preparar la prueba
del afio en curso. El hecho de que buena par-
te de los problemas sean excesivamente pre-
visibles, tanto en el fondo como en la forma,
redunda en que las técnicas de estudio se re-
duzcan al aprendizaje de una coleccién de
recetas que resuelven determinados tipos de
ejercicios. Ciertamente, el aprendizaje de las
Matematicas requiere de un aspecto opera-
cional que debe repetirse suficientemente
hasta dominarlo. Pero también es cierto que
la ensefianza de las matematicas no puede
reducirse a resolver mecdnicamente listas de
ejercicios sin entender los conceptos y pro-
cedimientos subyacentes y sin ser capaz de
aplicarlos a otras situaciones.

Otro aspecto que debiera mejorarse en el
nuevo modelo es el sistema de eleccion de los
ejercicios. La posibilidad de elegir cuatro de
los seis propuestos combinado con el hecho
de saber de antemano que de un determinado
tema no se pregunta nada o, a lo sumo se pre-
gunta un ejercicio, provocan en la préctica
que dicho tema se estudie con demasiada li-
gereza. Los profesores de primer curso de
universidad se encuentran frecuentemente en
las aulas con alumnos cuya formacién en
ciertos temas, que figuran en el curriculo del
bachillerato, es practicamente nula. Los pro-
pios alumnos son conscientes de este hecho
como puede observarse en la figura 2, donde
destacan los porcentajes de estudiantes que
manifiestan tener una formacién muy mala
en niimeros complejos o integracion.

Los criterios generales de evaluacién de
la PAU son también una variable importan-
te en tanto que constituyen una referencia
clave para el desarrollo de los contenidos.
Como afirma Laura Villardon (Villardén,
20006), la evaluacion tiene una funcién regu-
ladora pues las decisiones que toman los es-
tudiantes para gestionar su estudio estdn
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condicionadas por las demandas de la eva-
luacion a la que tienen que enfrentarse. Es
natural que no se tengan en cuenta errores
que pudieran atribuirse a despistes o a la
tensiéon que generan los exdmenes. Pero
tampoco debiera simplificarse en exceso la
correccion, dejando sin valorar aspectos co-
mo la utilizacién correcta del lenguaje mate-
madtico, la adecuacién de los métodos aplica-
dos o la justificacion de los razonamientos.

Los cursos cero

Desde hace unos afios las universidades
han ido introduciendo los llamados cursos
cero. Se imparten antes de iniciarse el curso
ordinario con el objetivo de facilitar la in-
corporacién de los alumnos nuevos a las en-
seflanzas universitarias. En la Universidad
de Oviedo el curso cero comenzé a impartir-
se en el afio 2002 con la intencién mejorar la
formacién de los alumnos en Matematicas y
Fisica, materias basicas en estudios cientifi-
co técnicos. La parte de Matemadticas se es-
tructura en ocho sesiones de hora y media
cada una y los objetivos principales son re-
pasar conceptos fundamentales, reforzar la
utilizacion correcta del lenguaje y el razona-
miento matemadtico asi como la formacién
de los alumnos en conceptos que no suelen
aparecer habitualmente en las PAU. Los
contenidos se articulan en ocho temas:

Légica

Conjuntos

Matrices y sistemas

Trigonometria

Numeros Complejos

Inecuaciones

Cénicas

Derivacién, integracion y estudio de
funciones

PN B LD =

La metodologia utilizada en las aulas
tiene un cardcter practico. El profesor pro-
pone un problema y, a la vez que lo resuel-
ve, repasa los aspectos tedricos que intervie-
nen en el ejercicio. En cuanto a la organiza-
cién, los grupos suelen ser bastante numero-
sos por lo que resulta dificil una atencién in-
dividualizada. Se constituye un grupo tnica-

mente para alumnos que acceden a la uni-
versidad por una via diferente del bachille-
rato. Al inicio de las sesiones los alumnos
asisten con expectacion pero el interés suele
decrecer, en parte porque el curso no tiene
ningtn tipo de reconocimiento para ellos.

El curso tiene varios aspectos positivos.
En las clases, los alumnos no sélo resuelven
ejercicios sino que también reciben informa-
cién practica sobre la vida universitaria a la
que se incorporaran. Se les informa de los
diferentes tipos de asignaturas, las tutorfas,
servicios universitarios, etc. Otro aspecto
positivo es que los alumnos comienzan a fa-
miliarizarse con la metodologia universita-
ria asistiendo a clases impartidas por profe-
sores de la Universidad. En aspectos relati-
vos a la formacion matemadtica, por un lado,
los alumnos pueden resolver dificultades
puntuales y, por otro, se consigue que el ni-
vel de los grupos sea mds homogéneo.

Método

Se ha comparado el curriculo de Mate-
maticas del bachillerato con los requisitos
previos que suelen pedirse en el primer afio
de carrera y se ha analizado la influencia de
la PAU y del curso cero, curso de introduc-
cién que la Universidad de Oviedo ofrece a
los alumnos que empiezan los estudios uni-
versitarios, en la formacion matemadtica de
los estudiantes. Ademas, se ha consultado la
opinién de los alumnos para lo que se ha ela-
borado un cuestionario relativo a la adecua-
cién de su preparacién en Matemadticas para
afrontar la PAU y el primer aflo de carrera.

Participantes

Se encuesto a 127 estudiantes matricula-
dos en primer curso de diversas carreras re-
lacionadas con la tecnologia (Ingenieria In-
dustrial, Ingenierfa de Telecomunicacién e
Ingenierfa Informadtica) y que se imparten en
Gijon, en el campus de Viesques de la Uni-
versidad de Oviedo.

Instrumentos
El cuestionario utilizado se estructurd
en cuatro bloques. En el primero se pregun-
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taba sobre la adecuacién de la preparacion
de los alumnos para superar la PAU y para
enfrentarse a sus estudios universitarios. En
el segundo bloque se preguntaba sobre el ni-
vel de conocimientos previos en determina-
dos temas de Matemadticas que estan inclui-
dos en el curriculo de bachillerato y que sue-
len considerarse como requisitos previos pa-
ra el primer aflo de carrera. El tercer bloque
se referia a distintos aspectos del curso cero,
y en el dltimo, se pedia que valoraran el gra-
do de dificultad para adaptarse a la universi-
dad, no s6lo en cuanto a contenidos, sino
también en cuanto a metodologia. El cues-
tionario constaba de 21 tems en los que se
pedia una valoracién de 1 a 5.

Procedimiento

Se realizé una revisién de los distintos
decretos que desarrollan el curriculo del ba-
chillerato y de las gufas docentes de las asig-
naturas de los primeros cursos de las titula-
ciones universitarias mencionadas anterior-
mente. Teniendo en cuenta los requisitos
previos incluidos en dichas guias, se selec-
cionaron los conocimientos que los estu-
diantes deberfan poseer para su buena adap-
tacion a la universidad. Se elaboré una en-
cuesta que fue respondida por los alumnos
durante el mes de mayo. Debe mencionarse
que algunos de los alumnos matriculados ya
no asistian a clase en esa fecha. Los que res-
pondieron al cuestionario ya habian pasado
un proceso de autoseleccion.

23%

Los datos obtenidos fueron introducidos
en una hoja de cdlculo y una sintesis de ellos
se presenta en el apartado de resultados.

Resultados

En la encuesta realizada a los alumnos
se les preguntaba si consideraban adecuada
su preparacién en Matemadticas para iniciar
el primer curso de universidad. Como se
aprecia en la figura 1, un 43% afirma estar
mal o muy mal preparados. Un 29% opinan
que estdn bien o muy bien.

Después se les pregunto por el nivel de
formacién en determinados contenidos ma-
temadticos propios del bachillerato y que sue-
len considerarse como requisitos previos pa-
ra estudios universitarios (ver figura 2).

Destaca el porcentaje de alumnos que tie-
nen muy escasos conocimientos de nimeros
complejos, integracién y conjuntos. Respecto
a este ultimo tema, se debe mencionar que no
figura explicitamente en los contenidos mini-
mos del bachillerato. La geometria, la trigono-
metria y las funciones tampoco se dominan
con la soltura suficiente. En sentido contrario,
los alumnos afirman tener buena formacién en
matrices, resolucion de sistemas y derivacion.

En la figura 3 se presenta el resultado de
la encuesta sobre preguntas relativas a su
adaptacion a la universidad. En la columna
primera figura la diferencia entre los conoci-
mientos previos que posefan los alumnos y
los requisitos que se piden en el primer curso.

OMuy mala

OMala

@ Suficiente
28% mBuena

W Muy buena

Figura 1. Preparacion matemdtica de los alumnos para la universidad.
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Figura 2. Nivel de conocimientos previos de los alumnos en los temas indicados.

El 29% estiman que la diferencia es grande o
muy grande. En las columnas segunda y ter-
cera se muestra la valoracién sobre la adecua-
cién del método de estudio que tenian en el
bachillerato y la dificultad para adaptarlo a la
universidad. El 50% opinan que el método de
trabajo que tenfan en el bachillerato era poco
o muy poco adecuado y sélo el 21% opinan
que la adaptacion es facil o muy fécil. Res-
pecto a los contenidos, columna cuarta, el
63% opinan que son dificiles.

En la figura 4 se presentan las respues-
tas sobre la conveniencia de que cada profe-
sor oriente a los alumnos sobre la metodolo-

gia de estudio de la materia correspondiente.
Sélo el 8% estiman que es poco 0 muy poco
conveniente.

El gréfico de la figura 5 presenta la opi-
nién de los alumnos sobre su nivel de prepa-
racién en matemdticas para la PAU. El 69%
piensan que estdn bien o muy bien prepara-
dos y sélo el 13% opinan que estdn mal o
muy mal preparados. Estos datos contrastan
con la opinién que los alumnos tienen sobre
su preparacion para incorporarse a la univer-
sidad (figura 1).

Se ha consultado la opinién de los estu-
diantes sobre la utilidad del curso cero y si

100
90
80
70
60 B Mucho
50 W Bastante
40 BEAlgo
30 @ Poco
20
10 O Muy poco
0
Conocimientos  Metodo Adaptacion Dificultad
Previos Previo Método Contenidos

Figura 3. Factores que dificultan la adaptacion a la universidad.
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Figura 4. Conveniencia de que cada profesor oriente a los alumnos sobre la metodologia
de trabajo de su asignatura.
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31%

Figura 5. Nivel de preparacion en Matemdticas para la PAU.

lo recomendarian a los nuevos alumnos. De realizado. Los resultados se muestran en la
los alumnos encuestados el 76% lo habian figura 6.

100
90
80
70
M Mucho
60
W Bastante
50
BAlgo
40 %
30 B Poco
20 O Muy poco
10
0

Utilidad Recomienda

Figura 6. Opinion de los alumnos sobre el curso cero.
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Destaca que el 58% considera que el
curso es poco o muy poco ttil y que sélo el
8% lo considera ttil o muy ttil. No obstan-
te, sorprende que el 48% de los alumnos
piensa que es poco 0 muy poco recomenda-
ble y el 27% opinan que es recomendable o
muy recomendable.

Conclusiones

1. Como se ha constatado anteriormente,
un buen nimero de alumnos encuen-
tran excesivas dificultades en el paso
del bachillerato a la universidad y ésta
es una cuestion que los docentes deben
abordar. El momento actual es una bue-
na oportunidad para reflexionar sobre
este tema aprovechando los cambios
que se estdn produciendo tanto en los
institutos, donde estd implantdndose el
nuevo curriculo, como en la universi-
dad, donde se estan disenando los nue-
vos planes de estudio segtin las direc-
trices del Espacio Europeo de Educa-
cién Superior.

2. Un acercamiento entre los estudios uni-
versitarios y el bachillerato resultaria
positivo para mejorar el sistema educati-
vo. Esta aproximacién deberia plasmar-
se en un mayor conocimiento de los ob-
jetivos, contenidos y procedimientos
desarrollados en cada uno de los esta-
mentos educativos. En este sentido serfa
interesante la formacién de grupos de
trabajo integrados por profesores uni-
versitarios y de bachillerato con el fin de
aproximar metodologias, tomar con-
ciencia de la formacién real de los alum-
nos de bachillerato y determinar las
competencias requeridas para acceder a
los estudios universitarios. La necesidad
de un acercamiento entre la universidad
y la ensefianza secundaria ha sido mani-
festada en varias ocasiones (Rodriguez
del Rio 2001; Clark y Ramsay, 1990; y
Lowe y Cook, 2003).

3. Centrandose en el entorno universitario,

el disefio de los nuevos planes de estu-
dio debe partir de la formacién adquiri-
da por los alumnos en el bachillerato.
Parece una consideracién obvia dado
que la gran mayoria de estudiantes uni-
versitarios proceden de los institutos,
pero no estamos seguros de que en la
elaboracion de los nuevos planes las
competencias que realmente adquieren
los estudiantes durante la educacion se-
cundaria haya tenido el peso que debie-
ra. No se pretende dar paso al repetido
tépico de “hasta dénde bajamos el ni-
vel”. Por el contrario, en la formacion
universitaria deben alcanzarse determi-
nadas cotas sin las cuales no podria con-
siderarse formacion superior. Pero para
alcanzar esas cotas hay que partir de la
formacion inicial de los alumnos que se
incorporan a la universidad y poner los
medios necesarios para evitar escalones
excesivamente altos.

Otro aspecto que la mayor parte de los
alumnos encuestados consideran que se-
ria beneficioso para mejorar su rendi-
miento es que sus profesores les orienta-
ran para ayudarles a adaptar el método
de estudio a sistema de trabajo que re-
quiere cada materia.

En relacién a la PAU, su influencia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del
bachillerato es decisiva. Debe eludirse
la excesiva previsibilidad de los exdme-
nes ya que combinada con la posibilidad
de elegir arbitrariamente un determina-
do nimero de los ejercicios propuestos,
lleva en la practica a la supresion de de-
terminados temas del programa.
Respecto al curso cero, es claro que los
alumnos demandan ayuda para ser capa-
ces de adaptarse al mundo universitario.
Ahora bien, la estructura que actualmen-
te tiene dicho curso no satisface sus ex-
pectativas por lo que ha de buscarse un
esquema diferente, quiza por centros o
titulaciones, y ha de tener algtin tipo de
reconocimiento.
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Las universidades, en general, se hallan inmersas en la redefinicién de su visién y mision con
relacién a la formacion de las nuevas generaciones, una vez que las condiciones socio-politico-
econdmico-laborales se han globalizado, ademds de los cambios producidos en los sistemas de
comunicacion, desarrollo de las TIC, movilidad geografica, migracién, etc. En este contexto, el
desarrollo de procesos de aprendizaje basados en competencias viene a establecerse como nue-
vo paradigma de la ensefianza y del aprendizaje. Pero para ello se requiere de actitudes y res-
ponsabilidades concretas y definidas con relacién al profesor y al alumno. Valorar cual es el es-
tado de opinion del alumnado con relacién a los roles de si mismo y del profesorado, asi como
de las condiciones que ofrece la institucién o como estd organizado el curriculum es el objetivo
de esta investigacion. Ofrecemos aqui una sintesis descriptiva de los datos obtenidos en una pri-
mera fase del estudio.

Palabras clave: competencias, aprendizaje, enseflanza, curriculum, universidad.

Teacher training based on competences. A view from educational degrees of PUCV. Universities
generally are embedded in the redefinition of its vision and mission with regard to the training
of new generations, once the social-political-economic and labor have become globalized, as
well as changes in the communication systems, ICT development, geographical mobility, migra-
tion, etc. In this context, the development of learning processes is based on competencies esta-
blished as a new paradigm of teaching and learning. But this requires specific attitudes and res-
ponsibilities and defined in relation to the teacher and the student. Assess what the current sta-
tus of student opinion regarding the roles of self and teacher as well as the terms offered by the
institution or how it’s organized the curriculum is the goal of this research. We offer here a sum-

mary description of the data obtained in the first phase of the study.
Keywords: competencies, learning, teaching, curriculum, university.

Uno de los mayores retos que debe
afrontar la educacion en el nuevo milenio
tiene bastante relacion con lo que ya ha ve-
nido en denominarse Sociedad del Conoci-
miento, entendiendo que la actividad huma-
na predominante en estos momentos se halla
avocada a estar centrada en el ambito de los
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servicios, en condiciones de alta concentra-
cién de los grupos sociales que requieren
desarrollar nuevos modelos de convivencia
entre cuyos valores sobresalen la tolerancia,
la vida democratica, la diversidad cultural,
etc. Los nuevos sistemas y modelos de co-
municacion, auge de la tecnologia de la in-
formacién y la comunicacidn, televisioén di-
gital y las redes vienen a establecer nuevas
reglas de la convivencia y de los sistemas de
relaciones. Es urgente, promover que las
personas desarrollen mayores dosis de auto-
nomia personal con relacién a su desenvol-
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vimiento social y laboral, facilitando tanto
una adaptacion a los contextos en los que se
desenvuelve como comprender y adoptar
soluciones acordes con los problemas que se
le presentan. Se entiende que una de las ca-
racteristicas que habrd de definir el nuevo
saber bdsico de toda persona es la disposi-
cién de competencias, entendidas como la
capacidad para afrontar situaciones, ya fue-
ran estas de tipo personal, social, laboral o
de otra indole.

Los modelos tradicionales de ensefianza
podrian definirse como ilustrativos en la
medida en que mds que promover autono-
mia de los sujetos perseguian que éstos co-
nozcan, “se ilustren” acerca de la cultura vi-
gente, incluso pasada, pero no tanto para su
critica o desarrollo con respecto de nuevas
habilidades superadoras de los acervos acu-
mulados, sino como una ilustracién que le
permitiese al sujeto disponer de informacién
al respecto (Pérez y Leiva, 2006), cierta-
mente de algin modo vélido, para aquellas
situaciones en las que el individuo se desen-
vuelve en contextos relativamente estables,
tales como la familia, entornos geograficos
o sociales y de trabajo, etc., para los que es
suficiente disponer de un repertorio de habi-
lidades que le faciliten la plena integracién
social.

En los actuales contextos, por exceso de
referentes, se carece de modelos estables co-
mo modelo de desarrollo, en los que la glo-
balizacion, especialmente de los medios, tie-
ne un efecto multiplicador de influencias ex-
traflas, por mds que se pretendan comunes y
generalizadas. Todo lo cual sitda a los suje-
tos en dos frentes de indefinicién, la inesta-
bilidad de los referentes que deberian ser
apoyo para construir identidad y que el pro-
pio sujeto debe ser participe del proceso pa-
ra construir las alternativas en cada momen-
to, pasando de ser consumidor de informa-
cién o conocimiento a ser suministrador de
informacién creador de conocimiento. En
tal sentido la mision de la escolaridad no se-
rfa otra que facilitar que el proceso de apren-
dizaje sea asumido por el propio alumno,
otorgdndole al docente un papel mds secun-
dario, pero igualmente determinante. Por to-

do ello adquiere sentido pleno hablar de
competencias, por mas que procedan de un
ambito productivo, no tanto como competi-
tividad sino, especialmente como “capaci-
dad”. Se pretende una educacién y forma-
cién del ser humano de naturaleza integral,
considerando que ademads de esas competen-
cias para el trabajo también son importantes
aquellas otras para la vida, personal, social,
familiar, del ocio, etc.

En los paises mas desarrollados, desde
Estados Unidos y Canadd hasta la reciente
Europa Unida, el desarrollo de la educacién
por competencias es un reto que estd sobre
la mesa. La Declaracion de Bolonia (1999)
significa una clara apuesta europea por una
reestructuracion de su sistema universitario
que va mas alld de una simple convergencia
de titulaciones y acreditaciones, para aden-
trase en una profunda transformacién meto-
dolégica y de los procesos de ensefanza-
aprendizaje, afectando definitivamente al
sistema de evaluacion, al objeto de hacerlo
mads transparente en ese contexto de conver-
gencia y cuya homologacién pasa por defi-
nir y delimitar mds claramente los objetos
de aprendizaje, de qué competencias deberd
acreditar el alumnado cuando adquiera su
condicién de egresado. Las Universidades
son, por excelencia, las Instituciones de ma-
xima implicacién intelectual, de los valores
y de transformacién social, cuya responsabi-
lidad se centra en definir las bases de la ca-
pacitacion de los profesionales y de creacién
cultural (Abarca, 2002; Perrenoud, 1999;
Barragan y Gonzdlez, 2005; Sarramona,
2000; Villar 2004).

Asf pues a la hora de determinar qué y
cémo deberfa enseflarse en las universida-
des, si se tuviera en cuenta el trabajo des-
arrollado por Brockbank y McGill (2002)
sobre las aspiraciones mds actuales que
orientan el aprendizaje en la enseflanza su-
perior, hacia ah{ se debe orientar los esfuer-
Z0S para promover una enseflanza que se ca-
racterice por:

La transformacion del participante, en-
tendiendo esa transformacion en dos senti-
dos, que se produzcan cambios y que tales
cambios sean potenciados, la idea es tras-
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cender el conocimiento de la propia discipli-
na para situarse en la condicién de poder tras-
cenderla ante las nuevas necesidades, tal y
como propusieran Harvey y Knight (1996),
ser capaces de atender las demandas de un fu-
turo que no puede ser previsto hoy, tal como
la metacognicion nos permite entender nues-
tros modos de comprender y en consecuencia
analizar nuestras posibilidades y limitaciones
cognitivas, es necesario que se posibilite al
alumnado, no solo a utilizar sus conocimien-
tos, sino a apreciar que utilidad o limitaciones
tiene el uso de tales conocimientos y en con-
secuencia, interpretar de qué modo es necesa-
rio incorporar o desarrollar nuevas formas de
intervenir, que no se habian previsto o alcan-
zado a conocer previamente (Fuensanta,
Martinez y Rubio, 2006; Delgado, 2005,
Guzman 2005; Hanna 2002; Monereo y Pozo
2002; Michavilla y Calvo 1998; Fundesco
1998; Mertens, 1996).

Desarrollar un pensamiento critico que
supone trascender la critica en el sentido
que se entiende ordinariamente, asumiendo
el saber como razoén de ser. Una ensefianza
que asume la responsabilidad de formar en
la critica que alcanza a desarrollar en el su-
jeto tanto la autorreflexién como la accién
critica en su sentido mds positivo, orientan-
dose a la creacién de nuevas alternativas
que garanticen asi, de algin modo, un des-
arrollo continuado (Zamudio, Rolando y
Ascione, 2002). La finalidad es llevar al su-
jeto a la capacidad reflexiva como recurso
para el compromiso (Barnett, 2001). Es lo
que nosotros entendemos como la capaci-
dad para afrontar nuevas situaciones me-
diante el adecuado diagndstico y la pro-
puesta de accién comprometida, iluminada
por el saber, un saber critico mds alld de
cualquier predisposicion determinada por el
conocimiento disponible o formalmente
instituido (Schon, 1992). Esto no solo per-
mite fomentar un aprendizaje de naturaleza
emancipatoria, capaz de resolver las “igno-
rancias” del alumno o deshacer las “falsas
concepciones” que pudiera tener, sino que
ademds le permite asumir un compromiso
efectivo respecto de los problemas que
afectan a las personas y a los grupos socia-

les y al mismo tiempo responsabilizarse en
el compromiso de trabajar para su solucion.

Aprender a ser, hacer y emprender en el
sentido de dar una mirada mas hacia los am-
bitos sociales, en donde se hacen operativas
las competencias y en donde la persona de-
be actuar. Desde esta perspectiva, el énfasis
en la formacién universitaria no debe cen-
trarse en la preponderancia de competencias
cognitivas, sino en una visién mucho mds
integral y social. “Pero no solamente por
una visiéon mdas humanista de la educacion,
sino porque se estd marginando del mundo
universitario a personas capaces de desarro-
llar otros tipos de competencias, que si son
demandadas por la sociedad y que ademds
son claves para el desarrollo arménico de
nuestro medio social” (Goiii, 2005, p.101).

En este sentido, la educacion basada en
competencias supone un CoOmpromiso con y
para el cambio. Lo cual implica una forma-
cién integral, profesional, personal y dind-
mica que debe estar en estrecha conexién
con la vida, en un entorno que es complejo,
competitivo y cambiante. Una formacién
para la vida y una vida en sociedad que con-
tribuya al desarrollo y al progreso de la per-
sona (Diaz y Mirquez, 2005 y Estévez
2003).

La educacién basada en normas de
competencia en el nivel superior, y aten-
diendo a qué son las competencias, éstas po-
drian entenderse como las habilidades y ca-
pacidades en la accién, mediante las cuales
es posible tomar decisiones mds adecuadas
para resolver situaciones complejas. En este
sentido, las modalidades de competencias
formativas y socio-profesionales que los es-
tudiantes universitarios han de alcanzar son
tan amplias y variadas como las propias fi-
nalidades educativas y los logros de desarro-
llo profesional que podemos plantearnos.
Una sintesis clasificatoria nos permitiria
agruparlas en competencias genéricas, espe-
cificas y profesionales (Guzman 2005; Za-
balza, 2003; Corominas 2001 y Levy-Levo-
yer, 2000).

Aunque la formulacién de los procesos
educativos en base a competencias es relati-
vamente novedoso y auin no se ha trasladado
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de forma efectiva y generalizada a los con-
textos universitarios, si bien en algunos ca-
sos bien delimitados se trabaja en esta linea,
pilotos de aviacion, especialidades de qui-
mica o fisica aplicada, técnicos especialistas
de laboratorios muy sofisticados y algunas
especialidades de la cirugia médica, son
buen ejemplo de ello. Pero aplicar ese para-
digma en la formacién en general, superar
los referentes especificos de las competen-
cias y adentrarse en la dimensi6n integrado-
ra de la formacién comporta una tarea que a
nivel mundial no estd hecha y requiere enor-
mes esfuerzos para concretarla.

Es por tanto esta una cuestién que no so-
lo preocupa a las universidades chilenas y
en particular a la PUCV, sino que las univer-
sidades de modo general y en todo el mun-
do, tienen planteado este problema, consti-
tuyéndose numerosas redes interuniversita-
rias para abordar esta cuestion y celebrando
anualmente decenas de Conferencias, Con-
gresos y Seminarios con la finalidad de dis-
cutir tales problemas y otros con ellos rela-
cionados (Chile, Argentina, Colombia, Cu-
ba, Espaia, Portugal, Italia, etc.) (Mineduc,
2000, Unesco 1998).

Se dird entonces que en estos momentos
hay dos grandes frentes de trabajo, uno que
se podria denominar el de los discursos y que
tiene a su vez dos proyecciones, la de las
grandes declaraciones, ya fueran politicas,
de los estados y de las Administraciones gu-
bernamentales de la Educacién, que abogan
por un nuevo tipo de universidad, mas enrai-
zada en las necesidades sociales y de los pa-
ises, y la de tipo institucional, mds micro, pe-
ro no por esto menos ambiguo y concreto,
pues se refiere a las declaraciones de inten-
ciones de las propias universidades, en parte
como marketing de sus servicios y en parte
para congraciarse con las directrices politi-
cas y hacerse eco de tales declaraciones.

La segunda proyeccion tiene mds que
ver con la tarea innovadora e investigadora
y ésta se halla desigualmente repartida y
desarrollada, centrandose cada una de di-
chas tareas en aspectos monogrificos que
tienen casi siempre como referente el traba-
jo de algunas disciplinas, la utilizacién de

TIC, la implementacién de nuevas activida-
des o alternativas a los sistemas de colabo-
racién entre alumnos o docentes asi como de
la evaluacién, pero que escasamente supe-
ran visiones parcelarias al realizarse desde
disciplinas o asignaturas y no con una visién
global e integradora de la carrera. Son muy
escasos los planteamientos que afectan en su
integridad a un Centro como puede ser una
Facultad, por ejemplo.

En esta investigacion trata de superar ta-
les limitaciones al objeto de dar una visién
mas integradora y centrada en las practicas
educativas desde la dimensién curricular
con relacion a un perfil académico-profesio-
nal (Castells, 1997). Es decir, se considera
que no es posible el cambio de paradigma si
no se hallan las bases que permiten sustentar
el mismo desde la perspectiva practica, es
decir aquella que se concreta en los sistemas
relacionales de los distintos actores que par-
ticipan en los proceso educativos, muy espe-
cialmente docente y discente, asi como en la
dimensiéon metodoldgica y del sistema de
evaluacion (Leiva y Pérez, 2006). Resolver
este problema es ponerse en la antesala de
una nueva forma de comprender el proceso
educativo y sobre todo los procesos del
aprendizaje y de la ensefianza, tanto en lo
que “debe ser” como en el “cémo debe ser o
cémo debe hacerse” (Ortoll, 2004).

No es posible “conocer” si no ha habido
una participacion activa por parte del sujeto
en este proceso de “conocer”, sobre todo
con una implicaciéon emotivo-cognitiva sus-
tentada en experiencias con hondo significa-
do personal (Sala, 2002).

Se hace necesario, por tanto, implemen-
tar un curriculum flexible y orientado al
aprendizaje auténomo del alumnado, propo-
niendo para identificar la caracterizacién de
este alumnado que se forme bajo los crite-
rios que se han ido sefialando mads arriba pu-
diera enunciarse como “la persona auténo-
ma capaz de aprender por si mismo”. Sin
embargo no habra de llevar a engailo si tal
aseveracion solo justificara que el alumno es
capaz de seleccionar objetos de aprendizaje
e integrarlos en su estructura cognitiva, pues
desde este punto de vista el aprendizaje pu-
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diera ser incompleto, pues atin le faltarfa pa-
ra completar este proceso la incorporacién
de la capacidad critica, asi como la actitud y
los valores que informan la actitud, invitan-
dole a la accioén.

La autonomia no solo se habra de referir
a la capacidad generada o aprendida de in-
corporar objetos de aprendizaje, sino a nue-
vas estructuras cognitivas que le lleven a
nuevas formas de comprender en una actitud
a la vez que innovadora y creadora, supera-
dora de limitaciones u sujeciones a cual-
quier tipo de esclavitud intelectual.

Uno de los requisitos esenciales en todo
este proceso es la metacognicion y el metaa-
prendizaje, es decir tomar conciencia de c6-
mo se aprende y cudles son los mecanismos
por los cuales cada uno de nosotros llega a
tomar posesion del conocimiento y al mis-
mo tiempo cémo pueden mejorarse esas
condiciones

Desde esta perspectiva se considera que
el curriculo deberd contemplar aquellas pro-
puestas que tengan que ver con:

— Establecer un equilibrio entre lo dis-
ciplinario y lo interdisciplinario.

— El aprendizaje es progresivo, refle-
xivo, permanente y continuo.

— Transitar en los procesos reflexivos
de lo abstracto a lo concreto y vice-
versa.

— Utilizar el conocimiento extendido,
esto es saber aplicar conocimiento a
las distintas situaciones y/ contextos.

— Atender a los diferentes tipos de
contenido, desde los puramente in-
telectuales o de tipo conceptual has-
ta los de tipo procedimental, inclu-
yendo aquellos otros de tipo trans-
versal tales como valores, actitudes
0 normas.

— Evitar la fragmentacion de progra-
mas.

— Desarrollar la dimensién emocional
acorde con el progreso en la dimen-
sion intelectual

— Promover aquellas otras capacidades
en términos de competencias que
mas tienen que ver con la naturaleza

del conocimiento superior, esto es:
reflexién, interrogacion, argumenta-
cidn, sistematizacion, sintesis, etc.

— Desarrollo de capacidades en térmi-
nos de competencias con relacién a
procesos de valoracion de hechos,
situaciones o contextos

— Importancia del docente en la con-
duccién de los procesos.

— Transformar el rol de formador: de
transmisor a facilitador.

— Incorporacién de los espacios vir-
tuales como contexto de los nuevos
aprendizajes.

Asf pues en este contexto se sitda el in-
terés de esta investigacion, al objeto de co-
nocer cual es la disposiciéon que los estu-
diantes tienen con relacion a tales retos edu-
cativos, una vez que estdn inmersos en un
modelo claramente a superar.

En este sentido los objetivos de esta inves-
tigacion se puede concretar en conocer las
condiciones bésicas para la formacién en las
que se halla el estudiantado de nuestras carre-
ras bésicas; valorar las percepciones del alum-
nado con relacién a si mismos y con relacion a
los docentes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje asi como el grado de satisfaccién
general con la institucién en la que se forman
y valorar la actitud para el cambio con relacién
a sus propia aportacion o responsabilidad.

Y si bien la investigacion es descripti-
va, se formulan las siguientes hipdtesis con
la finalidad de orientar el desarrollo de la
misma:

— “Los estudiantes, en general, disponen
de un concepto de formacién mads
acorde con su autonomia que el que
les ofrece la institucién y el profesora-
do de naturaleza mds reproductivo”.

— Sin perjuicio de lo anterior “El estu-
diantado dispone de un grado acep-
table de satisfaccion con su institu-
cién y los estudios elegidos”.

— “Es posible contar con el alumnado
para un cambio significativo y cua-
litativo hacia el nuevo paradigma,
basado en competencias”.
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Método

La naturaleza del estudio y alcance de
la investigacion se define de naturaleza
descriptiva y se centra en el estudio y ana-
lisis de la opinién de los estudiantes de las
carreras pedagdgicas de la PUCYV, Castella-
no, Ciencias Religiosa, Filosofia e Histo-
ria, Geografia y Cs. Sociales, con una po-
blacién de 24 grupos, cinco por cada una
de las cuatro especialidades, con un total de
516 sujetos, aplicdndole un criterio mues-
tral de tipo no probabilistica, causal, ya que
se ajusta a las caracteristicas del estudio en
términos de estudiantes de las carreras pe-
dagdgicas humanistas de la PUCV, y a las
cudles se disponia de mayores facilidades
de acceso.

Instrumentos

El procedimiento basico de informacién
ha sido mediante cuestionario dirigido en ex-
clusiva al alumnado, pues si bien en el des-
arrollo y ampliacién de la investigacion estd
prevista la realizacion de entrevistas y focus
grup, incluyendo al profesorado.

Procedimiento general

El instrumento, fue sometido a valida-
cién por juicio de expertos y por aplicacion
piloto pertinente, posteriormente de acuerdo
a las observaciones obtenidas se procedid a
la elaboracion del cuestionario definitivo,
que fue aplicado presencialmente a los estu-
diantes en las sesiones de clases de acuerdo
a planificacion y coordinacién con la Jefa de
Docencia de la Escuela de Pedagogia de
PUCV.

Muestra

Tal y como se ha explicado mds arriba,
el estudio ha sido realizado con el alumnado
de las carreras pedagégicas de PUCV, consi-
derando la opinién del alumnado sobre la
Formacién de Competencias en las Carreras
de Lengua Castellana, Ciencias Religiosas,
Filosoffa e Historia, Geograffa y Ciencias
Sociales de la PUCYV, segtin se detalla en las
siguientes tablas sobre la composicién de la
muestra.

Distribucion por especialidad, sexo y edad

En la muestra efectiva, la distribucion
de los 156 participantes, tal y como se ofre-
ce en la Tabla 1, con una mayor participa-
cién de la carrera de historia, 74 (47,4%),
seguida de castellano, 57 (36,5%), CS Reli-
giosa, 19 (12,2%) vy, finalmente, filosofia
con 6 (3,8%). La distribucién por sexo ha
resultado ser 96 mujeres (61,5%) y 58 hom-
bres (37,2%), manteniendo la muestra la
proporcionalidad de hombres y mujeres de
la poblacién total.

Abundan los participantes de edad entre
los 20 y 24 afios, 105 (67,3%), con 23 me-
nores de 20 afos (14,7%) y 28 mayores de
24 anos (17,9%).

Caracterizacion de la muestra. Condiciones
para el estudio

Aunque no han sido variables muestra-
les, se ha considerado pertinente valorar
aquellas condiciones en las que el estudian-
te debe hacer frente a su actividad cotidiana
como tal, incorporando las que hacen refe-
rencia a residencia, tiempo en desplaza-
miento a la universidad, asistencia a clase,

Tabla 1. Distribucion de la muestra

CARRERA SEXO EDAD

Frec. % Frec % Frec. %
Ns/Nc 4 2,5% Ns/Nc 2 13 Ns/Nc 0 0
Castellano 56 36,5 % Varones 58 372 < 20 afios 23 14,7
CS Religiosa 17 122 % Mujeres 96 61,5 20-24 afos 105 673
Filosofia 06 3.8 % > 24 ailos 28 179
Historia 73 474 %
Totales 156 100,0% Totales 156 100,0 Total 156 1000
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Tabla 2. Lugar de residencia, tiempo invertido en desplazarse y asistencia

Residencia  Frec. % Tiempoala  Frec. % Porcentaje Frec. %
Universidad de asistencia
a clase

Urbana 136 87,2 < 30 min. 53 340 Menos del 25% 2 1,3
Periurbana 9 58 30 a 60 min 54 34,6 Entre 25 y 50% 3 1,9
Rural 5 32 1y 2 horas 35 224 Entre 50 y 75% 30 192
Ns/Nc 6 38 > 2 horas 13 83 Mis del 75% 120 76,9

Ns/Nc 1 0 Ns/Nc 1 0
Total 156 1000 Totales 156 100,0 Totales 156 1000

procedencia de estudios anteriores, tiempos
semanal dedicado al estudio y compatibili-
zacién de otras actividades.

Los resultados aqui obtenidos, ver Tabla
2, nos indican que la mayoria de los partici-
pantes tienen una residencia urbana (87,2%)
y que mds del 65% emplea mds de 30 minu-
tos en desplazarse a la universidad, de los
cuales casi la mitad invierte mds de una ho-
ra (31,3% del total). La asistencia se percibe
como bastante regular, pues el 76,9% decla-
ra una asistencia superior al 75% de las cla-
ses, que sumado al 19,2 que asiste entre el
50 y el 75%, suponen un 96% superior al
50% de asistencia.

En la tabla 3, presentamos los datos
relativos al sistema de acceso a la Univer-

sidad, la dedicacién semanal al estudio y
la compatibilizacién de estudios, resultan-
do que la mayoria accede directamente de
la ensefianza media (76,6%) y un 14,7% lo
hace desde otros estudios superiores. Con
relacién a la dedicacién al estudio el
60,9% declara estudiar menos de 10 horas
a la semana, y solo 5% estudia mds de 20
horas, el 32,7 % lo hace en un promedio
de 10 a 20 horas. La compatibilidad de
otras actividades con el estudio es para la
mitad (57,1%) una préctica habitual al de-
dicar en algunos casos hasta 60% del
tiempo, hay un 41% que no declara com-
patibilidad, lo que supone una dedicacién
exclusiva.

Tabla 3. Sistema de acceso a los estudios, dedicacion al estudio y compatibilizacion

Acceso H. estudio semanal Compatibiliza estudios
Frec. % Frec. % Frec % Tiempo compat.
Ns/Nc 1 0,6 2 1,2 3 1.8
Desde la
Ensenanza
Media 118 75,6 <5h. 25 16,0 No 64 410
Otros
estudios
superiores 23 147 | 5y 10h. 70 449 Si 89 57,1 <30% 21
30-60% 29,1
>60% 7
Otras
modalidades 14 9,0 Oy20h. 51 32,7
< 20 8 5,1
horas
Totales 156 1000 Total 156 100,0 Total 156 100,0
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Tabla 4. Situacion académica, rendimiento y autovaloracion

Grado de Frec % Calificacion  Frec % Autovaloracion Frec %
avance de media en los como

estudios estudios estudiante

Menos

15% carrera 4 2,6 Superior a 6 3 19 Excelente 7 4.5
Entre 15y 30% 33 212 Entre 5y 6 86 55,1 Bueno/a 66 423
Entre 30 y 45 % 31 19.9 Entre 4y 5 63 404 Aceptable 66 423
Entre 45y 65 % 24 154 Inferior a 4 2 13 Regular 13 83
Entre 65y 85% 48 30,8 Ns/Nc 2 1,2 Malo/a 2 1,3
Mis del 85% 15 9,6 Ns/Nc 1 6
Ns/Nc 1 0

Totales 156 100,0 Totales 155 994 Total 155 994

Situacion académica, Rendimiento y auto-
valoracion

Como se puede apreciar (Tabla 4), la
mayoria de los estudiantes se hallan situados
en mds de la mitad de su carrera, o lo que es
lo mismo les queda menos de la mitad para
concluirla. Asimismo hay también una ma-
yoria (57%) que declara disponer de una ca-
lificacion buena, pues es superior a 5. Igual-
mente una mayoria (91,1) del estudiantado
se declara como un estudiante aceptable o
bueno, si bien solo un 5% se calificaria de
excelente y un 9,6 como regular o malo.

Predominio de modalidades de actividad en
el aula

La mayoria del alumnado valora que las
modalidades predominantes en el aula son las
que vienen representadas por la actividad diri-
gida por el docente, el estudio independiente
y la lecturas de textos especializados, con un

peso en la dedicacion de tiempo que oscila en-
tre el 23,3% y el 27,2% segtin se aprecia en la
tabla adjunta para cada una de ellas, quedan-
do para un cuarto y quinto lugar el estudio co-
laborativo y las préicticas de formacién, con
un 15,8 y un 9,1 %, respectivamente.

Analizadas las condiciones de partida,
pasamos a estudiar en el siguiente apartado
los resultados del estado de la opinién de los
participantes con relacién al objeto propio
del estudio.

Resultados

Sobre concepciones sobre la enseiianza y
los procesos de aprendizaje y formacion

En una lectura interpretativa de las con-
cepciones que dispone el alumnado acerca
del estudio, el aprendizaje y su propio rol
como estudiante podriamos sefialar lo si-
guiente (tabla 6):

Tabla 5. Modalidad de actividad preferente en el aula

MODALIDAD DE ACTIVIDAD Peso en %
1. Actividad dirigida por el profesor en el aula (clase magistral y actividades orientadas) 24,6 %
Estudio independiente, de forma individual 272 %
3. Estudio colaborativo con compaiieros (investigaciones, proyectos, seminarios, discusion,
reflexién compartida, etc.) 158 %
4. Précticas de todo tipo (laboratorios, contextos profesionales, etc.) 9.1 %
5. Lectura de textos especializados (biblioteca, revistas, Internet, etc. 233 %
TOTAL 1000 %
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MARIA VERONICA LEIVA GUERRERO

Una mayoria (56,6%) no comparte
que la buena ensefianza se sustente
en la leccién magistral, sin embargo
hay un grupo cualificado que la
acepta como importante (23,2%)

b) Tampoco se identifica al buen do-

)

d

€)

2)

cente como al que proporciona toda
la informacion, pues el 68,5% asi lo
manifiestan. Como tampoco un
buen alumno seria aquel que repro-
duce lo que se le transmite en el au-
la, segin opina el 92,3%. En este
sentido, el 80,8% no reconocen co-
mo buen docente al que entrega to-
dos los materiales organizados al
alumnado, evitando la indagacién o
busqueda.

Los exdmenes tampoco son conce-
bidos por el alumnado como el me-
jor modo de su evaluacion, asi lo
percibe el 81,7% de los participan-
tes. Ademads se rechaza la idea de
basar el rendimiento académico s6lo
en las calificaciones, si estas no es-
tan refrendadas por un aprendizaje
efectivo (66,8%)

Que la dimension intelectual del es-
tudiante sea el referente preferencial
de la formacién no es aceptable para
el 71,7%, como tampoco lo es que el
buen aprendizaje deba basarse en la
acumulacién de  informacién
(87.9%).

Asimismo se rechaza que el tiempo
de aprendizaje deba reducirse al
tiempo de clase (79,5%), como se
rechaza que el alumno deba progre-
sar con el menor esfuerzo posible
(84%)

Con relacién a los procesos de acre-
ditacién actuales no se comparte la
idea de que no fuera representativa
de lo que realmente se sabe (66,1%),
por lo que estarian de acuerdo que la
acreditacion es resultado de su saber
efectivo y como resultado de su es-
fuerzo.

Asimismo se rechaza la idea de que
las asignaturas se conformen como
ambitos cientificos estancos (sin in-

h)

terrelacion con las demas) (92,3%) y
que las practicas de formacién se
conviertan en un proceso de aplica-
cién mecdnica de los conocimientos
tedricos (73,1%), al mismo tiempo
que se rechaza la idea de que la apli-
cabilidad del conocimiento sea des-
considerada en el ambito académico
(90,1%).

Tampoco se comparte la idea de una
formacién académica al margen de
la cuestion laboral, por lo que se es-
tarfa valorando la pertinencia de su
conciliacién. Es mds, hay una pro-
pension a rechazar que se desvincu-
le de la formacidn universitaria, es
decir no estarfan de acuerdo a que se
confiase a las propios estableci-
mientos educacionales a la hora de
su incorporacién a los mismos

El aprendizaje de calidad no se aso-
cia por el estudiantado ni con el es-
tudio independiente (91,6%) ni con
la mera reproduccién de informa-
cioén recibida (85,3%).

Satisfaccion con el rol de estudiante, la ins-
titucion y sus competencias

A modo de sintesis explicativa y con re-
lacién al rol de estudiante, la satisfaccion
con su universidad y el grado de competen-
cia logrado, segtin los datos contenidos en la
tabla 7, podemos explicar que:

a)

b)

Hay un grado adecuado de satisfac-
¢ion con la institucion (53,1%), con
la carrera elegida (79,5%) y el rol
desempefiado por los docentes
(56,3%). La mayoria consideran que
estdn en la mejor universidad a la
que pudieran optar (78,2%)

Sin embargo hay mds prudencia a la
hora de valorar la formacién dispo-
nible (59%) o la satisfaccion con re-
sultados académicos que se obtienen
(55%), pues las valoraciones se
aglutinan en torno al grado medio de
la valoracién, si bien predominan
aquellos que estdn satisfechos consi-
2o mismos. Sin embargo la mayoria



Tabla 7. Satisfaccion con el rol de estudiante y con la institucion

VALORACION EXPRESADA EN %

B) SATISFACCION. VALORE EL GRADO DE SATISFACCION CON RELACION A

6 Ns/Nc

5

40
32

12.8

147 256

21.2

6.7

7.7
2.8

1

5.1

38. Estoy satisfecho/a con mi universidad

122 295 378
256 256

7.7

25.0

19
3.8

39. La carrera elegida es de mi plena satisfaccion

19
0.6

5.1

64
10.3
186 372

10.3
83 327 372

1

40. En general, estoy de acuerdo con el trabajo desarrollado por mis profesores/as

41. Los resultados que obtengo en mis asignaturas me gratifican
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18.6
250 237

30.1
10.3

135 224
1

8.3
5.8

19
0.6

224

0.9

42. Considero que dispongo de una formacion adecuada y acorde con el perfil académico elegido

43. Si tuviera la oportunidad de cambiar de estudios no lo haria de ningtin modo

44. Mi futuro laboral no me inquieta en absoluto

103 147

8.3
244

19

16.0

14.7

6.0
12.8

1

6.7
5.1

1.2
0.6

2.6
38

45. Mi universidad estd entre las mejores a las que podria acceder

18.6
154 288 333

224 295
256 282

3
16.0

17

7.7
2.6

10.3

46. Tengo un dominio adecuado de las Nuevas tecnologias, Informdtica, Internet, etc.

1.2
0.6

2.6
9.0

47. Utilizo habitualmente estas tecnologias para comunicarme, recibir informacion y/o estudiar.

48. Estoy orgulloso de mi rendimiento académico

7.1

19.2

7.7 282 538 1.3

3.8

[ap}

13

49. Considero que mi forma de estudiar y aprender la puedo mejorar

)

d)

e)

no cambiaria de estudios (66,1%),
si bien no es despreciable el nime-
ro de aquellos que se hallan en una
posicién de duda, pues mds del
30%, podrian estar dispuestos a
hacerlo.

Un mayoria importante estd muy
preocupada por su futuro laboral
(57,1%), si bien hay un 40% si ma-
nifiesta no tener preocupacién

La forma se estudiar y de utilizar
las Nuevas Tecnologias para la
mayoria de los estudiantes es satis-
factoria (77,5%).

De igual modo la satisfaccién con
su rendimiento académico es mani-
festado por el 60,9% si bien el
89,7% reconoce que puede mejorar
sus formas de estudiar y aprender.

Valoracion de expectativas o cambios en el
modelo de formacion universitaria

En general se puede ver como la ma-
yorfa del alumnado marca una tendencia
que se orienta a poder hacer viable el cam-
bio de modelo universitario (tabla 8), a te-
nor de los resultados obtenidos y que ex-
plicamos a continuacion:

a)

b)

)

d)

Que el alumno sea mds activo y
protagonista de su aprendizaje es
aceptado por el 87,1%

Se cambie el rol del docente a in-
vestigador y orientador del apren-
dizaje, mds que docente, lo sefiala
el 81,4%, dando asi mayor autono-
mia al estudiante (91,7%)

Que hay trabajo en equipo (82,6%)
y se contextualice la formacién en
las problemadticas reales y sociales
en las que vive el alumnado
(87,2%) son aspectos muy valora-
dos positivamente.

Desarrollar una formacién de cali-
dad, mas alla de las calificaciones
que se pudieran obtener (87,2%) y
que el aprendizaje deba basarse en
la autonomia del alumno y su ca-
pacidad de resolucién de proble-
mas y la investigaciéon personal
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(80.,8) son otros aspectos muy valo-
rados por los participantes.

e) Saber”, “saber ser” y “saber hacer”
es un modo de entender la forma-
cién por parte de la mayoria del
alumnado (82,1%), asi como que la
demostracién del conocimiento de-
biera verse en la capacidad de resol-
ver problemas o situaciones practi-
cas (79,8%), siendo asi que la eva-
luacion considere mds las compe-
tencias realmente adquiridas o des-
arrolladas en situaciones reales
(88,4%).

f) La utilizacién de las TIC como faci-
litadoras del acceso a la informacién
y la comunicacién es valorada posi-
tivamente por el 80,8%)

g) Interdisciplinariedad y orientacién
de las disciplinas académicas hacia
el mundo laboral es otra cuestion al-
tamente valorada por el alumnado
(75.4%).

h) Se aceptaria el papel del docente
centrado sélo en orientar su aprendi-
zaje y la evaluacién (82%), asi como
al estudio independiente por parte
del estudiante (69,3%), siempre que
pudiera demostrar el conocimiento
en discusiones publicas.

i) Una mayorfa muy cualificada estd
de acuerdo en la necesidad del do-
minio de altas competencias sobre
lenguaje, comunicacién social, equi-
librio emocional y dominio de las
Nuevas Tecnologias (87,9%).

Conclusiones

Antes de establecer cudles son las con-
clusiones mds destacables que resultan del
presente estudio, resaltar que la muestra par-
ticipante se define en pardmetros estandari-
zados y normales dentro de los paises des-
arrollados o en vias de desarrollo avanzado,
propio de ciudades medias con predominio
del urbanismo y actividad econdmica dind-
mica, caso de Valparaiso y Vifia del Mar,
con una asistencia media a clase del 75%,
estudiantes de primer estudio superior al ser

procedentes de ensefianza media. Como as-
pectos mds resefiables que, a pesar de una
baja tasa de estudio independiente, menos
de 10 horas/semana para la mayoria, presen-
ta un promedio de calificaciones mds bien
altas, superior a 5 sobre 7 y que un alto por-
centaje compatibiliza estudio con otras ocu-
paciones.

Como aportaciones mds importantes de-
rivadas de este estudio consideramos deben
ser destacadas las siguientes:

Sobre las concepciones del aprendizaje y de
la ensefianza

Con relacién al aprendizaje hay una
concepcién amplia, interdisciplinaria y liga-
da a las capacidades y competencias del es-
tudiante, que no tenga sélo en cuenta la di-
mension intelectual sino también otros com-
ponentes ligados a la interactividad, el traba-
jo en equipo, el desarrollo de habilidades li-
gadas al “saber hacer” y con énfasis en el
“saber efectivo”, como capacidad de accion.
Las condiciones mds destacables para este
tipo de aprendizaje, seguin los participantes,
con relacion al alumno, son el trabajo en
equipo, el estudio personal, la acreditacion
de aprendizajes efectivos de tipo competen-
cial y la interdisciplinariedad y considera-
cién del dmbito laboral. Y respecto de la en-
seflanza y con relacién al rol de docente, hay
un alto grado de consenso que el docente no
debe basar su accion en la leccién magistral,
solicitdndole otros roles mds préximos a la
orientacion, tutoria, superar la vision disci-
plinar de la enseflanza y proponer situacio-
nes de valoracion de los aprendizajes que
midan de forma efectiva lo que el alumno
sabe. Tampoco se valora como el mejor do-
cente a aquel que exime al alumnado de in-
dagacién y busqueda.

Satisfaccion con el rol de estudiante y la ins-
titucion

En general el estudiantado se manifiesta
satisfecho consigo mismo, tiene un grado al-
to de aceptacién sobre su rendimiento, la
eleccion de carrera, el uso que hacen de las
TIC y el modo de estudiar, aunque se valore
la posibilidad de mejora. Asimismo hay una
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generalizada preocupacion por su futuro la-
boral. Y respecto de la satisfaccién con la
institucion, en general se manifiesta en alto
grado la eleccion de la misma, considerando
que es la mejor institucién a la que podrian
acceder y se valora positivamente el rol des-
empeifiado por los docentes.

Valoracion de las oportunidades de cambio
en el modelo de formacion y expectativas

Sobre el rol del alumnado, en general, la
mayoria de los participantes aceptan un mo-
delo de alumno/a que retina las siguientes
caracteristicas:

— Alumno muy activo y protagonista
de su aprendizaje

— Con desarrollo de trabajo en equipo,
contextualizando la formacién en
las problemaiticas reales de la socie-
dad.

— Autonomia del alumno y capacidad
para resolucion del problemas

— “Saber”, “saber ser” y “saber hacer”
como expectativas del aprendizaje

— Evaluacién basada en la medicién
del grado de desarrollo de compe-
tencias

— Elevado dominio competencial del
lenguaje, comunicacién social, equi-
librio emocional y dominio de las
TIC.

Y con relacion al rol del docente, c6mo
debiera de ser éste, se podria definir en base
a los siguientes indicadores: docente orien-
tador e investigador, que utiliza las TIC co-
mo facilitadoras del acceso a la informacion,
comunicacién y formacién y que es evalua-
dor de aprendizajes auténticos que permitan
demostrar al estudiante su capaci-
dad/competencia.

Finalmente, se dirfa que las tres hipdtesis
formuladas, se confirman de forma descripti-
va que, a falta de estudios mds profundos y

generalizados, se pueden establecer los si-
guientes juicios: que se cuenta con un alto
grado de identificacién de los estudiantes
con su institucién y que éstos asumen como
expectativa el cambio al modelo de ensefian-
za-aprendizaje basado en competencias y
con mayor protagonismo del alumnado.

Meta-conclusiones:

En este apartado se sintetizan aquellos
aspectos que se derivan de las conclusiones
anteriores, resaltando con relacion al Do-
cente que no es mejor el docente que pro-
porciona mas informacién, enfatizado mds
las dimensiones investigadora y orientadora.
Mayor capacidad para relacionar teoria y
practica con relaciones en el mundo laboral,
favoreciendo la actitud critica y autonomia
del alumnado y mejorando los sistemas de
evaluacion que atiendan al mayor espectro
de conocimientos y habilidades del alumna-
do, y respecto de Alumnado que éste sea me-
nos reproductor de informacién y més gene-
rador de conocimiento y desarrollo de capa-
cidades mds alld de la intelectual. Protago-
nismo en el desarrollo de su formacién, mas
auténomo y mayor capacidad para la resolu-
cién de problemas, con dominio de compe-
tencias bdsicas e interdisciplinarias como
comunicacion, lenguaje, dominio de TIC,
equilibrio emocional, etc.

Con referencia al Curriculo, un mayor
grado de interdisciplinariedad, con proyec-
cién laboral-profesional y centrado en las
problematicas socio-culturales de los estu-
diantes y de la sociedad en general. Integra-
cion de los saberes de “competencia” a tra-
vés de “saber”, “saber hacer” y “saber ser” y
uso de las TIC en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje y que con referencia a la Ins-
titucion, hay satisfaccion con la institucion,
valorando adecuadamente a los docentes,
preocupacion sobre el futuro laboral. Satis-
faccion con el modelo de estudiante desarro-
llado y los resultados académicos.
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El disefio e implementacion de procesos
de investigacién en torno al Practicum, co-
mo puede ser el de los estudios de Pedago-
gia, resulta una tarea dificil y compleja dada
la naturaleza del mismo (actividad contex-
tualizada y mediatizada por los actores), el
caracter de su intervencion (eminentemente
préctico y operativo), asi como por la diver-
sidad en los enfoques y lineas de interven-
cion. Es por ello que no pueden plantearse
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criterios rigidos ni propuestas preestableci-
das cuando se intenta actuar con rigor en el
disefio de una investigacién sobre el Practi-
cum. Este es un principio que conviene “ac-
tualizar” no sélo por lo que hace referencia
expresa al dmbito educativo de la formacion
préctica de unos futuros profesionales, sino
porque forma parte ya de la tradicién cienti-
fica en los estudios educativos (Aguilera y
Blanco, 1987).

En este sentido, plantearse la realizacién
de un proyecto de investigacion en torno al
Practicum conlleva la adopcién de un enfo-
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que bajo el cual hay una manera de ver,
abordar, analizar y actuar sobre la realidad
de andlisis. Dentro el ambito de estudio del
Practicum, tanto el enfoque cualitativo co-
mo el cuantitativo, coherentemente plantea-
dos, son valiosos por si mismos.

La investigacion cuantitativa resulta
efectiva por ser una estrategia ttil para es-
tudiar aspectos generales, recoger opinio-
nes de los participantes y generar datos nu-
méricos, ademas de facilitar el acceso a un
mayor nimero de personas. Dentro de este
planteamiento metodoldgico, la investiga-
cién por encuesta es muy utilizada en el
ambito educativo por su utilidad en la des-
cripcién y la prediccién de un fendmeno.
En base a este tipo de estudios, se puede re-
coger informacién de los sujetos y hacer
estimaciones de las conclusiones a la po-
blacién de referencia a partir de los resulta-
dos obtenidos en una muestra (Torrado,
2004). Entre los estudios de encuesta, los
cuestionarios son una de las herramientas
mds comunes que permiten focalizar la
atencion en ciertos aspectos de la investi-
gacién que son esenciales. Desde esta pers-
pectiva cuantitativa, autores como Caballe-
ro et al. (1999) analizan criticamente, a
partir de un estudio estadistico, la evolu-
cién de la opinién de los alumnos con res-
pecto a su experiencia concreta en el Prac-
ticum de Pedagogia, mientras que Ventura
y Martinez (2005), contando con un cues-
tionario elaborado ‘ad hoc’, estudian la in-
sercion laboral de los graduados en Peda-
gogia en la Universidad de Barcelona.

Por su parte, la investigacion cualitativa
aplicada al estudio del Practicum puede rea-
lizar igualmente aportaciones relevantes. En
este caso, para conocer el sentido que los ac-
tores implicados atribuyen a este proceso
formativo, ademds de contrastar y, en su ca-
so, fortalecer e interpretar los resultados que
se puedan obtener a partir de la utilizacién
de herramientas metodoldgicas cuantitati-
vas. Dentro de la metodologia de investiga-
cién cualitativa, la entrevista supone una de
las técnicas mds eficaces a las que se suele
recurrir para obtener informacién de caréc-
ter cualitativo Ruiz (1999, cit. en Bisquerra,

2004). Los grupos de discusion, por su par-
te, suponen una estrategia cualitativa que, a
diferencia de otras técnicas, aporta informa-
cién de aspectos internos. El problema se
aborda a partir de una visiéon compartida
grupal, en la que el discurso emitido es una
totalidad que va mads alld de la suma de las
partes, a través de la interaccion, permitien-
do no sélo obtener informacion, sino ade-
mas generarla (Ventura 2005). Otra estrate-
gia cualitativa de obtencién de informacién
muy utilizada es el andlisis de documentos
la cual supone una fuente de gran utilidad
para obtener informacion retrospectiva
acerca de un fenomeno, situacion o progra-
may, en ocasiones, la vinica fuente para ac-
ceder a una determinada informacion” (Del
Rincén, Latorre, Arnal y Sans, 1995, p.
341). Desde esta perspectiva se pueden en-
contrar investigaciones relacionadas con el
Practicum de Pedagogia; por ejemplo, el es-
tudio etnografico de Bautista (2007) sobre el
desarrollo del Practicum de Pedagogia Es-
colar mediante el campus virtual de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, o el estu-
dio documental de Molina (2004) en el que
se analizan y comparan las caracteristicas
bésicas de los planteamientos del Practicum
en las universidades espafiolas.

La utilizacién de uno u otro método es-
td condicionada, fundamentalmente y en
primer lugar, por los propdsitos concretos de
la investigacion, pero también por los tama-
flos, respectivamente, de la poblacién y de la
muestra. Esta vision, surgida de otras expe-
riencias investigadoras en este campo (He-
via 'y Gonzalez, 2007; Hevia, 2007), pone de
manifiesto lo enriquecedor de la adopcién
de una estrategia basada en la complementa-
riedad metodoldgica, en donde la informa-
cién cualitativa no sélo sirve para describir
e interpretar el sentido de los datos que de
forma numérica puede dar un instrumento
cuantitativo, sino para acercarse a ambitos
de estudio que por su cardcter concreto son
mds abarcables a partir de aproximaciones
cualitativas.

En los ultimos afios, han sido diversas
las lineas de investigacion orientadas a cono-
cer la percepcion de los estudiantes sobre el
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Practicum (Alvarez, Iglesias y Garcia, 2008;
Hevia, 2007; Lépez, 2008). En lineas gene-
rales, el alumnado se muestra satisfecho con
sus practicas, si bien es cierto que sus opinio-
nes tienden a centrarse en los obstaculos que
dificultan la optimizacién del Practicum y en
las posibles medidas de mejora.

La utilizacién de métodos y técnicas
cuantitativas y cualitativas en el estudio so-
bre el Practicum II de los estudios de Peda-
gogia de la Universidad de Oviedo es un
ejemplo que ilustra la complementariedad
metodoldgica en este tipo de investigacio-
nes. En este estudio se parte de la conside-
racién de que las aportaciones de los estu-
diantes que cursan el Practicum, como prin-
cipales destinatarios de esta accion formati-
va, suponen una visién importante en la pla-
nificacion de la asignatura. La adopcién de
este modelo de investigacion viene siendo
especialmente operativo, puesto que la in-
formacioén facilitada a través del mismo ha
permitido la configuraciéon de marcos de
descripcidn e interpretacion que explican en
detalle la compleja dindmica del Practicum
asi como la comprension de lo que se pien-
sa, vive y construye dentro de contextos, es-
pacios y tiempos especificos en que se des-
arrolla la asignatura desde el punto de vista
del alumnado.

De acuerdo con los planteamientos ex-
puestos, en este estudio se ha optado por una
complementariedad “concreta”, seleccio-
nando de manera reflexiva instrumentos as{
como técnicas de recogida y andlisis de in-
formacidn coherentes con la finalidad gené-
rica de la investigacion y ajustados a los ob-
jetivos operativos parciales del estudio. El
objetivo del mismo es conocer y explicar el
nivel de satisfaccion de los estudiantes de la
Licenciatura de Pedagogia de la Universi-
dad de Oviedo con respecto a la asignatura
del Practicum-II.

FParticipantes

Se ha contado con la colaboracién de
121 estudiantes de 5° curso que realizan su
Practicum durante los cursos 2006/2007 y
2007/2008, suponiendo un 73,7% de la po-
blacion de referencia. La mayor parte de es-

tas personas tiene menos de 25 afios (65%),
observandose un cierto desequilibrio en re-
ferencia al sexo (el 82,6% son mujeres). En
relacion al perfil académico, un 59,5% ha
accedido a los estudios de Pedagogia a tra-
vés de las Pruebas de Acceso a la Universi-
dad mientras que un 40,5% proviene de
otros estudios universitarios, fundamental-
mente de las carreras de Magisterio o Edu-
cacion Social. En relacién con los dmbitos
de intervencién en los que los estudiantes
han realizado sus précticas, las inclinaciones
de la muestra tienden hacia Cen-
tros/Instituciones de préacticas de 4mbito so-
cio-laboral (67%), frente al 33% que elige
Centros educativos. Es interesante destacar
que la mitad de los estudiantes que han co-
laborado en el estudio (50%) han obtenido
la calificacién de sobresaliente en la asigna-
tura del Practicum, siendo la segunda cate-
gorfa mas notoria el Notable (33%).

Procedimiento

Los datos se han recogido una vez que
los estudiantes han concluido su periodo de
practicas y la mayor parte de los mismos, no
todos, ya habian sido calificados. Los parti-
cipantes respondieron de forma individual y
voluntaria al cuestionario del estudio, bien a
través del correo electrénico o por correo or-
dinario. Se ha efectuado también un analisis
de los Cuestionarios de Evaluacién de la
Guia del Practicum que fueron proporciona-
dos de manera voluntaria por los propios es-
tudiantes, no pudiéndose tener acceso a un
mayor nimero de documentos puesto que
algunos de los mismos se habian puesto a
disposicién de los tutores y tutoras de la Fa-
cultad. También se han organizado varios
grupos de discusion de egresados de la titu-
lacién asi como entrevistas en profundidad.

Técnicas e Instrumentos de evaluacion
Centrando el interés en el disefio de in-
vestigacidn, es preciso sefialar que metodo-
l6gicamente se ha partido de un modelo de
corte descriptivo, basado en un cuestionario
dirigido a los estudiantes. Ahora bien, esta
informacién inicial se complementa poste-
riormente con las aportaciones derivadas de



100 SABEL HEVIA ARTIME

otras técnicas de caracter cualitativo como
son el andlisis de documentos oficiales es-
critos, asi como los datos recogidos a través
de entrevistas a informantes clave y los pro-

pios estudiantes que participan en diversos
grupos de discusion. En relacién al cuestio-
nario del estudio, en la siguiente tabla se
presentan los bloques de contenido:

Tabla 1.Cuestionario sobre el grado de satisfaccion
y utilidad profesional del Practicum orientado al alumnado.

Dimensiones cuestionario

Bloques de contenido

N° de items

1. Datos de identificacion. ¢ Sexo
e Edad
¢ Forma de acceso 6

e Lugar de realizacion de las practicas
e Comparacién con otros estudios

e (Calificacion.

2. Organizacion de las practicas. 2.1 Secuenciacion Temporal 13
2.2 Centros/Instituciones de practicas 11
2.3 Talleres de Reflexion sobre el Practicum 9
3. Agentes implicados. 3.1 Coordinador 4
3.2 Tutor/a Facultad 9
3.3 Tutor/a Centro/Institucién de practicas 10
4. Evaluacion. 4.1 Criterios evaluacién 14
5. Utilidad de las précticas. 8

6. Sugerencias para la mejora del Practicum.

7. Otras aportaciones y comentarios.

El instrumento, compuesto por 86 items,
permite indagar acerca de las percepciones de
los estudiantes sobre 7 dimensiones relacio-
nadas con el Practicum a partir de una escala
Likert en la que se expresa el grado de acuer-
do/desacuerdo con las afirmaciones presenta-
das, siendo las diferentes opciones de res-
puesta las siguiente: 1= nada de acuerdo, 2=
poco de acuerdo, 3= normal/de acuerdo, 4=
bastante de acuerdo, 5= muy de acuerdo. Tras
la recodificacién de las variables ordinales,
los cédigos asignados a los valores de las va-
riables son: -2= nada de acuerdo, -1 = poco
de acuerdo, O= normal/de acuerdo, 1= bas-
tante de acuerdo, 2= muy de acuerdo. El ins-
trumento, realizados los andlisis de consisten-
cia interna basados en la correlacion inter-
elementos promedio, arroja un coeficiente de
0,91 (alpha de Cronbach).

Como apoyo a este instrumento, se efec-
tud un andlisis documental del protocolo de
evaluaciéon que tiene que cumplimentar el

alumnado una vez ha concluido su periodo de
practicas. En este caso, se exploran 53 docu-
mentos correspondientes a los argumentos dis-
cursivos realizados por el alumnado objeto de
estudio durante los cursos académicos de refe-
rencia. Se solicitan las opiniones y valoracio-
nes sobre el centro de practicas, los tutores y/o
tutoras de los centros de précticas y de la insti-
tucién universitaria, asi como del planteamien-
to metodoldgico y temporal de la signatura.

Otra de las estrategias metodoldgicas em-
pleadas fueron los grupos de discusion que
han ofrecido una visién panordmica y cuali-
tativa surgida del contraste de opiniones, asi
como de los diferentes argumentos discursi-
vos del grupo de interlocutores. A lo largo del
estudio se han realizado dos grupos de discu-
sién en funcién de los diferentes dmbitos de
intervencién implicitos en la titulacion (esco-
lar y socio-laboral), en el que participan egre-
sados que han realizado su Practicum duran-
te los tltimos cursos académicos.
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Figura 1. Dimensiones de andlisis del cuestionario aplicado al alumnado (121 estudiantes). Valores de
respuesta: -2= nada de acuerdo, -1 = poco de acuerdo, 0= normal/de acuerdo, 1= bastante de acuerdo,

2= muy de acuerdo.

Por ultimo, se considerd oportuna la re-
alizacion de entrevistas a informantes clave,
personas que por diversas circunstancias (su
estatus, estar en disposicion de informacién
relevante, sus destrezas, su perspectiva del
asunto, etc.) tienen un acceso privilegiado a
determinados dmbitos del Practicum. Tal es
el caso de los profesores-tutores universita-
rios o de profesionales cuya experiencia les
permitia aportar una doble visién del Practi-
cum. Se plantean como entrevistas semies-
tructuradas que parten de un guién que se ha
estructurado conforme a las dimensiones del
estudio (organizacién y temporalizacién del
Practicum, centros e instituciones de practi-
cas, funcién tutorial, evaluacion, perspecti-
vas de futuro del Practicum).

Resultados

En general, la puntuaciéon media de los
estudiantes en el cuestionario se sitiia en tor-
no a 0,49 (DT:0,52), lo que supone poca dis-
persion de las puntuaciones, siendo los re-
sultados que mds se repiten el “normallde
acuerdo” 'y “bastante de acuerdo” en refe-
rencia a las cuestiones planteadas. Tal como
se muestra en el figura 1, hay dos dimensio-
nes del cuestionario que se valoran mds po-
sitivamente; la primera, referida a la utilidad
que dan los alumnos a su periodo de practi-
cas (M:0,92; DT:0.,81) y, la segunda, hace
referencia a la satisfaccion respecto al papel
desempefiado por los agentes implicados en

el Practicum (M: 0,6505; DT:0,69), ambas
proximas al “bastante de acuerdo”.

Profundizando en estos datos, se observa
que la dimension que presenta las valoracio-
nes mds bajas es la relativa a los aspectos or-
ganizativos del Practicum (M: 0,27; DT:0,58).
Véanse algunas cuestiones referidas a cada
una de estas dimensiones del estudio.

Organizacion de las prdcticas

En general, los estudiantes se muestran
conformes con la secuenciacién temporal del
Practicum (M:0,32; DT:0,64). Los items que
reciben las valoraciones mds altas son los re-
feridos a su interrupcion en periodo de exa-
menes (M:1,18; DT:1,20) y a su ubicacién en
5° curso (M:0,97; DT:0,97). En relacién a es-
te ultimo aspecto, un 68,6% de los estudian-
tes manifiestan estar “bastante o muy de
acuerdo”, 1o cual no implica que muchos es-
tudiantes no se muestren reticentes a la reali-
zacion de las practicas en otros momentos de
los estudios universitarios, tal como ellos
han manifestado en los documentos analiza-
dos y en los grupos de discusion:

«Hasta que no lo has vivido no sabes
si te sirve o no, el saber tampoco lo vas
acumulando desde primero y cuando llega
quinto de repente el saber florece porque
entras en la realidad. Yo creo que hay que
ir conociendo, de alguna manera, a la par,
la realidad de los centros» (GA03).
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El Practicum en 5°

Informacion de objetivos

Dinamica de trabajo ajustada al tiempo
Fecha de presentacion

Plazo de eleccion

Proceso de asignacion de centros
Proceso de asignacion de tutores/as
Distribucion de las 180 horas
Tiempo de permanencia en el centro
Interrupcion en examenes

Tiempo de redaccion de la Memoria
Plazo de entrega de la Memoria

Buena secuenciacion

1,1833

0 2

Figura 2. Aspectos organizativos del Practicum de Pedagogia. Cuestionario aplicado al alumnado (121
estudiantes). Valores de respuesta: -2= nada de acuerdo, -1 = poco de acuerdo, 0= normal/de acuerdo,

1= bastante de acuerdo, 2= muy de acuerdo.

Las claves utilizadas junto con las citas
textuales que aparecen en el articulo respon-
den a la siguiente categorizacion: CA: cues-
tionario del alumnado, DO: Documentos
Oficiales, GA: Grupos de discusién y E: en-
trevista a informantes clave.

En la figura 2 aparecen las puntuaciones
obtenidas en esta dimensién organizativa.

El item que ha recibido la valoracién mds
baja por parte del alumnado hace referencia a
la fecha de presentacion de la asignatura (M:-
0,18; DT:1,20), mostrandose un 43,3% dis-
conforme con la misma. A través del trabajo
cualitativo se entrevé que las causas de esta
disconformidad se relacionan con la posibili-
dad de tener mds tiempo para decidir el lugar
en donde realizar su Practicum:

«La oferta de Centros/Instituciones a
los alumnos deberia realizarse con ante-
rioridad respecto al pasado curso; de he-
cho, el comienzo de curso seria un buen
momento, asi los alumnos tendrian mds
tiempo para decidir y recabar informacion
mds amplia sobre dichos Centros / Institu-
ciones» (E41).

Otro de los items que recibe una de las
valoraciones mds bajas es el referido a la
distribucién de las 180 horas de précticas
(M:0,00 ; DT:1,29), mostrando los estudian-
tes opiniones variadas sobre el hecho de que
su Practicum se divida en dos o tres dias a la
semana a lo largo de varios meses. Entre
quienes se muestran disconformes (un 41%)
los argumentos mds comunes se vinculan al
desconcierto organizativo que les ocasiona
el centrar sus esfuerzos en dos actividades
(clases y practicas), asi como en la descone-
xién que se produce con las actividades del
Centro/Institucién de précticas los dias en
que estdn ausentes:

«El asistir dos o tres dias a la semana
al centro de prdcticas y el resto a la Facul-
tad a cursar asignaturas lo iinico que ha-
ce es frenar y entorpecer el curso de am-
bos frentes» (CA 14).

«El hecho de ir tres dias a la semana
hace que a la semana siguiente el alumno se
haya perdido diversas cosas que probable-
mente tengan que ver con el trabajo que es-
td desarrollando en la institucion» (CAS7).
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E xperiencia y espectativas se corresponden
Posibilidad de repetir en el mismo centro que en 3°
El P.A soluciona problemas a la hora de elegir
Posibilidad de realizar Proyecto Auténomo
Concrecion del perfil de practicas

Informacion sobre los programas de los centros
Numero de plazas en centros socio-laborales
Mumero de plazas en centros escolares

Numero de plazas por centro

Oferta de plazas

Variedad en |a oferta de centros
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Figura 3. Valoraciones de los Centros/Instituciones de prdcticas. Cuestionario aplicado al alumnado
(121 estudiantes). Valores de respuesta: -2= nada de acuerdo, -1 = poco de acuerdo, O= normallde

acuerdo, 1= bastante de acuerdo, 2= muy de acuerdo.

Dentro de esta dimensién se hace un
andlisis de las valoraciones del alumnado
respecto a la implicacién de los Cen-
tros/Instituciones de précticas (M:0,23 ;
DT:0,66), ante lo que se han apreciado dife-
rencias estadisticamente significativas en
funcién de la titularidad del centro (F:6,35;
Sig.0,01), de modo que los estudiantes que
mejor valoran los Centros/Instituciones de
précticas son aquellos que han realizado su
Practicum en centros de cardcter privado. En
la figura 3 se muestran los valores medios
alcanzados por los estudiantes en cada una
de las variables referidas a los Cen-
tros/Instituciones de practicas.

Como se aprecia en la figura, los dos
items que reciben puntuaciones negativas
son los referidos a la informacién que se
proporciona a los estudiantes acerca de los
programas o actividades que se desarrollan
en los centros de practicas (M:-0,43;
DT:1,06), y el relacionado con la concrecién
del perfil de practicas (M:-0,25; DT:1,04).
Por su parte, el planteamiento con el que el
alumnado se muestra mds conforme es el re-
ferido a la posibilidad que se les ofrece de

realizar un Proyecto Auténomo (M:0,58;
DT:1,11).

En el andlisis descriptivo se ha percibido
que los estudiantes se muestran acordes con
los centros ofertados desde la Facultad, de
hecho, un 37% estd “bastante de acuerdo”
con la propuesta de instituciones de practicas.
Esta valoracién cambia cuando se les pregun-
ta sobre si la informacién que se proporciona
sobre los programas / actividades de practicas
a realizar en los Centros/Instituciones es
apropiada. Asi, se observa que mds de mitad
(51,2%) no estan de acuerdo con la informa-
cién que desde la Facultad se les proporciona
(15,1 % “nada de acuerdo” y 36,1% “poco
de acuerdo™), estando tan sélo un 5,8% “muy
de acuerdo” con dicha informacion. A través
del trabajo cualitativo, los propios estudiantes
han tenido la ocasién de mostrar su discon-
formidad y admiten que:

«Hay un gran desconocimiento sobre
los centros ofertados de prdcticas, siendo
la breve explicacion de las fotocopias in-
suficiente para poder hacer, o creer hacer
una eleccion correcta» (CA02).
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Figura 4. Valoracion de los agentes implicados en el Practicum. Cuestionario aplicado al alumnado (121
estudiantes). Valores de respuesta: -2= nada de acuerdo, -1 = poco de acuerdo, 0= normal/de acuerdo,

1= bastante de acuerdo, 2= muy de acuerdo.

En referencia al perfil de practicas, casi
la mitad de los encuestados (47,6%) muestra
un cierto nivel de desacuerdo. De hecho, los
estudiantes admiten que: «Es muy importan-
te que los alumnos sepan lo que se van a en-
contrar cuando acuden al centro» (C.A13),
por lo que es interesante «<...> dar mds da-
tos sobre los centros antes de que el alumno
tenga que decidir» (C.A25).

Agentes implicados en el Practicum

La valoracién media de esta dimensién
(M:0,65; DT:0,69) sitda las respuestas de los
estudiantes cercanas al “bastante de acuer-
do”. En la figura 4 se ofrece una vision ge-
neral de las valoraciones que dan los estu-
diantes a cada una de las figuras que han in-
tervenido en el desarrollo de sus practicas.

El conjunto de bloques que componen
esta dimension presenta diferencias en rela-
cién a las percepciones del alumnado en
funcién del agente. En los extremos encon-
tramos los dos pilares de apoyo del alumna-
do durante su periodo de pricticas: el tutor o
la tutora de la Facultad que obtiene una me-
dia proxima al “normal/de acuerdo”
(M:0,33; DT:1,07) y, por otro lado, al tutor o
tutora del Centro/Institucion de précticas
que obtiene una de las mayores puntuacio-
nes medias registradas en el estudio
(M:0,97; DT:0,97) situandose en torno al
“bastante de acuerdo”. Entre ambas puntua-
ciones se encuentra la obtenida por la coor-

dinacién del Practicum con un valor medio
de 0,51 (DT:0,91), que adopta una posicién
intermedia.

Los tutores y las tutoras de la Universi-
dad son quienes reciben las valoraciones
mds bajas por parte del alumnado (M:0,33;
DT:1,07) en esta dimension. En este caso,
las respuestas se organizan en torno al “nor-
mallde acuerdo”, no existiendo ninguna va-
loracién media negativa y destacdndose co-
mo valor mds bajo el referido a la participa-
cion de esta figura en los Talleres de Refle-
xion (M:0,04; DT:1,27). En el extremo
opuesto estdn las afirmaciones con mejores
valoraciones y que aluden a las funciones
realizadas por los tutores y las tutoras de la
Facultad a través de las tutorfas: por un lado
el intercambio de informacién entre el alum-
nado y el profesor (M:0,56; DT:1,10) y, por
el otro, la utilidad del tutor o tutora como
elemento de apoyo en la resolucién de pro-
blemas (M:0,51; DT:1,21). En este caso, se
han detectado que los estudiantes que pro-
vienen de otras carreras universitarias en
donde han cursado un Practicum son quie-
nes mejores valoraciones otorgan a la figura
del tutor o la tutora de la Facultad (F=3455;
Sig.0,030), al igual que ocurre con quienes
mejores calificaciones han obtenido en la
asignatura (F=4,096; Sig.0,008).

Por su parte, en el andlisis interpretativo
de las respuestas de los estudiantes, se ha
percibido que éstos tienen opiniones contra-
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dictorias acerca del apoyo recibido por el tu-
tor o tutora de la Universidad, sobre todo en
los aspectos referidos a la coordinacién de
este profesional con el tutor o tutora del
Centro/Institucién de practicas, la cual han
llegado a calificar, en ciertas ocasiones, de
“inexistente”. Ambas posiciones han queda-
do evidentes en los comentarios realizados
por los estudiantes:

«El papel desempeiiado por mi tutora
de la Facultad ha sido esencial tanto para
el desarrollo de mis prdcticas como en la
elaboracion de la memoria. En todo mo-
mento me he sentido respaldada y anima-
da a continuar con mi trabajo, hecho que
ha favorecido que el Practicum II haya re-
sultado tan satisfactorio y fructifero»
(DO19).

«<...> este punto es el mds débil del
Practicum, aunque reconozco que no es
fdcil. No percibimos que haya habido in-
tercambio entre los tutores del centro edu-
cativo y de la Facultad. Considero que si
no lo hay es una oportunidad desaprove-
chada desde ambas direcciones, ya que el
intercambio y la interrelacion las enrique-
ceria a ambas, desde una posicion genéri-
ca» (DO52).

Otro de los elementos personales impli-
cados en el Practicum que se ha analizado es
la figura del tutor o tutora del Cen-
tro/Institucion de précticas, la cual, como
veiamos anteriormente, ha alcanzado la va-
loracién media mds elevada por parte de los
estudiantes (M:0,97; DT:0,97), los cuales se
muestran cercanos al “bastante de acuerdo”
con las funciones realizadas por estos profe-
sionales.

Analizando el conjunto de datos referi-
dos al tutor o tutora de los centros de practi-
cas, se observa que las respuestas mayorita-
rias de los estudiantes se sitdan en torno al
“bastante de acuerdo”, siendo el tinico ftem
que no cumple esta condicion el referido a la
comunicacién que este profesional realiza
con el tutor o la tutora de practicas de la Uni-
versidad, estando, en este caso, la media ro-
zando valores negativos (M:0,06; M:1,26).

Por su parte, la valoraciéon media mds alta
responde a la afirmacion: “el tutor del centro
de prdcticas pone a disposicion del estudian-
te los materiales y recursos necesarios para
la realizacion de las actividades a efectuar
durante las prdcticas” planteamiento con el
que un 52.9% de los estudiantes afirma estar
“muy de acuerdo”. Otros items que también
se aproximan a esta valoracién son, por un
lado, el que hace referencia a la adecuada
acogida por parte del tutor o tutora al estu-
diante (un 44.6 % estd “muy de acuerdo™)y,
por otro, las explicaciones que este profesio-
nal realiza del funcionamiento del centro (un
40,5% esta “muy de acuerdo”).

Por su parte, la coordinacion del Practi-
cum es, en lineas generales, bien valorada
por los estudiantes. El valor medio de este
bloque de preguntas se sitia en torno al
“normallde acuerdo” (M:0,51; DT: 091),
localizdndose la media mds alta en el ftem
referido a la “disposicion para atender al
alumnos” (M:0,65; DT:1,00). Ante esta afir-
macion, un 29,9% del alumnado se muestra
“bastante de acuerdo”. Por otro lado, un
38,7% del alumnado manifiesta estar de
acuerdo con las funciones de planificacién y
organizacion desarrolladas por esta figura.

Evaluacion

La opinién de los estudiantes sobre los
criterios de evaluacion empleados se corres-
ponde con el valor medio “de acuerdo”
(M:048; DT:0,59), destacandose los items
referidos a la apreciacion de la implicacién
del alumnado en los talleres como un crite-
rio fundamental de evaluacion. De hecho,
las dos afirmaciones que han obtenido las
puntuaciones medias mds bajas son: la “par-
ticipacion en los talleres” (M:-0,17;
DT:0,91) y “la asistencia del alumno a los
talleres” como indicadores de la implica-
cién e interés del alumnado hacia el Practi-
cum (M:0,05; DT:1,01). Se ha observado,
por otro lado, que los estudiantes que mejo-
res valoraciones otorgan a esta dimensién
son las mujeres (F:6,022; Sig.0,016), quie-
nes provienen de otros estudios universita-
rios en cuyos planes de estudios se recogia
la posibilidad de realizar pricticas externas
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(F:2,938, Sig:0,030) y los estudiantes que
obtienen mejores calificaciones (F:4,096,
Sig:0,008).

Utilidad de las prdcticas.

Esta dimensién es la que obtiene la va-
loracién mads alta por parte del alumnado
(M:0,92; DT:0,81), lo cual implica que éste
estd “bastante de acuerdo” con las distintas
opciones planteadas en torno a la utilidad
del Practicum como instrumento formativo.
El ftem que recibe una valoracién media
mads elevada es aquel en el que se afirma que
“el Practicum sirve para aproximar al
alumnado a escenarios profesionales
reales”, afirmacion con la que un 48% de los
estudiantes se muestran “muy de acuerdo”,
coincidiendo con lo manifestado en los do-
cumentos oficiales analizados:

«El aprendizaje adquirido a través de
estas prdcticas no solo es medible en
cuanto a términos cuantitativos, sino que
ademads la experiencia que aportay las ha-
bilidades adquiridas tienen tanto o mds
peso en el individuo. Asimismo, el Practi-
cum nos acerca mucho mds al futuro pro-
fesional que cada vez tenemos mds cerca-
no a la vez que nos muestra la variedad de
dambitos en la que como pedagogos pode-
mos ser participes» (DO 119).

El segundo de los items que presenta una
valoracion media més alta es aquel en el que
se expone “el Practicum sirve para comple-
tar y ampliar los aprendizajes académicos”
(M:1,20; DT:0,94). Ante esta afirmacion los
estudiantes admiten que, en cuanto a conte-
nidos tedricos, se sienten preparados; pero
les faltan experiencias practicas:

«Yo creo que con formacion si llega-
mos, que vale que es muy teorica y claro,
nosotros igual vamos un poco con la idea
de “inmediatez aplicada”, ya me ensena-
ron esto 'y quiero aplicar esto aqui y esto
me sirve para aplicarlo aqui... quiero de-
cir, conocimientos tienes y los llevas, igual
es muy tedrico 'y son muy necesarios para
cuando ti llegas al centro» (GA 2).

Por dltimo, conviene destacar que, entre
las personas que ha accedido a Pedagogia
tras cursar otros estudios universitarios, casi
la mitad afirma que su experiencia en el
Practicum de Pedagogia le ha resultado mas
o menos igual que las practicas realizadas
durante sus otros estudios universitarios
(49%). En este sentido, es interesante com-
probar cémo un 33,4 % admite que esta ex-
periencia le ha resultado mds positiva que la
experimentada en sus anteriores estudios y,
tan sélo, un 15% mantiene que han sido
unas practicas peores que las cursadas en la
anterior titulacion.

Conclusiones y planteamientos de futuro

El estudio expuesto aporta conclusiones
relevantes acerca de los diferentes plantea-
mientos que los estudiantes de Pedagogia de
la Universidad de Oviedo realizan con res-
pecto a su experiencia de practicas, lo que
demuestra la operatividad del disefio meto-
doldgico considerado. Atendiendo a las con-
clusiones y, en relacion a los aspectos orga-
nizativos de la asignatura, en lineas genera-
les, los estudiantes se muestran conformes
con los aspectos organizativos de la asigna-
tura, si bien es cierto que existen ciertos ele-
mentos que les generan inquietudes y que
podrian ser mejorados, tales como la fecha
de la presentacion de la asignatura, en don-
de se valora muy interesante la posibilidad
de que el periodo de practicas comience an-
tes. Con el adelanto de la fecha de presenta-
cion (en el momento de la realizacién del es-
tudio esta tenia lugar a finales de noviem-
bre) los estudiantes dispondrian de mds
tiempo para la eleccion del centro de practi-
cas y dispondrian de un mayor margen de
tiempo para la realizacion de la Memoria de
practicas. Por ello, serfa interesante que esta
fecha se adelantara a principios de curso o
incluso a finales del curso anterior. Por otro
lado, los estudiantes consideran que el tiem-
po de permanencia en los centros es el ade-
cuado, si bien el problema estd en determi-
nar la distribucion de las horas de practicas,
produciéndose opiniones contradictorias
mediatizadas por las caracteristicas propias
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de cada una de las instituciones de practicas,
asi como por el Plan de Trabajo del estu-
diante.

En relacién a la dimension referida a los
Centros/Instituciones de prdcticas se de-
manda una mayor precisién informativa so-
bre los mismos, asi como de los programas
desarrollados en cada uno de ellos. Vincula-
do a este aspecto estd la preocupacién del
alumnado por la concrecién del perfil de
practicas. Tal interés se manifiesta como una
necesidad en el momento de elegir el centro
en el que se desean realizar las practicas.
Las deficiencias informativas sobre los cen-
tros de précticas hacen que los estudiantes
generen unas expectativas previas que, en
muchas ocasiones, son las causantes de cier-
ta desorientacion y/o desilusion originada
por el trabajo en el centro. En este sentido,
se ha percibido que en otros estudios univer-
sitarios en donde el perfil profesional estd
mas definido esta preocupacion no es tan
evidente entre alumnado (Alvarez, Pérez y
Alvarez, 2009).

En relacion con la dimension referida a
los agentes implicados, en lineas generales,
los tutores de practicas de ambas institucio-
nes son bien valorados por el alumnado y
estan considerados como dos pilares de apo-
yo importantes en la orientacion de las prac-
ticas, asi como en la facilitacién de medios
instrumentales y tedricos para el buen des-
arrollo de las mismas. Con todo, se percibe
la necesidad de establecer mejores estructu-
ras de comunicacién que permitan un mayor
nivel de implicacién de ambas instancias en
el desarrollo de los proyectos. Estos resulta-
dos concuerdan con los obtenidos en inves-
tigaciones similares (Tello, 2007; Lépez,
2008) en donde se reclama, ademas, la nece-
sidad de una mejora de la interlocucién en-
tre ambos tutores.

Por su parte, en relacién a la percepcién
de los estudiantes sobre los criterios y pro-
cedimientos de evaluacion empleados en la
calificacion final, ésta es globalmente posi-
tiva. No obstante, es mejorable en distintos
aspectos, como el referido a la exigencia de
participacion presencial en los talleres de re-
flexion.

El andlisis de la dimension referida a la
utilidad de las prdcticas, se ha puesto de
manifiesto que esta experiencia es una bue-
na ocasiéon para ampliar los aprendizajes
académicos, asi como para desarrollar los
conocimientos tedricos adquiridos a lo largo
de los afios de estudio. Por otra parte, se re-
conoce al Practicum como una ocasién para
tener un primer acercamiento con la realidad
profesional futura y como un puente de ac-
ceso a un futuro puesto de trabajo, a partir
del cual comenzar su desarrollo profesional.
Tal como se ha destacado en diversas inves-
tigaciones sobre el tema (Caballero et. al
1999), la mayor parte del alumnado consi-
dera que el Practicum no se ha proyectado
positivamente en la relacién tedrica del
alumnado sin embargo, ha sido capaz de ori-
ginar nuevos conocimientos.

Por otro lado, del estudio se desprende
que el conjunto de actividades formativas
que constituye —y sobre todo, van a consti-
tuir- el Practicum de Pedagogia podria ser
fundamental desde el punto de vista de su
vinculacion efectiva con aquellas estrategias
que facilitan la vinculacién de los estudios
universitarios con el mundo profesional. Pa-
ra optimizar al maximo este proceso se im-
pone, desde luego, un conocimiento exhaus-
tivo de la realidad actual de los contextos
del Practicum y de las dindmicas permanen-
tes que éstos generan. Una investigacion so-
bre el Practicum nunca termina, sino que,
como consecuencia de su cardcter dialéctico
y cambiante, siempre exige nuevos estudios,
evaluaciones y propuestas de innovacion.
En este sentido, resulta fundamental focali-
zar el interés, no s6lo por los aspectos ‘ma-
cro’ de un determinado sistema universitario
nacional, sino también teniendo en cuenta
contextos concretos y ‘abarcables’ en los
que los procesos formativos adquieren su
plena vigencia y operatividad. Para ello es
preciso conocer en profundidad la realidad
de distintos modelos de Practicum y éstos
toman como referencia inmediata a los de
las distintas universidades. Se impone, pues,
estudiar en profundidad estas realidades
concretas y emergentes; es decir, las expe-
riencias individuales de cada universidad. Y
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es precisamente aqui donde las opciones
metodoldgicas alcanzan pleno sentido. Una
estrategia metodoldgica como la aqui utili-
zada, es una opcidn que, pese a lo laborioso
de su aplicacion y analisis, permite alcanzar

objetivos concretos de investigacién y acer-
carse a una mejor comprension de las cam-
biantes -e imprevisibles- dindmicas que la
formacion practica de los alumnos de Peda-
gogia genera.
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Fernandez de Lizardi y la necesidad ilustrada
de la educacion civil y politica

Jesus Hernandez Garcia
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En este breve articulo se estudia y se considera la enorme importancia, la relevancia y el valor
que el escritor y pensador José Joaquin Fernandez de Lizardi, conocido también con el seudéni-
mo de “El Pensador Mexicano”, en diversos momentos de su extensa y abundante obra perio-
distica y narrativa, y dentro siempre de las ideas ilustradas de su tiempo y de un incipiente pen-
samiento liberal, concede a la necesaria educacién civica y politica (Constitucion, leyes de la na-
cion, obligaciones morales y civiles, derechos y deberes de todos los ciudadanos...) que han de
recibir tanto los nifios en las escuelas como la sociedad mexicana en general. Una educacién ci-
vica y politica que José Joaquin Ferndndez de Lizardi ve mds necesaria que nunca en unos mo-
mentos en que el pueblo mexicano estd poniendo los cimientos de una nueva nacién indepen-
diente ya de la espafiola.
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Fernandez de Lizardi and the illustrated need to civil and political education. In this article the
author studies the great importance, relevance and value that the writer and thinker José Joaquin
Fernandez de Lizardi, also known as “El Pensador Mexicano” -along his extense and prolific
jourrnalistic writing and narrative, and always from the illustration and the new liberal perspec-
tive- gives to the necessary civic and political education (Constitution, laws of the nation, moral
and civil obligations, rights and duties of all citizens...) that children should receive in the scho-
ols and in society in general. A civic and polictical education that José joaquin Ferndndez Lizar-
di considers more necesary than ever before, in moments when the new Mexican country is buil-
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ding up the foundations for a new nation, independent of Spain.
Keywords: Enlightenment, school, civic education, polictical education.

Introduccién: Contexto historico,
politico y social.

Joaquin Fernandez de Lizardi (1776-
1827) es un pensador y escritor mexicano, na-
rrador y periodista (ensayista), conocido co-
mo El Pensador Mexicano, cuya obra, dentro
del pensamiento y de los principios propios de
la Tlustracién y del incipiente liberalismo, es-

Fecha de recepcion: 8-10-08  Fecha de aceptacién: 6-12-09
Correspondencia: Jestis Herndndez Garcia

Dpto. de Ciencias de la Educacion

Universidad de Oviedo

Aniceto Sela, s/n

33005 Oviedo

E-mail: jhdzg@uniovi.es

td fuertemente alentada por las cuestiones de
cardcter educativo. Ademds de algunas nove-
las con fuerte trasfondo educativo (Periguillo
Sarniento, La educacion de las mujeres o La
Quijotita 'y su prima,y Don Catrin de la Fa-
chenda), dejo sus reflexiones sobre educacion
en cientos de folletos y de articulos en perié-
dicos que él mismo habfa fundado. Es, sin du-
da, una de las figuras mds relevantes de la
Tlustracién de Hispanoamérica, en unos mo-
mentos en que los paises hispanoamericanos,
como ocurria en México, conseguian su inde-
pendencia o transitaban hacia ella.

Ao largo de toda su obra, sobre todo en
folletos y periddicos, Ferndndez de Lizardi
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va a considerar miltiples aspectos que rela-
cionan estrechamente educacién y politica.
No en balde, a menudo entiende que «la po-
litica es el mejor modo de ilustracion del
pueblo, y donde el escritor tiene una accién
mas directa sobre la sociedad» (Oviedo,
1982a, p. 548). Ahora bien, si cualquier te-
ma tratado por el Pensador Mexicano queda
siempre muy mediatizado por su propio e
inmediato contexto histérico, social y geo-
grafico, mds atin los que aluden a asuntos ci-
viles y a cuestiones politicas, por cuanto los
acontecimientos en este orden de cosas se
suceden vertiginosamente tanto en la vieja
Espafia como en la Nueva Espaiia, en Méxi-
co, en toda su etapa de escritor.

Efectivamente, Fernandez de Lizardi vi-
ve, escribe y publica en unos momentos de-
cisivos, criticos, en absoluto nada féciles pa-
ra México ni para el autor, quien, a su vez,
necesariamente, queda mediatizado e influi-
do por los propios acontecimientos histdri-
cos. Con frecuencia, incluso, los hechos se
suceden de tal manera y con tal celeridad,
que no da tiempo a reflexionar debidamente,
con lo que la palabra no pocas veces puede
discurrir por senderos ambiguos o contra-
dictorios. Testigo excepcional de una época,
Lizardi es consciente del ritmo y de la im-
portancia de los hechos y de las circunstan-
cias que marcan el tltimo momento colonial
y los albores de la independencia de su pafs,
y, en la mayoria de las ocasiones, su pensa-
miento y su palabra, a veces también su per-
sona, se encuentran en medio de la voragine.
El propio autor, a principios de 1825, nos
ofrece en unas “Notas histéricas america-
nas” un resumen de acontecimientos que,
hasta en la expresion, reflejan el vértigo so-
bre todo de los primeros afios de la indepen-
dencia mexicana:

Se fund6 el Imperio Mexicano en
1327. Fue conquistado por Cortés en 1521.
Primer grito de Independencia por el muy
honorable Miguel Hidalgo, cura del pue-
blo de Dolores, en 16 de septiembre de
1810. La desgraciada muerte de este héroe
fue en 30 de julio de [18]11. El coronel de
Celaya, don Agustin de Iturbide, secundé

este pronunciamiento en el pueblo de Igua-
la en 24 de febrero de 1821. Entr¢ triun-
fante en México el ejército nacional, en 27
de septiembre del mismo afo. Se juré la
independencia en 27 de octubre del mismo
aflo. Se instal6 el Soberano Congreso en
24 de febrero de [1]822. Fue proclamado
emperador don Agustin de Iturbide por una
faccion de alguna tropa y plebe, en 19 de
mayo de [1]822. Se corond solemnemente
en 21 de julio del mismo. Disolvié el Con-
greso, arrestando parte de sus diputados,
en 26 de agosto del mismo. Primer grito de
republica por el general don Felipe de la
Garza en Soto La Marina, en 26 de sep-
tiembre del mismo. Segundo pronuncia-
miento por la reptiblica por el general San-
tana en la plaza de Veracruz, en 2 de di-
ciembre del mismo. Entré el ejército liber-
tador en esta capital, Jueves Santo 27 de
marzo de [1]823. Se reinstalé el Soberano
Congreso el 7 de marzo del mismo. Salida
del exemperador en 30 de marzo del mis-
mo. Su embarque para Italia, en 11 de ma-
yo del mismo. Entrada fiinebre y solemni-
sima de los mortales restos de los primeros
héroes de la patria en 17 de septiembre del
mismo afio. Instalacion del Soberano Con-
greso Constituyente del Estado, en 7 de
noviembre del mismo afio. Vuelta y des-
graciada muerte de don Agustin de Iturbi-
de en la Villa de Padilla, en 19 de julio de
[1]824. Publicacion de la Constitucién de
los Estados Unidos Mexicanos, en 4 de oc-
tubre del mismo afio. Posesion de la presi-
dencia de los Estados Unidos [Mexicanos]
por el ciudadano general Guadalupe Victo-
ria, en 10 de octubre del mismo. Instala-
ci6n de las Camaras del Congreso General
y Senado, en 1° de enero de [1]825 (Fer-
nandez, 1995, pp. 259-260).

Pero no sélo en sus dltimos afios de vi-
da se suceden, parece que con prisa, hechos
decisivos. Desde que comienza a escribir,
como ciudadano y como autor, se ve some-
tido al vaivén de la historia, con sus propias
leyes internas.

Efectivamente, en 1810, con el famoso
grito de Dolores, comienza la guerra de in-



FERNANDEZ DE LIZARDI Y LA NECESIDAD ILUSTRADA DE LA EDUCACION CIVIL Y POLITICA 111

surgencia, que divide a la sociedad mexica-
nay que, en no pocos casos, resulta cruenta
y dolorosa para todos. Inicia el levantamien-
to Hidalgo, preso y muerto un afio después.
Elegido Morelos como caudillo de la insur-
gencia, serd también procesado y fusilado en
1815. Mientras, en la metrépoli, la guerra de
la independencia contra los franceses y, en
septiembre de 1812, la promulgacion de la
Constitucién de Cadiz, que el 5 de octubre
de ese mismo aflo entra en vigor en la Nue-
va Espafia. Sin embargo, en 1814, tras el re-
greso a Espaiia desde Valencay de Fernando
VII, se suspenden el Cédigo constitucional
y las consecuentes libertades, y Espaiia y
América quedan de nuevo sometidas a la
monarquia absoluta. Tras el pronunciamien-
to de Riego, en 1820 se restablece la Cons-
titucién. Comienza, asi, el trienio liberal.
Mientras tanto, en la Nueva Espaia, dividi-
da entre partidarios de la causa patriota y los
defensores de la unién con la metrépoli,
continda la guerra por su independencia,
hasta que el general criollo Agustin de Itur-
bide Ardmburu, que hasta entonces habia lu-
chado contra los insurgentes, en febrero de
1821, pacta con ellos el Plan de Iguala para
la emancipacién de Espaiia, a la vez que se
propone una monarquia constitucional como
forma de gobierno. Tras nuevas contiendas
entre los independentistas nacionales y las
tropas expedicionarias espaifiolas, el virrey
Juan O’Donoji, mediante los Tratados de
Coérdoba, acepta el Plan de Iguala, por el que
se determina que al frente de la futura mo-
narquia constitucional mexicana habria un
rey de la casa de Borbdn, lo que no llegard a
cumplirse. El 27 de septiembre de 1821,
Agustin de Iturbide entra en la capital y pro-
clama la independencia de México.

La guerra, sin embargo, habia traido do-
lor, inestabilidad, incertidumbre, pobreza y
atraso, también odios y rencillas. A pesar de
la euforia independentista, los afios que espe-
ran no van a ser tampoco nada féciles, como
se deja entrever en el texto lizardiano. Asi,
coronado Iturbide y disuelto el Congreso,
poco después, por el descontento de las fac-
ciones republicanas, los generales Echdvarri
y Santa-Anna pactan el Plan de Casa Mata el

1de febrero de 1823, por el que se decide res-
tituir la autoridad al Congreso y derrocar al
monarca. El emperador ha de abdicar el 20
de marzo y salir hacia el exilio europeo. Itur-
bide regresa, sin embargo, al afio siguiente,
con la intencién de recuperar su trono, pero
es apresado y fusilado en la fecha y lugar que
indica Lizardi. Constituida México como re-
publica federal y aprobada la Constitucion,
Guadalupe Victoria es elegido como primer
presidente a finales de 1824.

En estos primeros afios de independen-
cia, siempre al fondo una cierta anarquia po-
litica, falta de estabilidad social, problemas
debidos al deseo de separacién de algunos
estados, tensiones causadas por mondrqui-
cos y por republicanos, por centralistas o fe-
deralistas, también por los que atin no asu-
men la emancipacion, y siempre, como en el
caso del autor, con el temor de muchos ciu-
dadanos a la Santa Alianza y a la pérdida de
la recién ganada libertad. En suma, intran-
quilidad, incertidumbre y desasosiego que
no hicieron posiblemente sino agravar mas
los problemas endémicos que ya arrastraba
la sociedad novohispana.

Una sociedad, por otra parte, poco cohe-
sionada, cuya poblacion, asentada de forma
muy desigual en tan extenso territorio, esta-
ba formada por indigenas mexicanos, blan-
cos espafioles y negros africanos, con los
consecuentes y multiples mestizajes y sub-
mestizajes entre las diferentes razas, que
dieron lugar a un sinfin de castas. El poder
politico y econémico quedaba fundamental-
mente en manos de la minorfa espafiola,
subdividida, a su vez, entre “criollos”, naci-
dos en América, y “gachupines”, espafioles
procedentes de Europa, ambos grupos en-
frentados a menudo y, en general, con muy
diversos intereses en todos los 6rdenes. De
acuerdo con los datos, en los aflos en que
Ferndndez de Lizardi comienza su carrera
de escritor, «el nimero de gachupines en la
Nueva Espafia ascendia a 70.000. Eran éstos
los que desempeifiaban todos o casi todos los
cargos relevantes (...). Mientras el criollo
era duefio del comercio importante, de los
grandes capitales y de las grandes fincas»
(Oviedo, 1982a, p. 71).
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Se quejaban, sin embargo, los criollos
del olvido y de la discriminacién que, frente
a los europeos, sufrian para poder obtener
empleos oficiales notables y cargos politicos
de importancia. La mayoria del pueblo, por
su parte, explotada en muchos casos, mal
que bien subsiste con apuros en la pobreza o
malvive en la miseria mds absoluta. Las
condiciones sociales, econdmicas y politicas
no favorecen, pues, la estabilidad del pais,
que busca con la emancipacién su propio fu-
turo y su singular identidad.

A su vez, como reitera Lizardi en mas de
una ocasion, ese pueblo pobre y compuesto
de mil castas es también analfabeto en su
mayor parte: la plebe en general sélo hace
acopio de ignorancia. La cultura, la ciencia
y el saber se refugian principalmente en las
clases medias y superiores, formadas sobre
todo por los espafioles de una u otra condi-
cion; la ilustracion, con mindscula y con
mayuscula, es cosa de unos pocos. Todo ello
no quiere decir, en absoluto, que en determi-
nados momentos, circulos o lugares no hu-
biera una intensa y rica vida cultural, pero
restringida, reducida a los menos, a las élites
intelectuales de las clases media y alta, in-
cluido el estamento eclesidstico.

Un pueblo ignorante y necesitado de una
educacion civil y politica

Al vaivén de la historia de estos afios, lo
que le lleva en ocasiones a la palabra exalta-
da, con la mediacion de su fuerte conciencia
social y politica, impulsado por el amor a su
pais y su deseo de educar al pueblo en sus
derechos y deberes, en los asuntos civicos y
politicos en general, Lizardi va a concebir
muchas de las pdginas de sus escritos como
una enseflanza necesaria y urgente que sirva
para enterrar de una vez la ignorancia del
pasado, para comprender lo decisivo del
momento presente, para convencer también
a sus compatriotas, para poder convivir me-
jor en sociedad y para rozar el suefio de em-
prender con mds aliento el futuro comun.

Si el Pensador Mexicano reitera cons-
tantemente la falta de instruccién de la ma-
yor parte de sus conciudadanos en los mds
diversos aspectos, no va a dejar de resaltar

también la gran ignorancia, si cabe aun ma-
yor, que hay en lo que atafie a la educacién
civica o politica en general. As{ lo manifies-
taen 1814, en su “Proyecto sobre las escue-
las”: en asuntos civiles y politicos el estado
de la educacion del pueblo es también “har-
to lastimoso”, pues, como escribe, es dificil
hallar, «de todo el vasto guarismo de sus po-
bres indios, castas y gente de trapillo, ni uno
(tal vez) que sepa cudles son los derechos
que los unen con Dios, con el rey, con la pa-
tria ni consigo mismos» (Ferndndez, 1968,
p. 419).

Entre esos ignorantes, se encuentra un
indio, personaje literario, pero representati-
vo en este sentido, de uno de sus folletos,
que viaja a la capital y ve cémo se celebra la
restauracién constitucional de 1820. Vuelto
a casa, se lo cuenta a su mujer y también le
dice, remedando el escritor su mal aprendi-
do castellano, que no sabe nada de la Cons-
titucion, si es buena o mala. De ahi, por
ejemplo, que ese mismo afo, en uno de sus
“folletos”, Ferndndez de Lizardi replique a
un censor que es falso que todo el mundo
conozca y entienda la Constitucion, por lo
que es necesario explicdrsela. Y no sélo no
la conocen o entienden la plebe o los iletra-
dos; tampoco muchos de los que “no se tie-
nen por vulgares”.

También en ese afio de 1820 expresa el
Pensador Mexicano su deseo de que todos
conozcan lo esencial del derecho publico
que tanto afecta a toda la ciudadania. Ha de
quejarse, sin embargo, de que, en México,
sélo los juristas entienden de leyes y normas
civiles, aunque se preocupan de ellas sobre
todo para aprovecharse mejor de la ignoran-
cia de la gente; pues, como dice uno de sus
protagonistas narrativos cuando llega a una
isla utépica cerca de las costas de China, en
su tierra, las leyes son unos arcanos reserva-
dos a los juristas. Tan extendido desconoci-
miento en los asuntos civiles y politicos en
general no es, no obstante, culpa total del
gobierno. Ademads del oscurantismo de los
leguleyos, es culpa también de la indolencia
de los propios ciudadanos, que no tienen in-
terés en conocer sus derechos como hom-
bres ni las obligaciones que les unen con su
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pais y con los demds hombres. Nunca, en to-
do caso, piensa el autor, culpa de los sobera-
nos, que siempre se han preocupado de que
todo el pueblo conozca las leyes. En tltimo
término, «si los pueblos viven ignorantes de
sus derechos y necesitan mendigar instruc-
cion (...), no es por voluntad de los reyes,
sino por su desidia (...) y por sus mismas
envejecidas costumbres contra las que no es
facil combatir» (Ferndndez, 1982, pp. 258-
259).

Obviamente, como en otros varios mo-
mentos de su extensa obra, la prudencia
aconseja también aqui al Pensador Mexica-
no moderacion respecto a sus alusiones a la
monarquia. Bien sabe él que, ademds de la
indolencia cierta y de las costumbres de la
gente, la falta de ilustracién y de educacién
del pueblo, en todos los aspectos, también
en asuntos legales y politicos, si es en su
mayor parte culpa de los gobernantes y de
los reyes; bien sabe que, en general, unos y
otros se han preocupado mds “en hacer que
se obedezca su voluntad” que en tener vo-
luntad cierta de que se conozcan los dere-
chos, mas en tenerlos sujetos a las leyes que
en procurar la “felicidad de sus vasallos”.
Por ello, en 1820, vigente de nuevo la Cons-
titucion en Espaiia, entre otras cosas, denun-
cia que el conocimiento de las leyes y del
derecho puiblico «se hizo inaccesible en es-
tos reinos, en tiempos de los gobiernos des-
graciados, en los que se prohibieron las ca-
tedras establecidas en muchas partes para
ensefiarlo, y las mejores obras de los céle-
bres publicistas» (Fernandez, 1970, p. 257).

Por supuesto, en México y en Espaiia,
ya bastante antes de 1820, como sefiala Gue-
rrero (1979), «a medida que nos acercamos
a 1812, crece el nimero de quienes sostie-
nen, propugnan, que la educacién debe in-
corporar a su contenido los valores de la li-
bertad, de los derechos del ciudadano, de las
garantias en el ejercicio del poder» (p. 32),
asi como otros aspectos de caracter social y
politico. Por ese tiempo, comienza el Pensa-
dor Mexicano su labor de escritor y, desde el
primer momento, aboga por la educacién ci-
vica del pueblo, por su formacién en las
cuestiones sociales, civiles y politicas.

Su deseo lo plasma en esa isla utépica
de las costas de China, donde las leyes estdn
escritas en marmol en las calles para que se
puedan instruir todos los ciudadanos; donde
los padres, bajo graves penas si no lo cum-
plen, estdn obligados a ensefiar a sus hijos a
leer y a escribir para «presentarlos instrui-
dos a los jueces territoriales antes que cum-
plan los diez afios de su edad, con lo que na-
die tiene justo motivo para ignorar las leyes
de su pais» (Ferndndez, 1982, p. 258); y
donde, por ambas razones, nadie puede de-
jar de cumplirlas con la excusa o el pretexto
de ignorarlas. En esa utopia de la isla de
Saucheoft, tanto los gobernantes como los
gobernados tienen su propia obligacion: los
primeros, poniendo los medios necesarios
para ello, la de procurar que el pueblo no ig-
nore las leyes, sus responsabilidades como
ciudadanos, las normas patrias; los segun-
dos, el deber de saberlas, para poder obser-
varlas y cumplirlas mejor, sin poder alegar
desconocimiento alguno cuando se infrinjan
por cualquier motivo y también cuando se
haga dejacion de los derechos civiles. Todo
ello provoca la admiracion y el asentimien-
to de Periquillo, protagonista de la obra,
quien, tras recordar que ya en Roma se fija-
ban las leyes en publico, y antes de que Li-
mahotén, noble islefio, termine de comen-
tarle todo lo referente a la instruccién ciuda-
dana, le dice al dirigente chino que estd «en-
cantado con esta bella providencia de que
estén fijadas las leyes en los lugares mds pu-
blicos de la ciudad. A fe que nadie podra ale-
gar ignorancia. Desde pequeiiitos sabrdn de
memoria los muchachos el cédigo de tu tie-
rra» (Fernandez, 1982, p. 256).

El Pensador Mexicano desea que ocurra
lo mismo en su pais, donde todos habrian de
estar instruidos en las leyes que los gobier-
nan, donde nadie tendria que “mendigar ins-
truccién” civil, que deberfa estar al alcance
de cualquiera. Como reza en 1814 el “Dicta-
men sobre el arreglo general de la ensefian-
za publica” presentado a las Cortes espaiio-
las, no basta con que los ciudadanos se ins-
truyan en los principios de la moral, han de
aprender también los principios del derecho
politico para que, conociéndolos, «los apli-
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quen después a su patria, y estudien las leyes
fundamentales que la rigen, para ver su con-
sonancia con los principios constitutivos de
la sociedad, y amar por convencimiento pro-
pio lo que deben respetar por obligacion»
(Gordoa y cols., 1970, p. 369).

Ademds, las leyes han de ser redactadas
de forma sencilla para que las puedan no s6-
lo conocer, también entender y comprender
facilmente todos y cada uno de los ciudada-
nos, en su mayoria poco o nada instruidos.
Esta claridad y sencillez es, por ejemplo, lo
que piden dos personajes de uno de los pe-
riédicos lizardianos en 1824 respecto de los
decretos dados por el Congreso Constitu-
yente mexicano. Asimismo, en 1820, en re-
lacién con el conocimiento de la Constitu-
cidn espafiola por personas vulgares y me-
nos vulgares, Ferndndez de Lizardi sefiala
que, si se preguntara a la gente si son capa-
ces de entender diversos articulos, se com-
probaria que muy pocos sabrian responder
con acierto.

Hay, por tanto, que conocer, pero tam-
bién comprender, las normas legales, que re-
gulan las relaciones entre los hombres y en-
tre éstos y su pais, que contienen los dere-
chos y deberes civiles y politicos del ciuda-
dano, que permiten que una sociedad se con-
figure de hecho en un Estado en beneficio
de todos; pues, en palabras de Jovellanos
(1951), «si el amor publico se refiere al rec-
to uso de todos los deberes civiles, claro es
que el ciudadano debe instruirse en unos y
otros, porque mal se puede practicar lo que
no se conozca bien» (p. 257). Dicho de otro
modo por Ferndndez de Lizardi (1968) en su
“Proyecto sobre las escuelas”: el hombre,
«ignorando las leyes naturales, divinas y ci-
viles, con todo atropellard cuando se le pro-
ponga satisfacer sus pasiones» (p. 421).

Por contra, el conocimiento de las leyes,
“este rasgo politico de legislacion” promovi-
do por las autoridades, s6lo puede procurar
beneficio a todos los ciudadanos. Aparte de
evitar gran cantidad de litigios entre las per-
sonas, éstas serdn mejores y cumplirdn mejor
las normas que rigen si las conocen y las en-
tienden, y si entienden y conocen también la
justicia y equidad con que fueron promulga-

das; pues cualquier ley se obedece mejor si
se entiende y se conoce la justicia con que
fue sancionada. Como se pregunta Fernan-
dez de Lizardi (1981): «;cudl serd mejor
obediencia, la que sélo se funda en la sumi-
sién y respeto, o a la que se le agrega el co-
nocimiento del precepto?» (p. 288). Obvia-
mente, si se conocen los preceptos, si se en-
tienden y se sabe de sus beneficios, serd mas
grande el amor a la ley, sobre todo a la ley de
leyes; pues, como se afirma en 1820, las cla-
ses mas bajas no podran amar la Constitu-
cién mientras no la conozcan, mientras no se
la expliquen y comprendan bien sus benefi-
cios. Dicho de otro modo en el mismo afio:
ningiin hombre puede apreciar el bien que no
conoce, ni temer el mal que desconoce; «de
aqui es que el comun del pueblo (...), mien-
tras ignore el bien que le trae la Constitucién
y el mal de que lo libra, se manifestard con
una indiferencia o una apatia grosera» (Fer-
nandez, 1970, p. 259).

Todo son bienes, utilidad, y también ne-
cesidad. Conocer, comprender y valorar las
normas civiles, cualquier cuestiéon publica,
social y politica, la misma Constitucion, y
educar e instruir en estos saberes no trae si-
no continuos beneficios a los hombres y al
pais. De ahi que el Pensador Mexicano pu-
diera firmar estas palabras de Cabarrts
(1808): «;Queremos que amen la patria y
sus leyes? Ensefi€émosles los principios de
éstas, y serd imposible que no vean en ellas
otros tantos beneficios que exciten su grati-
tud» (p. 77). O estas otras que aparecen en el
“Informe” de Quintana (1946) y que afir-
man y sientan que ya es tiempo de restable-
cer los estudios morales y politicos, y de
unir a ellos la explicacién de la Constitucién
espafiola, de modo que «de aqui en adelante
el espaiiol que, examinando las leyes que le
rigen, vea su bondad (...), las observara por
amor y reverencia, y no precisamente por la
sancioén que llevan consigo» (pp. 182-183).

Los ciudadanos han de conocer de asun-
tos legales y civiles; no como un jurista o
como un politico, pero si lo suficiente para
poder ejercer mejor sus deberes, reclamar
sus derechos y apreciar los principios que se
encarnan en la sociedad en que viven. En un
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articulo de 1823, contestando a un diputado
que expresa que los pueblos carecen de ins-
truccién en materia politica, se sefiala con
claridad cémo existe una politica comtn y
otra de “gabinete”, y cémo la primera ha de
estar al alcance de todos y cada uno de los
ciudadanos. Y ésta es la tarea que se va a
proponer Lizardi: procurar que el general de
sus compatriotas tenga una suficiente for-
macion civil y politica, ésa que ha de estar al
alcance de todos, para que todos posean los
necesarios conocimientos civiles y puedan
ejercer como verdaderos ciudadanos de su
pafs, para que alcancen una minima educa-
cién civica, necesaria e indispensable en los
decisivos tiempos que corren.

El Pensador Mexicano intentard, asi, en-
sefiar esos principios de las leyes, viendo su
bondad y su utilidad, generalizar en lo posi-
ble el estudio de la Constitucion espafiola,
con el fin de que las normas y las leyes, la
Constituciéon misma, se observen sobre todo
“por amor y reverencia”. Llegado es, pues,
el tiempo de que, proclama en 1820, el pue-
blo conozca estas verdades: lo que se le de-
be para que lo reclame, y lo que ¢l debe pa-
ra pagarlo justamente; «y cuando se halle
empapado en estos conocimientos saluda-
bles, resonara en las bocas de todos el lison-
jero grito que diga: ;Viva la union, la paz, el
rey y la sabia Constitucion!» (Fernandez,
1970, p 259). O lo que es lo mismo, como
podria haber dicho un tiempo después: jVi-
va la independencia, la paz, la reptiblica y la
sabia Constitucién mexicana! Francia fructi-
fica ya en el mundo hispénico.

Es necesario, pues, fomentar el conoci-
miento de la regulacion civil y hacer que se
cumplan las disposiciones oficiales al res-
pecto. Por ello, para conocimiento de todos
y para forzar su cumplimiento, en un perio-
dico de 1820, recién iniciado el trienio libe-
ral, Ferndndez de Lizardi (1970) publica un
“Decreto interesante del rey”:

El excelentisimo sefior virrey remitio
al ilustrisimo sefior arzobispo un oficio
con el real decreto que, a la letra dice:

Tlustrisimo sefior. El excelentisimo se-
fior don Antonio Porcel, ministro de la Go-

bernacion de Ultramar, me comunica con
fecha de 4 de mayo de este afio la real or-
den que sigue.

«Excelentisimo sefior. El sefior secre-
tario interino de Estado y del Despacho de
la Gobernacién de la Peninsula me dice lo
que sigue: “Con esta fecha se ha servido el
rey dirigirme el decreto siguiente”: ~Aten-
diendo a la necesidad que hay de instruir al
pueblo por medio de personas dignas de su
respeto y consideracion que puedan darle a
conocer sus derechos y obligaciones (...); a
lo importante que es ir proporcionando
también igual instruccién e inspirar el
amor de la ley fundamental a la juventud
de todas las clases (...); y finalmente a lo
justo que es se reparen los dolorosos abu-
sos que antes de ahora se han experimenta-
do (...), he venido en resolver (...) lo si-
guiente: 1) Los prelados diocesanos cuida-
ran de que todos los curas parrocos de la
monarquia (...) expliquen a sus feligreses
en los domingos y dias festivos la Consti-
tucion politica de la nacién, como parte de
sus obligaciones, manifestandoles al mis-
mo tiempo las ventajas que acarrea a todas
las clases del estado (...). 2) En todas las
escuelas de las primeras letras y humani-
dades del reino se explicara, por los maes-
tros, la Constitucién de un modo claro y
perceptible a la edad y comprension de los
nifios, a quienes se familiarizard con su
lectura y ejercitandolos en la del mismo
Cadigo fundamental...*» (pp. 381-382).

En el mismo Decreto, se obliga también
a que la Constitucion y los derechos y debe-
res ciudadanos se expliquen en las universi-
dades, asi como en “los colegios de las es-
cuelas pias” y en cualquier instituciéon edu-
cativa. Asimismo, se anuncia que se impri-
mird en Espafia una “edicidn esterotipia” del
Cddigo constitucional, y se ordena que el
ministro de la Gobernacién de Ultramar dis-
ponga lo necesario con objeto de que en
América se hagan las ediciones de la Cons-
tituciéon que sean necesarias para que pue-
dan encontrar en todas partes.

Los curas y los maestros han de ensefiar
la Constitucién. Sabemos, sin embargo, cudl
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era en México la preparacién de gran parte
de los maestros: pobre, deficiente y escasa;
y también cémo Ferndndez de Lizardi
(1968) sefalaba en 1813 que muchos de
ellos, en diversas materias y también en
«principios de religién y derecho ptblico,
que todo esto debia entrar en el corazén de
los nifios junto con la primera leche que ma-
man, ni palabra; porque los maestros no sa-
ben quién a Dios quiere seguir» (p. 269).
Por otra parte, muchos clérigos estin en
contra del Cédigo constitucional y, desde el
pilpito y en el confesionario, alientan su re-
chazo; por lo que, se lee en 1821, el mal y el
daflo son graves y peligrosos, pues el pueblo
«cualquiera cosa que ve u oye sobre su reli-
gion la cree a puilo cerrado y prepardndole
el 4nimo con ciertas frases misteriosas, ha-
ciéndolo creer que la Constitucion es heréti-
ca, ya tenemos un nuevo germen de odiosi-
dades» (Fernandez, 1991, p. 83). Asi, hay
curas parrocos que, de acuerdo con la su-
puesta carta que le envia un payo o campe-
sino al autor para publicarla en un periédico
de 1820, quedarian dibujados en la ironia de
estas palabras:

Hemos sabido que se ha jurado otra
vez la Constitucién de marras, y esto nos
ha llenado de confusion; porque dicen que
se quita el Santo Tribunal de la Inquisi-
cién, con lo que todos nos volveremos he-
rejes a querer o no. Nos dicen que al rey se
le perjudica demasiado con este nuevo go-
bierno y se le quita autoridad. Nos asegu-
ran que con la libertad ya nadie puede de-
cir este peso es mio, ni esta vida es mia
(...); y mucho més que afiaden que ya todos
somos iguales, lo mismo el blanco que el
prieto, el amo que el criado, el tuno que el
hombre de bien y de obligaciones.

Todo esto serd muy bueno, y mas que
el sefior cura nos predicé el domingo los
primores de la Constitucién, y ya sabe us-
ted que cuando el padre lo dice, estudiado
lo tiene; pero, la verdad, a mi no me pare-
ce nada bien; ni ja quién le ha de parecer
bien que al rey le usurpen sus derechos,
que todos seamos iguales, a la fuerza? Sin
eso ya ve qué osada y qué malcriada es la

gente ordinaria de nuestra tierra (...). Segu-
ramente que como por acd ellos son mu-
chos y la gente decente poca, dentro de
cuatro dias nos comen por esta maldita
Constitucién (...).

Al cura de aqui lo trato con mucha
confianza. El otro dia (...) me dijo que la
Constitucién era buena (...).

Entonces me enfadé y le dije: pues si
es tan buena ;por qué usted la otra vez ra-
jO tanto contra ella en el pulpito, dijo que
toda era un hato de herejias, y ain no ha
ocho dias que pensaba contra ella? (...).

Es cierto compadre, me decia, la Cons-
titucién es endiablada, todo cuanto usted di-
ce es la purfsima verdad; yo no la puedo
ver... (Fernandez, 1970, pp. 273-274).

De este tipo es la explicacion que, segin
el Pensador, hacen del Cédigo constitucio-
nal muchos curas mexicanos “los domingos
y dias festivos”.

Por otro lado, quizds no se imprimieran
suficientes ejemplares constitucionales o lo
suficientemente asequibles en su precio “pa-
ra llenar los indicados objetos”, a pesar de la
orden dada en el Decreto que transcribe el
autor, pues, en 1820 y 1821, de acuerdo con
Tanck (1977), algunos maestros interpreta-
ron que se debia ensefiar a leer a los nifios
usando este documento, pero muchos vieron
que «el precio de diez reales para la Consti-
tucion y tres reales para el Catecismo politi-
co de la Constitucion era demasiado alto pa-
ra que sus alumnos los compraran, y se limi-
taron a explicar un articulo de ella, sin re-
querir su lectura» (p. 227). Todo ello unido
quizds a la poca comprension y al poco co-
nocimiento de bastantes maestros en aspec-
tos de educacidn civil. Sin embargo, desde
1812, si se disponia ya en Espafia y con se-
guridad en México de un catecismo politico.
En este pais, ademads, «la Constitucion espa-
fiola se publicé en el Diario [de México] en
quince nimeros, a partir del 9 de noviembre
de 1811» (Wold, 1970, p. 176).

Por otra parte, «al optimismo constitu-
cional obedece el que se reimprima la Car-
tilla o Catecismo del ciudadano Constitu-
cional» (Reyes, 1957, p. 40) en la Nueva Es-
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paiia, en 1820, una vez vigente de nuevo la
Constitucion de 1812. No hay que olvidar,
ademds, que ésta, en el capitulo tnico del ti-
tulo IX, recoge la ensefianza de las obliga-
ciones civiles y la explicacién del Cédigo.
Asimismo, en el “Reglamento general de
instruccién publica”, aprobado por las Cor-
tes espafiolas el 29 de junio de 1821, se lee
en su articulo 12 respecto de la primera en-
sefianza: «En estas escuelas, conforme al ci-
tado articulo 366 de la Constitucién, apren-
derdn los nifios (...) un catecismo que com-
prenda brevemente los dogmas de la reli-
gion, las maximas de buena moral y los de-
rechos y obligaciones civiles» (Moscoso,
Fernidndez y Llave, 1979, pp. 44-45).

No obstante, poco después, México de-
clara su independencia. Conseguida ésta,
€s0s mismos maestros mexicanos, aparte de
la ignorancia de muchos en lo que atafie a la
educacién civica, no dispusieron de un texto
apropiado para su enseflanza hasta 1833. De
acuerdo con Tanck (1977), aunque diversos
estados sefialan los derechos y obligaciones
de los ciudadanos como ensefianza para in-
cluir en el catecismo religioso, y aunque, en
un proyecto educativo de 1823, una comisién
dirigida por Jacobo de Villaurrutia recomen-
daba un catecismo politico, lo cierto es que
pasé el tiempo y no se publicé un catecismo
civil para las escuelas de la capital mexicana:

El Colegio Académico que formaban
los maestros propuso en 1827 prepararlo
porque “carecemos en un todo”. En 1833
se volvié a proponer en el congreso nacio-
nal que se hiciera un catecismo politico pa-
ra las escuelas del Distrito Federal y los te-
rritorios. El gobierno de Gémez Farfas in-
cluy6 el requisito de usar un catecismo po-
litico en las escuelas primarias. Ni el Cate-
cismo politico de la Federacion Mexicana
de Mora, ni la Cartilla politica de Gorosti-
za estaban dirigidos a los nifios porque
usaban lenguaje y conceptos adecuados
s6lo para adultos. No fue sino hasta 1833
que aparecié la Cartilla social o breve ins-
truccion sobre los derechos y obligaciones
de la sociedad civil escrito por José Go-
mez de la Cortina, y que empez0 a usarse

en las escuelas municipales y lancasteria-
nas (pp. 228-229).

Aunque posiblemente las obras de Mora y
de Gorostiza tampoco fueran entendidas por
muchos ciudadanos adultos del nuevo pais.

Esta es la situacién que, respecto de la en-
sefianza y saberes civiles y politicos, encuen-
tra Lizardi en los afios cercanos a uno u otro
lado de la independencia mexicana. El mis-
mo, en una “Constitucién utdpica” que publi-
caen un periddico de 1825, preocupado por el
orden publico, y recordando la isla utépica
china, redacta el articulo 92 prescribiendo
que, para que nadie pueda alegar ignorancia
de las penas, se colocardn en todas las esqui-
nas de las calles de las capitales y pueblos
unas ldpidas de marmol en las que, con letras
grandes, conste la pena que la ley sefiala. Asi-
mismo, haciéndose eco del Decreto que trans-
cribe en 1820, y considerando el peculiar con-
texto social y politico por el que atraviesa su
pais, asi como la posicién de gran parte del
clero, redacta treinta y un articulos para que se
tengan en la mds “rigurosa observancia”. En-
tre ellos, por ejemplo, los siguientes:

Articulo 22. Todo cura parroco explica-
ra al pueblo todos los domingos, lo que es
independencia, libertad civil, tolerancia de
opiniones religiosas, federacion y subordi-
nacion a las autoridades y leyes patrias. El
cura que no cumpliere con esta ley, quedara
privado del beneficio y sin opcién para ser
colocado en otra cosa; suspenso ademas de
confesar y predicar en toda su vida.

Articulo 23. La misma obligacion ten-
drén los rectores de los colegios, los cape-
llanes de las monjas, los maestros de es-
cuela, y todo superior de congregacion, sea
la que fuere. El infractor de esta ley sera
juzgado y sentenciado por la junta de poli-
cfa y buen orden (...).

Articulo 24. El cura que predicare con-
tra nuestro sistema, sera juzgado como
traidor a la patria, con todo el rigor de la
ley hasta la decapitacion, segin las cir-
cunstancias; y en las mismas penas incurri-
ra todo seductor publico en casas de comu-
nidad (Fernandez, 1973, p. 544).
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Por otro lado, en 1827, para que el pue-
blo acate el nuevo sistema republicano,
aparte de que se garantice la seguridad de su
subsistencia y la aplicacién recta y justa de
los principios liberales por parte del gobier-
no, considera también imprescindible su
ilustracién en todos los aspectos mediante
los curas y maestros, pero especialmente en
lo que toca a la educacién civica. Escribe,
por ejemplo, Fernandez de Lizardi (1995)
que, a los chicos, se les ensefaria a leer en la
Constitucién o en otros libros que traten so-
bre las obligaciones del ciudadano, «instru-
yéndolos sus maestros al mismo tiempo de
qué cosa es republica, ciudadania, libertad
civil, igualdad ante la ley, etcétera»; de este
modo, cuando la mayoria de los pueblos «se
hallen montados sobre estos principios libe-
rales, la opinién no vacilaria contra el siste-
ma actual» (pp. 1030-1031).

Pero Lizardi no se limita a proponer que
se realice una ensefianza civil, que se lleve a
cabo el conocimiento por parte de todos de
sus derechos y deberes ciudadanos, que se
cumpla la educacién politica, adecuada en
uno u otro caso a la situacién antes o des-
pués de la independencia. El mismo va a
emprender la explicacion de las leyes, de las
normas, de los derechos, de la Constitucion,
de las ideas y de los conceptos politicos, de
lo que es “republica, ciudadanfa, libertad ci-
vil, igualdad ante la ley”, etc., para que el
pueblo los conozca y los comprenda. Mu-
chos de sus folletos van a ser un «medio de
ilustracién social y politica» (Oviedo,
1982b, p. 124), y también muchos escritos
de sus periddicos. Y esta ilustracion la de-
clara el autor como propdsito reiterado en
multiples ocasiones. Sirvan sélo algunos
ejemplos para corroborar su decidido empe-
flo de ensefiar y de explicar a sus conciuda-
danos cuestiones politicas y legales.

En una nota final que inserta en un folle-
to dialogado de 1820 referido a asuntos poli-
ticos, expresa que los didlogos continuaran si
el publico lector los acepta, pues lo que desea
«es ir proporcionando a los pobres ignorantes
alguna instruccién poco a poco, por el corto
precio de medio real» (Ferndndez, 1981, p.
249). Ese mismo afio, manifiesta también que

saber y observar la ley es cosa de todos, por
lo que “nunca estard por demas el explicarla”.
Por su parte, algunos de sus periddicos se
fundan sobre todo con el declarado propdsito
de servir para la formacién civica y politica
de los ciudadanos. Tal ocurre con El Conduc-
tor Eléctrico, de 1820, en cuya presentacion,
precedida con un viva a la Constitucién, ma-
nifiesta desear instruir a los lectores en diver-
sos elementos de derecho piiblico. Asimismo,
consciente de que, sélo cuando se entiendan
los beneficios y bienes que trae la Constitu-
cion, se congratulardn los ciudadanos con
que se haya restablecido, adelanta que va a
explicar algunos de sus articulos, «no porque
este sabio c6digo carezca de la necesaria cla-
ridad, sino porque aun teniéndola, no basta
para que la comprendan algunas cabezas en-
fermas por la preocupacion o la ignorancia»
(Fernandez, 1970, p. 260). Por su parte, el pe-
riédico de 1822 El Amigo de la Paz y de la
Patria, dedicado a Iturbide, y cuyo titulo es
ya significativo, lleva como subtitulo: “Peri6-
dico politico...”. En 1823, Fernandez de Li-
zardi (1973) escribird, a su vez, en el prélogo
de El Payaso de los Periddicos:

Queremos que los pobrecitos de la dl-
tima plebe nos entiendan (...), y asi, sin to-
no de leccidn, sin discursos filoséficos, sin
explicaciones metafisicas (...), se hallen
cuando menos se piensen, hechos unos
Deméstenes en elocuencia (...), en legisla-
cion Solones (...).

No, no sefior. No aspiraremos a tanto
(...). Nos contentaremos con que los que
no saben nada, sepan algo de sus derechos
y cémo deben conservarlos; qué cosa es
ser hombre libre; cudl es la igualdad ante
la ley; qué es gobierno republicano; cémo
es federativo... (p. 20).

Asimismo, en el Correo Semanario de
Meéxico, 1826-1827, sefiala en la presentacion
que su tercer fin es insertar, con su fecha, las
leyes sancionadas que se manden publicar
por bando. Ya en el primer nimero, aunque
referido a las relaciones con la Iglesia y el Pa-
pa, muestra su deseo de “instruir al pueblo en
sus derechos”. Mds tarde, reproduce un texto



FERNANDEZ DE LIZARDI Y LA NECESIDAD ILUSTRADA DE LA EDUCACION CIVIL Y POLITICA 119

escrito en Espafia en el que, entre otras cosas,
se destaca el valor del saber politico y de la
ilustracion en general por parte de todos para
garantizar la existencia y buen funcionamien-
to de una sociedad libre, justa y equitativa;
pues los saberes y «conocimientos politicos,
las luces, la instruccion, son los grandes
agentes que mantienen el equilibrio en la so-
ciedad entre tan diferentes pasiones y compli-
cados intereses» (Ferndndez, 1975, p. 99).

Tres periddicos y tres periodos politicos
bien diferentes: monarquia constitucional es-
pafola, independencia bajo el imperio de
Iturbide, repiblica democritica y liberal. En
todos ellos, periddicos y periodos, a la par
que instruye y explica, el autor va desgranan-
do también su pensamiento politico al hilo de
los rdpidos cambios histéricos y sociales. De-
sea instruir, explicar y convencer, y se dirige
tanto a quienes desean conocer e instruirse,
como a quienes no quieren lo uno ni lo otro.
A los primeros, pertenecen los que piensan
como el indio que celebra en la capital la nue-
va vigencia de la Constitucién y encuentra
quien se la explique, como hard también el
Pensador Mexicano con todos; a los segun-
dos, este sastre y esta vieja, personajes repre-
sentativos de uno de sus folletos:

—Eso mismo digo yo, prosiguid el sas-
tre, ;para qué queremos que nos expliquen
los derechos de soberania ni menos las le-
yes? Eso de leyes se queda para los leye-
dores y las soberanias para los soberanos,
que a nosotros bastardnos saber que hay le-
yes y reyes (...). -Muy bien dicho, gritaba
una vieja chicharrén; vea usted qué nove-
dades nos quieren hacer creer estos maldi-
tos: jque la soberania reside en la nacién!
jJesds de mi alma y qué mentira! Si, men-
tira, mentira declarada, cuando sabemos
que el rey es duefio de vidas y haciendas.
Esto me lo ensefiaron en la miga (Ferndn-
dez, 1981, pp. 295-296).

Para unos y para otros, para quienes an-
helaban los nuevos tiempos y para quienes
se aferraban a los viejos, la pluma lizardiana
«llevaba la consigna de educar al pueblo en
sus derechos» (Fernandez, 1991, p. XII). El

Pensador Mexicano concibe como absoluta
y verdadera necesidad la formacion civica
de sus conciudadanos, y lo primero va a ser
el empeifio decidido de explicarles la Consti-
tucién de 1812. Pero en su decidido empe-
fio, también instruird sobre otros muchos
conceptos civiles y politicos: sobre la mo-
narquia y sus diferentes manifestaciones
(monarquia absoluta y monarquia constitu-
cional); sobre la republica democritica, cen-
tralista o federal; sobre la ciudadania y los
derechos de los ciudadanos; sobre las elec-
ciones democrdticas, y un largo etcétera.

Conclusion

Como escribe en 1823, «la ignorancia
no produce sino esclavitud y desgracias, as{
como la ilustracion es la fuente de la liber-
tad, abundancia y felicidades» (Ferndndez,
1973, p. 23). Y el Pensador, que parte siem-
pre en sus escritos de una realidad inmedia-
ta conocida y denunciada, busca con la edu-
cacion en general y la civico-politica en par-
ticular, ayudar a la mejora de la vida socio-
politica y constituir un pueblo con sentido
de tal, con sus propias sefias de identidad, en
unos momentos en que estd a punto de cami-
nar por libre o ya en los primeros y dificiles
pasos de su independencia.

Las circunstancias que animan el pensa-
miento educativo de Lizardi son tan especi-
ficas y tan distintas de las que tienen los
pueblos europeos mds avanzados, que mas
que nunca ve en la educacion, en la “ilustra-
¢ién”, en las “luces”, en la “instruccion”, la
unica posibilidad de libertad y de equilibrio
para una sociedad que necesita reformarse y
constituirse como tal compartiendo unos va-
lores y una cultura que le den sentido. La
empresa comun ha de surgir de un empefio
compartido, y la educacién permitird com-
partir empeflo y empresa. La regeneracion
del pais sdlo es posible desde el esfuerzo de
la educacién. De lo contrario, no sélo no ca-
be el desarrollo individual en todas sus face-
tas, tampoco el econdmico, el social, el po-
litico. No cabe duda de que el proceso de in-
dependencia y el gran atraso que, en todos
los campos, existe en una tierra que conoce
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tan bien condicionan el pensamiento lizar-
diano, en el sentido de que lo acomoda des-
de la realidad; pero también le animan a ver
en la educacion el instrumento imprescindi-
ble para el cambio regulado y sin traumas.
Fernandez de Lizardi realiza, asi, un
sincero esfuerzo por servirse de su entendi-
miento, por vivir recta y honestamente con-
forme a los principios que proclamaba y en

los que en verdad crefa, por ser ttil a su tie-
rra en unos momentos criticos y decisivos
de su propia historia, por educar a sus con-
ciudadanos y proponer su educacion, en to-
dos los aspectos, también en las cuestiones
civiles y politicas, como el modo mejor de
elevar su condicién y su dignidad, el mejor
modo de poder encarar también el futuro
comun.
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La conflictividad escolar sigue siendo una de
las principales preocupaciones dentro del sistema
educativo. Este libro, coordinado por el Doctor e
Inspector de Educacién Gerardo Ferndndez y edi-
tado por el Centro del Profesorado y de Recursos
de Avilés, ofrece al lector interesado tres aporta-
ciones relevantes, que le permitirdin comprender
algo mds este complejo fendmeno y le sugerirdn
maneras de evaluar y tratar el problema.

En primer lugar, en esta obra se aportan cinco
cuestionarios para la evaluacion de la violencia es-
colar. En concreto, se presentan cuestionarios para
alumnado de Primaria, alumnado de Secundaria,
profesorado de Primaria, profesorado de Secunda-
ria y profesorado que forma parte de equipos direc-
tivos. Las cinco pruebas adoptan la forma de una es-
cala tipo Likert, con cinco alternativas de respuesta,
y se acompaifian del andlisis de sus garantias esta-
disticas. Los cuestionarios para alumnado y profe-
sorado permiten conocer hasta qué punto el evalua-
do considera que aparecen diversos tipos de violen-
cia en su centro y en qué medida se estdn poniendo
en marcha soluciones a la violencia, con algunos
enunciados adicionales para conocer otros aspectos
relevantes, como el lugar donde suele ocurrir el
maltrato o los tipos de sancién mds frecuentes. El
cuestionario para equipos directivos se centra espe-
cificamente en las medidas desarrolladas en el cen-
tro para prevenir y responder a la violencia escolar.

En segundo lugar, se presenta un analisis des-
criptivo de la conflictividad en los centros educa-

tivos asturianos. En concreto, se estudié el grado
de aparicion de incidentes violentos; la frecuencia
con la que se desarrollan medidas para la preven-
cion o el tratamiento de los problemas de convi-
vencia; y el impacto sobre ambas de diversas va-
riables, como la etapa educativa, la titularidad del
centro o el género y la experiencia docente del
profesorado que contesta al cuestionario. Para
ello, se utilizé la que probablemente constituya la
muestra mds amplia utilizada hasta el momento
en un estudio de estas caracteristicas en el Princi-
pado de Asturias: 4855 estudiantes de 3° de Edu-
cacion Primaria a 4° de Educacion Secundaria
Obligatoria; asi como 656 docentes y 86 miem-
bros de equipos directivos de los centros a los que
pertenece el alumnado evaluado.

En tercer lugar, en esta obra se sugieren dife-
rentes lineas de intervencion para la prevencion y
el tratamiento de la conflictividad en los centros
educativos. Se destaca, principalmente, la impor-
tancia de disefiar un proyecto de centro inclusivo
y de trabajar con el alumnado habilidades de reso-
lucién de conflictos. Respecto a lo primero, se re-
calca el papel de la Atencién a la Diversidad y del
Plan de Accién Tutorial. Respecto a lo segundo,
se ofrecen algunas actividades como ejemplo y se
presenta la estructura bdsica del programa Apren-
de a Resolver Conflictos para la mejora de la con-
vivencia escolar, publicado en el afio 2007 por la
Editorial CEPE.

En suma, se trata de una obra sugerente, que
ofrece ideas y recursos précticos para la evalua-
cién y la mejora de la convivencia escolar, y que
permite comprender algo mds el complejo proble-
ma de la conflictividad en los centros educativos.
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Los cristales rotos de la escuela
Tedfilo Rodriguez Neira (2010)
Barcelona: Sello Editorial, 326 paginas.

A quienes, quizds con el optimismo de los
“ilustrados”, aun creemos en el valor de la educa-
cion y en que, en cualquier caso, a su través, so-
mos lo que somos, leer las paginas de esta magni-
fica obra, ademds del placer de la prosa bien es-
crita, forja atin mas nuestras convicciones por
cuanto la palabra, siempre sugestiva, surge de un
venero lleno de reflexion, de andlisis, de pensa-
miento, de saber.

Aparte del titulo, nacido de lo real para irse
agigantando en simbolo a medida que se avanza
en la lectura de los siete capitulos del libro, lo pri-
mero que llama la atencién del lector es la cita del
filésofo francés Jean Francois Revel, rotunda, que
precede al texto y que en su comienzo reza: «El
sueflo de los nuevos pedagogos consiste en trans-
formar la escuela en herramienta y destruccion de
la sociedad, por la mentira y la ignorancia...». Y
de pedagogos, de fildsofos, de pensadores, mds
“viejos” o mds “nuevos”, de la ingente a veces
proyeccion de su ideas, y hasta de sus sentimien-
tos, de la utilizacion, siempre interesada, de éstos
y de aquellas, de su embate en la escuela, en la
educacion, nos habla Rodriguez Neira con la pa-
labra siempre presta y la inteligencia, siempre
alerta también, de quien ha transitado con fruicién
por la “inteligencia” y la “palabra” de Kant, de
Condorcet, de Rousseau, de Herder, de Schiller,
de Foucault, de Carr, de Lobrot, de Bourdieu y
Passeron y de tantos y tantos otros que han ido de-

jando en la educacién, y en los educadores, en los
profesores, en la institucion escolar, su pdtina, su
impronta personal, su particular sesgo, su huella
en los cristales.

Y si los “cristales estdn rotos”, lo estdn por el
continuado asedio, a menudo sin piedad ni conmi-
seracion alguna, que ha ido sufriendo la escuela
desde diversos flancos y atalayas, desde los mds
variados intereses, mas o menos legitimos o mds o
menos espurios. Si los “cristales estan rotos”, lo es-
tan porque, como escribe el propio autor, en la es-
cuela «estallan los fundamentos religiosos y politi-
cos» y porque en ella «han anidado, fructificado y
crecido las ideologias, las ambiciones de poder y el
ansia de dominio». Y si los “cristales estan rotos”,
lo estan, en tltimo término, porque con frecuencia
se han roto, a veces quizds con deliberado prop6si-
to, para que, sin que se renueve el aire ni se oxige-
ne el saber, se escape o se adelgace el conocimien-
to que tanto esfuerzo y que tanto tiempo nos ha
costado ir construyendo a los seres humanos.

Los cristales rotos de la escuela es, en suma,
una excelente obra que brinda a los profesores de
cualquier nivel educativo, a los educadores y a
quienes estdn preocupados por el hecho educati-
vo, por la escuela, la posibilidad de debatir sobre
ella y, como se subraya en el tltimo capitulo del
libro, de reflexionar también sobre la “reconstruc-
cion de sus cimientos” y sobre la “mision” que le
pertenece por su propia naturaleza.
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with 3 cm margins and numbered on the top
right corner.

Articles are accepted both in English and
Spanish. The originals must follow the pub-
lishing rules of the American Psychological
Association —~APA- (Publication Manual of The
American Psychological Association, 2005,
6th edition).

The revision of the work will be anonymous.
The authors may suggest up to a maximum of
four possible reviewers to evaluate their work,
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their e-mail. They may also indicate people
they would like excluded from the revision
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The reception date of the original, the date the
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made, and the date of the definitive accept-
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The copyright holder of the published arti-
cles is Aula Abierta. Other benefits derived
from the published investigations belong to
the authors. Any physical or legal person who
might want to republish partially or completely
any of the articles must obtain permission
from the Directors, who will grant that permis-
sion with the consent of the authors.

Articles describing funded studies will include
recognition of credit and must have the pub-
lishing consent of the financing institution.
The authors are responsible for the ideas and
opinions expressed in the published work,
without Aula Abierta compromising with them.
We decline any responsibility for possible
conflicts arising from the authorship of the
studies that are published in the magazine.
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