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Actitudes del profesorado universitario espafiol: formato

de tesis doctorales, docencia e investigacion

Raiil Quevedo-Blasco, Tania Ariza, Maria de la Paz Bermtdez

y Gualberto Buela-Casal
Universidad de Granada (Espaiia)

El objetivo del presente estudio ha sido obtener la valoracion del profesorado universitario de Es-
paila, en funcién de la rama de conocimiento (Arte y Humanidades, Ciencias de la Salud, Cien-
cias Sociales y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y Arquitectura), sobre aspectos relacionados con
el formato de las tesis doctorales, el actual sistema de acreditacion del profesorado, la reciente mo-
dificacion de la dedicacién docente en funcion de la actividad investigadora reconocida, y la fi-
gura del profesorado en las universidades espafiolas. La muestra estuvo compuesta por 9834 pro-
fesores de universidades puiblicas espafiolas. Se trata de un estudio descriptivo de poblaciones me-
diante encuesta con muestra probabilistica, de tipo transversal. En los resultados se observa de for-
ma general una discrepancia significativa entre ciencias y ciencias sociales en los planteamien-
tos formulados. Ademds existe un claro desacuerdo del profesorado con el Real Decreto-Ley 14/2012
y una posicion favorable a la figura del profesor como docente e investigador. Finalmente, se re-
aliza una reflexion sobre las discrepancias entre el profesorado de las diferentes ramas de cono-
cimiento en cada uno de los aspectos objeto de estudio.

Palabras clave: Tesis doctorales, funcion del profesorado universitario, acreditacion, legislacion,
estudio descriptivo.

Spanish university lecturers’ attitudes: dissertation format, teaching and research. The aim of this
study was to obtain the perception of Spanish university lecturers on the dissertation format, the
current accreditation system, the recent modification of teaching dedication, and the role of Spa-
nish university lecturers. Analyses were performed according to the branch of knowledge (Arts,
Health Sciences, Social Sciences, Sciences, Engineering and Architecture). Our sample was com-
posed of 9,834 Spanish university lecturers. It is a cross-sectional study. Results showed that the-
re was a significant divergence among Sciences and Social Sciences. Likewise, there was a cle-
ar disagreement among Spanish university lecturers regarding the Royal Decree 14/2012 (Real De-
creto-Ley 14/2012) as well as a favorable position towards university lecturers as teachers and re-
searchers. Finally, a consideration about divergences among Spanish university lecturers who be-
long to different branches of knowledge was made.

Keywords: Dissertations, role of university lecturers, accreditation, legislation, descriptive study.

Ante la necesidad de conocer la situacion

actual de las universidades espafiolas para com-
probar el grado de convergencia entre paises
en referencia a la adaptacion al Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior (EEES), se han
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Correo electrénico: rquevedo@ugr.es

realizado muiltiples estudios sobre la experien-
cia formativa (Ion y Cano, 2012) y evaluacién
del profesorado (e.g., Carreras, 2011), las per-
cepciones entre alumnos y profesores respec-
to a diversos aspectos que caracterizan la do-
cencia (Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-
Gutiérrez, y Palacios-Picos, 2011) y la actitud
de los docentes universitarios hacia la incor-
poracién de las tecnologias en el proceso de
evaluacion de aprendizajes (Olmos-Migueld-

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 2. Mayo-agosto 2013
Raiil Quevedo-Blasco, Tania Ariza, Maria de la Paz Bermiidez y Gualberto Buela-Casal



6 RAUL QUEVEDO'BLASCO, TANIA ARIZA, MARIA DE LA PAZ BERMUDEZ Y GUALBERTO BUELACASAL

nez y Rodriguez-Conde, 2011; Tejada y L6-
pez,2012), entre otros (Ferndndez, Alvarez y
Malvar, 2012). Incluso se ha profundizado en
diferentes ramas de conocimiento, como por
ejemplo en ciencias econdmicas y juridicas
(Delgado y Fernandez-Llera, 2012). Todo
ello proporciona informacién relevante sobre
el avance de las universidades hacia la adap-
tacion al EEES.

Atendiendo a la formacién doctoral en Eu-
ropa, ésta no sélo se ha visto influenciada por
el EEES sino también por el Espacio Europeo
de Investigacion (EEI) que forma parte de la
estrategia del Consejo Europeo de Lisboa
(2000) y por ello han sido objeto de estudio
multiples aspectos, como la normativa de los
estudios de posgrado y su adaptacién al
EEES, tanto a nivel nacional (Buela-Casal,
Bermudez, Sierra, Ramiro, y Castro, 2011;
Hernandez y Diaz, 2010; Tejada, 2009) como
internacional (Carter, Fazey, Gonzélez, y
Trevitt, 2010; Maier, 2010). En este sentido,
también se estd trabajando en diversos ambi-
tos especificos (e.g., Bonnaud y Hoffman,
2010; Vicente, Subirats, e Ibarra, 2010) y en
la creacion de herramientas para rankings in-
ternacionales (Bengoetxea y Buela-Casal,
2013). El anilisis de este proceso, también ha
conllevado a realizar investigaciones en don-
de se analiza la legislacion de los estudios de
doctorado de los paises pertenecientes al
EEES (e.g., Ariza, Bermudez, Quevedo-Blas-
co,y Buela-Casal, 2012) y EE.UU. (e.g., Ari-
za, Quevedo-Blasco, Bermudez, y Buela-
Casal, 2013), la evaluacion de las tesis doc-
torales (Quevedo-Blasco y Buela-Casal, 2013)
o el rendimiento de los doctorados (Bermiidez
etal.,2011; Guillén-Riquelme, Guglielmi, Ra-
miro, Castro, y Buela-Casal, 2010; Olivas-Avi-
la y Musi-Lechuga, 2012).

Estos cambios, unidos a las politicas uni-
versitarias asociadas a cada pais, han dado paso
a un conjunto de modificaciones en las univer-
sidades espaifiolas en donde el profesorado uni-
versitario es el colectivo mds afectado. Asi, se
estd creando la necesidad de obtener informa-
cién de una muestra representativa de profe-
sores de todas las universidades sobre diver-
sos aspectos de interés en relacion a este pro-
ceso. El objetivo del presente estudio es co-

nocer y analizar la actitudes del profesorado
universitario en Espafia (atendiendo a la rama
de conocimiento) hacia el formato de tesis doc-
toral mas aconsejable en Espafia, el sistema de
acreditacion del profesorado, la opinién del re-
ciente Real Decreto-Ley 14/2012 por el cual,
se modifica la dedicacién docente en funcién
de la actividad investigadora reconocida, y por
dltimo, sobre la figura del profesorado en las
universidades espafiolas.

Método

FParticipantes

La muestra fue de 9834 profesores univer-
sitarios (funcionarios y no funcionarios) de las
cinco ramas de conocimiento (Arte y Huma-
nidades, Ciencias de la Salud, Ciencias Socia-
les y Juridicas, Ciencias e Ingenieria y Arqui-
tectura) pertenecientes a las universidades pu-
blicas de Espaia.

Materiales

Para la realizacion del estudio, se utiliza-

ron los siguientes materiales:

— Cuestionario con preguntas sobre: a)
aspectos sociodemogréficos; b) la
idoneidad de tesis por articulos (y
cudantos); ¢) los criterios de la Agen-
cia Nacional de Evaluacién de la Ca-
lidad y Acreditacion (ANECA) para
conseguir una acreditacién como pro-
fesor; d) el Real Decreto-Ley 14/2012
sobre la dedicacion docente en funcién
de la actividad investigadora recono-
cida; y e) la figura del profesorado
como docente y/o investigador.

— Paginas webs de las universidades pu-
blicas espafiolas y base de datos con
las direcciones electrénicas del profe-
sorado.

— Aplicacién informdtica para el desarro-
1lo del estudio.

Diseiio y procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo de po-
blaciones mediante encuestas con muestras
probabilisticas, de tipo transversal y se siguie-
ron las recomendaciones de Hartley (2012)
para la redaccion del articulo.
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Figura 1. Distribucion de la muestra en funcion de la rama de conocimiento a la que pertenecen.

Para realizar el estudio se siguieron tres fa-
ses. La primera de ellas, consistié en la elabo-
racién de las preguntas sociodemograficas y
profesionales generales, junto con las que son
objeto de interés. En la segunda fase se rea-
liz6 la seleccion de la muestra de profesores
de las universidades espafiolas de todos los
campos de conocimientos con un nivel de con-
fianza del 97% (error de estimacion del 3%).
Posteriormente, se envid por correo electro-
nico una breve explicacién y justificacion del
estudio, junto con la invitacidn a participar. A
los participantes se les suministraba un enla-
ce a una pagina Web de acceso a las cuestio-
nes planteadas y un c6digo de acceso unico.
De esta forma, se garantizaba el anonimato de
los encuestados, asi como el acceso privado
de los receptores de los correos, impidiendo
que una persona pudiera contestar mas de una
vez a las preguntas. La encuesta fue anénima
respetando la Ley de Proteccién de datos. To-
das las respuestas se fueron registrando auto-
madticamente en una Web utilizada para el es-
tudio, con la intencién de facilitar su posterior
andlisis.

Resultados

El cuestionario fue contestado por 9834
profesores de las 48 universidades publicas es-
paiiolas, con una edad media de 47 afos (DT
=9.2), de los cuales el 57.2% eran hombres
y el 42.8% mujeres. De todos ellos, el 59.6%
eran profesores funcionarios, en su mayoria

Profesores Titulares de Universidad (42.5%),
y el resto no funcionarios. El profesorado ha
impartido de media 18.5 afios de docencia (DT
=10.3) y el 62.4% posee al menos un tramo
de investigacién. En la Figura 1 se puede ver
la distribucién del profesorado en funcién de
la rama de conocimiento.

Ante la exigencia de que los estudiantes
de doctorado deban tener publicaciones cien-
tificas en revistas indexadas en el Journal Ci-
tation Reports (JCR) para la defensa de la te-
sis, el 27.3% del total de la muestra piensa que
si, aunque el 32.4% opinan que deben tener pu-
blicaciones pero sin que necesariamente sean
en revistas indexadas en el JCR. El 54% de
profesores de “Ciencias” afirman que los
doctorandos deben tener publicaciones en el
JCR, y por el contrario, casi el 50% del pro-
fesorado de “Arte y Humanidades” opinan que
no (ver Figura 2).

Atendiendo a cudntos articulos deben te-
ner, el 40.3% no aporta un nimero concreto.
Como se puede ver en la Figura 3, los porcen-
tajes mds elevados en todas las ramas de co-
nocimiento especifican que deben ser dos ar-
ticulos (23.2%).

Ante la pregunta sobre la dificultad e ido-
neidad de los criterios de la ANECA para con-
seguir una acreditacién como profesor, el
31.3% los considera adecuados. De forma mds
especifica, es el profesorado de “Ciencias So-
ciales y Juridicas” e “Ingenieria y Arquitec-
tura” los que consideran elevados dichos cri-
terios (ver Figura 4).
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Figura 2. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento atendiendo a la idoneidad de
que los doctorandos deban tener publicaciones para defender la tesis.
Nota. AyH = Arte y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA = Ingenieria y

Arquitectura.
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Figura 3. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento atendiendo al niimero de
articulos que deben tener los doctorandos para defender la tesis.
Nota. AyH = Arte y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA = Ingenieria y

Arquitectura.

La opini6n del profesorado sobre la apli-
cacion del Real Decreto-Ley 14/2012, donde
se modifica la dedicacién docente en funcién
de la actividad investigadora reconocida, el
51.9% no esta de acuerdo, el 38.7% si lo esta,
y el 9.4% no emite ningin juicio de valor.
Atendiendo a los resultados por ramas de co-
nocimiento, se puede ver que el mayor porcen-
taje de profesores de “Ciencias” (52.1%) si es-
tan de acuerdo con dicho Real Decreto, y por
el contrario, el profesorado de “Arte y Huma-

nidades” (59%) y “Ciencias Sociales y Juri-
dicas” (58.6%) no lo estan de forma predomi-
nante (ver Figura 5).

Por ultimo, ante la cuestion sobre la de-
dicacion que se le requiere al profesorado uni-
versitario en Espaiia, el 77.6% de la muestra
opina que un profesor debe ser docente e in-
vestigador, mientras que el 18% piensan que
un profesor deberia elegir entre ser docente o
investigador. La opinién por ramas de cono-
cimiento se puede ver en la Figura 6.
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Figura 4. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la dificultad de los
criterios de la ANECA para conseguir una acreditacion como profesor.
Nota. AyH = Arte y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA = Ingenieria y

Arquitectura.

70

Si No

= AyH
=SS

= CSy)

m Ciencias

- IyA

—

NS/NC

Figura 5. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la aplicacion del Real
Decreto-Ley 14/2012.
Nota. AyH = Arte y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA = Ingenieria y

Arquitectura.
Discusion

Actualmente hay un porcentaje importan-
te del profesorado de las dreas de “Arte y Hu-
manidades” y “Ciencias Sociales y Juridicas”
que no estdn de acuerdo ante la cuestion de que
los doctorandos deban tener publicaciones en
el JCR para defender la tesis (50% y 47% res-
pectivamente). Por el contrario, mds del 50%
de los profesores de “Ciencias” afirman que
si deben tenerlas. En referencia al nimero de
articulos que deberian ser necesarios (tanto in-
dexados en el JCR, como no), predomina el

intervalo entre uno y tres articulos (88%).
Como se puede ver, existe una discrepancia
clara en la percepcion y concepcion de las pu-
blicaciones cientificas entre las ramas de
ciencias y sociales. De forma genérica, el
34.1% opina que no deben tener publicacio-
nes. Este resultado se apoya, en cierta medi-
da, con los resultados de un estudio realiza-
do recientemente (Quevedo-Blasco y Buela-
Casal, 2013) en donde el 67.9% (de un total
de 1.366 profesores funcionarios de universi-
dad) opinan que es muy importante fomentar
el trabajo de investigacion tutelada de los més-
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Figura 6. Opinion del profesorado de las cinco ramas de conocimiento sobre la dedicacion que se le
requiere al profesorado universitario en Espaia.
Nota. AyH = Arte y Humanidades; SS = Ciencias de la Salud; CSyJ = Ciencias Sociales y Juridicas; IyA = Ingenieria y

Arquitectura.

teres en formato de articulo. Por el contrario,
existe discrepancia con otros estudios en
donde ha encontrado una mayor prevalencia
de tesis en formato cldsico (e.g., Ariza, Que-
vedo-Blasco, Bermudez y Buela-Casal, 2012).

Centrando la atencién en los criterios de
la ANECA para conseguir una acreditacién
como profesor, el 32% los considera adecua-
dos, el 26% los estima elevados y un 15% va-
lora mejor el antiguo sistema de habilitacion.
Dentro del 7% que los considera bajos, el ma-
yor porcentaje proviene de la rama de “Cien-
cias”. Es significativo que en esta cuestion, el
18% del total de la muestra se abstiene a dar
una respuesta.

De actualidad y especial importancia es la
actitud del profesorado ante el reciente Real De-
creto-Ley 14/2012 (donde se modifica la dedi-
cacion docente en funcién de la actividad in-
vestigadora reconocida). Destacar que a pesar
de que un 51% no estd de acuerdo con las me-
didas de este Real Decreto, casi el 40% del pro-
fesorado si lo estd. Son las ramas de “Ciencias”
(52.1%), “Ciencias de la Salud” (40.8%) e “In-
genierfa y Arquitectura” (39.6%) las que més
lo apoyan. Por el contrario, son los profesores
de “Arte y Humanidades” (59%) y “Ciencias
Sociales y Juridicas” (58.6%) los que estdn en
contra del mencionado Real Decreto-Ley.

Destacar una cuestion de gran actualidad
y derivada en cierta medida del Real Decre-

to-Ley 14/2012, sobre la dedicacién del pro-
fesorado universitario. Es cierto que la docen-
ciay la investigacion son dos actividades muy
unidas, pero la inflexién estd en hasta qué pun-
to deben seguir unidas o separar dichas fun-
ciones para mejorar la calidad de las univer-
sidades. Pues segtin los resultados del estudio,
tal sdlo el 18% del profesorado que participd
en el estudio piensa que un profesor de uni-
versidad debe elegir entre ser docente o inves-
tigador. Es llamativo que dentro de este por-
centaje, todas las ramas de conocimiento son
homogéneas en esta opinion.

En diversos estudios se evidencian dife-
rencias importantes entre las ramas de cono-
cimiento en cuanto a ndmero de estudiantes,
tasa de éxito de los doctorandos y tiempo em-
pleado en realizar la tesis doctoral (Buela-Ca-
sal, Guillén-Riquelme, Guglielmi, Quevedo-
Blasco, y Ramiro, 2011) y en este estudio, tam-
bién se constatan diferencias en los aspectos
analizados, seglin la rama de conocimiento a
la que pertenezca el profesorado.
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Docencia e investigacion: ;un falso dilema?

Enrique Garcia-Berro, Gemma Amblas, Jordi Sallarés,
Gabriel Bugeda y Santiago Roca

Universidad Politécnica de Cataluiia (Espaia)

La Universidad Politécnica de Cataluiia (UPC) dispone de un modelo de evaluacién docente ple-
namente consolidado, que estd adaptado a los requerimientos que emanan de la implantacién del
Espacio Europeo de Educacién Superior. Dicho modelo de evaluacion ha sido homologado por
la Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU Catalunya), la agencia
de evaluacion catalana y se basa en las directrices europeas mas exigentes. Este modelo se ha em-
pleado para evaluar la docencia del profesorado en seis convocatorias, por lo que se dispone de
una informacién exhaustiva, tanto a nivel agregado como separado por colectivos y dmbitos de
conocimiento. Por otro lado, también se dispone de informacion sobre la actividad investigado-
ra del profesorado, medida mediante el niimero de sexenios obtenidos. En este articulo se presen-
tan estos datos y se estudia si existe una correlacién positiva entre la calidad de la docencia im-
partida y el reconocimiento de las tareas investigadoras de los profesores, medida a través del ni-
mero de sexenios obtenidos. Nuestros resultados indican que tal correlacion existe, aunque es mas
débil de lo que cabria esperar.

Palabras clave: Docencia, profesorado, Espacio Europeo de Educacién Superior, evaluacion de
la actividad docente, evaluacion de la actividad investigadora.

Teaching or research: is it a dilemma? The Universidad Politécnica de Catalufia (UPC) has a con-
solidated model to evaluate the teaching activities of its academic staff, designed to meet the re-
quirements of the European Higher Education Area. This evaluation model has been approved by
the Catalan University Quality Assurance Agency (AQU Catalunya), and it is based on the most
stringent requirements. So far, the evaluation framework has been applied six times. This has allo-
wed us to gather a significant wealth of interesting information, not only at an aggregate level, but
also with an important level of detail concerning the different knowledge areas and categories of
faculty members. On the other hand, we also have information about the research activity of fa-
culty members, which has been measured by using the number of accredited research periods. In
this paper we present a study aimed to ascertain whether or not there is a positive correlation bet-
ween the quality of the teaching and research activities. We find that this is the case, although the
correlation is weaker than expected.

Keywords: Teaching, professors, European Higher Education Area, teaching evaluation, research
evaluation.
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de forma reciente, a pesar de que unas pocas
universidades vienen realizandola desde hace
ya bastante tiempo. En este sentido cabe re-
cordar que, debido en parte a las exigencias
derivadas de la implantacién del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES), las
agencias de evaluacién desarrollaron pro-
gramas que permitian llevar a cabo dicha eva-
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luacion de acuerdo a los estandares internacio-
nales cominmente aceptados. Dichos progra-
mas fueron adoptados primero por un grupo
reducido de universidades. Los esfuerzos de
estas universidades pioneras, con el apoyo de
las agencias de evaluacion, han dado sus fru-
tos y en la actualidad estas experiencias se han
afianzado en grupo suficientemente represen-
tativo de universidades, entre las que se en-
cuentra la Universidad Politécnica de Catalu-
fia (UPC), mientras que otras estdn en proce-
so de implementar modelos propios.

El modelo de evaluacion docente de la UPC
(Garcia-Berro, Dapia, Amblas, Bugeda, y
Roca, 2009; Garcia-Berro et al., 2010) puede
considerarse como plenamente consolidado,
pues se ha empleado en seis convocatorias con-
secutivas para evaluar a practicamente la tota-
lidad del profesorado de la universidad. Mas
aun, dicho modelo ha sido meta-evaluado re-
cientemente (Garcia-Berro et al., 2012), con re-
sultados excelentes. En particular, en este tl-
timo estudio se demuestra que el profesorado
acepta de buen grado los indicadores y proce-
dimientos de evaluacién, por lo que puede afir-
marse que los resultados de la evaluacién son
fiables y consistentes.

Por otro lado, la evaluacion de la activi-
dad investigadora del profesorado de las uni-
versidades se ha llevado a cabo de forma in-
interrumpida desde hace mds de tres décadas.
Dicha evaluacién la lleva a cabo una agencia
independiente, la Comisién Nacional de Eva-
luacion de la Actividad Investigadora (CNE-
Al) y consiste en un andlisis de de la produc-
cién académica de los profesores universita-
rios durante un periodo de seis afios. Como
consecuencia de esta evaluacién la CNEAI
acredita la calidad de la actividad investiga-
dora del profesorado durante un sexenio, en
aquellos casos en que la evaluacion es favo-
rable. Este instrumento, el sexenio investiga-
dor, es considerado en la mayor parte de los
ambitos cientificos como una medida in-
cuestionable de la calidad de la actividad in-
vestigadora, dado su elevado grado de acep-
tacion por la comunidad universitaria.

Resulta pues natural preguntarse si exis-
te una correlacion entre los resultados de am-
bas evaluaciones. No obstante, que se sepa, no

se conocen estudios en este sentido, atn
siendo de fundamental importancia estudiar si
esto es asi, pues permitirfa responder a la pre-
gunta de si una docencia universitaria de ca-
lidad estd necesariamente vinculada en una in-
vestigacion acreditada. En este articulo se pre-
senta un estudio en el que se comparan de for-
ma pormenorizada las calificaciones obteni-
das en el modelo de evaluacion docente de la
UPC con los resultados de la actividad inves-
tigadora evaluados de acuerdo a la metodolo-
gia propia de la CNEALI.

El articulo estd estructurado de la si-
guiente manera. En la seccion 2 se describe de
forma breve el modelo de evaluacién docen-
te de la UPC. Le sigue la seccién 3, en don-
de se hacen unas consideraciones generales
acerca de la idoneidad del sexenio de inves-
tigacion como medida de la actividad inves-
tigadora del profesorado. En la seccién 4 se
describe el método de andlisis, mientras que
en la seccién 5 se analizan los resultados de
la evaluacion docente y se estudia su grado de
correlacién con los resultados de la evaluacién
investigadora. Finalmente, en la seccion 6 se
resumen los resultados principales de este es-
tudio, se discuten posibles lineas futuras de in-
vestigacion y se elaboran las conclusiones.

El modelo de evaluacion docente de la UPC

El modelo de evaluacién docente de la
UPC se ha presentado previamente (Garcia-
Berro et al., 2009, 2010). No obstante, y a fin
de discutir en profundidad los resultados del
estudio que se presenta mds adelante, convie-
ne describir de forma sucinta sus principales
caracteristicas. Las dimensiones objeto de
evaluacion en el modelo de la UPC son la pla-
nificacion, el desarrollo y los resultados de
la actividad docente. Por su lado, los agen-
tes de la evaluacion son el propio profesora-
do, los responsables académicos y el estudian-
tado. Es fundamental sefialar que el modelo
estd basado en la evaluacién por pares, una
practica académica muy extendida y acepta-
da. Consecuentemente, la valoracion de los
indicadores asociados a las dimensiones de
evaluacion las llevan a cabo comisiones de
expertos de los diferentes dmbitos de cono-
cimiento de la UPC.
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En el modelo de evaluacion de la UPC se
valoran diversos indicadores. En primer lugar
se solicita al profesorado una valoracion per-
sonal sobre su actividad docente. Cada profe-
sor elabora un informe en el que comenta su
actividad docente a lo largo del periodo soli-
citado. También se valora el volumen de do-
cencia impartida, incluyendo todas las activi-
dades docentes reconocidas por la universidad,
como la docencia de grado, master y docto-
rado, la direccién de proyectos fin de grado o
de master, o la direccion de tesis entre otras
actividades. Asimismo se tiene en cuenta la
opinién de los responsables académicos, que
emiten un informe relativo a la actividad do-
cente del profesorado evaluado. Dicho infor-
me es responsabilidad exclusiva de los direc-
tores de centro y departamento, previo infor-
me del 6rgano que determinen sus reglamen-
tos, que no tiene caracter vinculante. De
igual manera se valora la opinién del alumna-
do, usando las calificaciones obtenidas en las
encuestas periddicas sobre la actividad de su
profesorado. Finalmente, se valora el grado de
implicacién en la renovacién, mejora e inno-
vacion de material docente, agrupado bajo el
epigrafe de desarrollo profesional. El profe-
sorado evaluado ha de aportar evidencias de
un listado suficientemente amplio, pero aco-
tado, que incluye una gran variedad de acti-
vidades docentes que son de importancia
para la UPC. A cada una de estas dimensio-
nes de evaluacion se asocian unos indicado-
res, que son los que estudia la comisién de eva-
luacién. Como resultado de dicho andlisis las
diferentes comisiones otorgan a cada profesor
evaluado una valoracion global. Las valora-
ciones son: A, muy favorable; B, favorable; C,
correcta; y D, desfavorable. Esto se hace as{
para huir deliberadamente de una calificacion
numérica que podria conducir a clasificacio-
nes. Se completa el andlisis con una mencién
cualitativa, pues se reconoce la excelencia de
manera explicita a aquellos profesores que ob-
tienen una calificacién de A en todos los in-
dicadores, premiando de esta forma trayecto-
rias docentes singulares y destacadas.

A fin de disponer de un marco conceptual
adecuado para analizar los datos que se pre-
sentardn en la seccidn 4, es conveniente des-

tacar que aproximadamente un 95% de las va-
loraciones de la actividad docente del profe-
sorado son satisfactorias (con valoraciones A,
B y C de acuerdo a la metodologia previamen-
te descrita). Por el contrario, el porcentaje de
profesorado con evaluacién desfavorable (D)
es muy pequefio, del orden del 5%. A pesar de
ello, también es importante tener en cuenta que
hay una fraccién considerable de profesores
que de forma voluntaria declinan someter a
evaluacion su actividad docente, pues son
conscientes que obtendran una valoracién des-
favorable. Este porcentaje es de un 30%
(Garcia-Berro et al. 2009) y es muy parecido
al porcentaje de sexenios de investigacién de-
negados o no solicitados. Resulta, pues, evi-
dente que el modelo de evaluacion docente de
la UPC discrimina entre el profesorado que lle-
va a cabo correctamente sus obligaciones do-
centes y el que no lo hace, de la misma for-
ma que el sexenio de investigacién hace lo pro-
pio con la actividad investigadora. Es por esta
raz6n que los resultados de la evaluacion do-
cente pueden incorporarse en la planificacién
estratégica de las diversas unidades de la uni-
versidad — véase Garcia-Berro, Roca, y Nava-
1las (2008) para una descripcion detallada del
marco de planificacién estratégica de la UPC.

El sexenio como medida de la actividad inves-
tigadora

Asi como la evaluacion de la actividad do-
cente del profesorado es uno de los retos que
afronta el sistema universitario espaiiol, la eva-
luacion de la actividad investigadora ha sido
tradicionalmente aceptada sin reticencias por
la comunidad universitaria. Quizds una de las
razones para ello es que asi como para evaluar
la calidad, la cantidad y el impacto de la in-
vestigacion existen indicadores bibliométricos
fiables — como el nimero de publicaciones, el
indice de impacto de las revistas en las que se
publica, el nimero de autores firmantes de un
articulo, el nimero total de citas o el indice “h”
(Hirsch, 2005) de un autor — en el caso de la
docencia no existen tal tipo de indicadores di-
rectos. En consecuencia, resulta que la activi-
dad investigadora del profesorado puede me-
dirse con poca ambigiiedad, mientras que en
la evaluacion de la actividad docente intervie-
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nen aspectos de cardcter subjetivo, lo que di-
ficulta sobremanera dicha tarea.

A pesar de la existencia de miltiples in-
dicadores bibliométricos fiables, como los de-
tallados anteriormente, habitualmente las uni-
versidades espafiolas en general han optado por
evaluar la actividad investigadora de su pro-
fesorado de acuerdo a un indicador agregado,
el llamado sexenio (o tramo) de investigacion.
Se trata éste de un instrumento de larga tradi-
cién en la universidad espaiiola, pues fue im-
plantado hace mas de tres décadas, en 1989.
Ademds, la metodologia, el procedimiento de
solicitud y los criterios en los que se basa di-
cho reconocimiento apenas han variado a lo
largo de este tiempo, lo que le ha conferido una
de las propiedades mds deseadas en todo sis-
tema de evaluacion, la estabilidad en el tiem-
po. Todo ello ha conferido a este instrumen-
to dos caracteristicas fundamentales, fiabili-
dad y estabilidad, que hacen de €l un indica-
dor idéneo y robusto para medir de forma ge-
neral la calidad de la tarea investigadora
ejercida por el profesorado universitario.

El concepto de la evaluacién del tramo de
investigacion descansa en una practica acadé-
mica muy comun y extendida no sélo en el sis-
tema universitario espafiol, sino también en
otros sistemas universitarios avanzados, el de
la evaluacion por pares. Un comité compues-
to por académicos de reconocido prestigio y
de gran experiencia juzga los méritos aporta-
dos por los candidatos. Actualmente el proce-
dimiento de evaluacién se lleva a cabo por 11
comisiones, que cubren todas las dreas de co-
nocimiento. Algunas de estas comisiones, a su
vez, se dividen en sub-comisiones, para de esta
forma garantizar una mejor adecuacién de los
criterios de valoracion a las caracteristicas es-
pecificas del drea de conocimiento. Ademads,
dichas comisiones se renuevan periddica-
mente, garantizando de esta manera la impar-
cialidad e idoneidad de sus miembros y de las
valoraciones que emiten. En cuanto a los cri-
terios de evaluacién especificos cabe mencio-
nar que se adaptan a las particularidades
cada campo de conocimiento concreto. Asi los
méritos aportados por cada solicitante son eva-
luados por expertos del propio campo de co-
nocimiento, de acuerdo a la practica académi-

ca especifica de cada campo concreto. No obs-
tante, y con cardcter totalmente general la con-
cesion de este reconocimiento viene determi-
nada por la difusion de los resultados de la in-
vestigacion. Esta labor se ve facilitada en aque-
1los dambitos de conocimiento en la que exis-
ten indices cominmente aceptados que orde-
nan por grado de difusion las publicaciones de
reconocido prestigo, de modo que se garan-
tiza el impacto de las aportaciones consigna-
das por los solicitantes. En aquellos otros am-
bitos del saber en que no existen dichos indi-
ces estd previsto que los autores indiquen las
citas y reconocimientos independientes que
han tenido hasta ese momento las publicacio-
nes que refrendan la actividad investigadora
realizada.

En definitiva, por todas las razones ante-
riormente expuestas, se considera que la
adopcion del sexenio como medida de la ca-
lidad de la trayectoria investigadora del pro-
fesorado universitario es razonable, pues ga-
rantiza por un lado la existencia de series tem-
porales largas, mientras que por otro lado se
trata de un instrumento de validez indubitada
y que goza de amplio reconocimiento por la
comunidad universitaria.

Método

Unidades de andlisis

En este estudio se han utilizado como uni-
dades de anilisis los resultados globales del
proceso de evaluacién docente de acuerdo a
lo establecido en el manual de evaluacién do-
cente de la UPC (Garcia-Berro et al., 2009,
2010), asi como el nimero de tramos de in-
vestigacion del profesorado de la misma uni-
versidad y las encuestas al alumnado sobre la
actuacion docente del profesorado de la mis-
ma universidad.

Materiales

Los materiales fueron aportados por la pro-
pia universidad, que dispone de una base de
datos extraordinariamente completa sobre la
actuacion docente de su profesorado, dado que
se dispone de encuestas al alumnado desde
hace mas de una década. Ademas, los datos re-
lativos a la evaluacién docente del profesora-
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do se refieren a los dltimos cinco afios, es de-
cir, el periodo comprendido entre los afios 2007
y 2011, por lo que comprende practicamente
la totalidad del profesorado de la UPC, pues
el profesorado somete a evaluacion su activi-
dad docente con caracter quinquenal. As{ pues,
el estudio tiene un grado de fiabilidad alto,
dado que practicamente la totalidad del pro-
fesorado de la universidad ha podido ser
evaluado de acuerdo a esta metodologia.

Diserio y procedimiento

El trabajo que se presenta es un estudio
empirico con metodologia cuantitativa. Mds
concretamente, se trata de un estudio descrip-
tivo mediante el andlisis de documentos. Su
objetivo principal consiste en discernir si
existe una correlacién entre el niimero de se-
xenios que acredita cada profesor con el resul-
tado obtenido en la evaluacion de su actividad
docente, de acuerdo a lo establecido en el ma-
nual de evaluacion docente de la UPC (Gar-
cfa-Berro, Dapia, Amblas, Bugeda y Roca,
2009; Garcia-Berro et al. 2010). Para su ela-
boracién se han seguido las siguientes fases.
En primer lugar se procedio a la extraccién de
los datos anteriormente mencionados de las ba-
ses de datos de la UPC para, a continuacion,
comparar el nimero de sexenios con la cali-
ficacién global del profesorado de acuerdo al

100% -

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%
20% -
10%

0% T
A B

manual de evaluacion docente de la la univer-
sidad, que otorga una puntuacion discreta a la
actuacion docente del profesorado (de la A, ex-
celente, a la D, deficiente). En una tercera fase
del estudio se compard el nimero de sexenios
con la calificacién que los alumnos otorgan a
la actuacién docente del profesorado, que aun-
que de caracter numérico se agregd, por sim-
plicidad, en cuatro intervalos discretos (de la
AalaD,aligual que en el caso de la valora-
cion global del profesorado), garantizando de
esta forma una comparaciéon homogénea en-
tre ambos conjuntos de datos.

Resultados

En la Figura 1 se observa la distribucion
de profesores con un determinado nimero de
periodos de actividad investigadora reconoci-
dos en funcién de la calificacion obtenida de
acuerdo al modelo de evaluacion docente pre-
sentado previamente. La caracteristica mds im-
portante de esta distribucién es que el porcen-
taje de profesores con ningtin periodo de ac-
tividad investigadora reconocido se correla-
ciona estrechamente con una calificacién po-
bre en el modelo de evaluacion docente (Cy
D). Asi, por ejemplo el porcentaje de profe-
sores mal evaluados en docencia que ademas
no acreditan ningin sexenio es del 50%,
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Figura 1. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el profesorado
de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion docente.
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Figura 2. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas en las encuestas al alumnado.

mientras que por el contrario para los profe-
sores con excelentes valoraciones docentes este
porcentaje apenas supera el 30%. Todo esto pa-
rece indicar que, por un lado, existe un umbral
en el nimero de sexenios reconocidos por en-
cima del cual la evaluacién docente es inva-
riablemente favorable y que, por el otro, los
profesores con pocos o ningtin sexenio obtie-
nen sistemdticamente bajas calificaciones de
acuerdo al manual de evaluacién docente.
Uno de los elementos clave en la evalua-
cioén docente del profesorado de la UPC es la
opinién del alumnado, expresada a través de
encuestas de opinion. La encuesta que se re-
aliza al alumnado de la UPC sobre la actua-
cién docente del profesorado consta de diez
preguntas concisas (Garcia-Berro, Colom,
Martinez, Sallarés, y Roca, 2011). De entre es-
tas diez preguntas, que se usan para valorar di-
versos aspectos de la metodologia docente del
profesor, la dltima se usa para evaluar la sa-
tisfaccion global del estudiantado con la ac-
tividad docente del profesorado. Los alumnos
califican dicha actividad en una escala de 1
(muy deficiente) a 5 (excelente). El manual de
evaluacion docente de la UPC contempla que
dichas calificaciones se agrupen de la siguien-
te forma. Cuando el promedio de las encues-
tas de un profesor es superior a 3.8 su califi-
cacion es A, si estd comprendido entre 3.2 y

3.8esB,entre 2.5y 3.2 es C,y si, finalmen-
te, es inferior a 2.5 la calificacion obtenida es
una D.

En la Figura 2 pueden verse los porcen-
tajes de profesores con diferente nimero de se-
xenios reconocidos en funcién de la califica-
cién obtenida en el manual de evaluacién do-
cente descrita anteriormente. Como puede ob-
servarse el porcentaje de profesores sin nin-
gln sexenio reconocido crece conforme la eva-
luacién es menos favorable. En particular, nin-
guno de los profesores que obtienen una ca-
lificacion de D (desfavorable) dispone de se-
xenio, mientras que para los profesores cali-
ficados con una A (muy favorable) el porcen-
taje de profesores con algtin sexenio es muy
elevado, del orden del 75%. Por el contrario
el porcentaje de profesores con, por ejemplo,
tres periodos de actividad de investigacion re-
conocidos se mantiene practicamente inalte-
rado cuando se consideran exclusivamente va-
loraciones docentes favorables (A, B y C). En
definitiva, estos resultados apuntan que una ac-
tividad investigadora pobre se traslada irremi-
siblemente en una valoracién desfavorable en
las encuestas al alumnado.

Como se ha explicado anteriormente, los
criterios de concesion del tramo de investiga-
cion estdn adaptados al drea de conocimien-
to. Por ello resulta natural preguntarse si los
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Figura 3. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion
docente, para el dmbito de las ciencias.

resultados anteriores varfan en funcién del 4m-
bito de especializacion de los profesores. A tal
efecto hemos desagregado la muestra total en
los cinco dambitos de conocimiento de la
UPC: el ambito de las ciencias, el de la inge-
nierfa civil, el de la ingenierfa industrial, el de
las ingenierias de las comunicaciones e infor-
matica y el de la arquitectura y urbanismo. Los
resultados se presentan en las Figuras 3,4, 5,
6y 7, respectivamente.

Puede observarse que en el caso del 4dm-
bito de las ciencias — véase la Figura 3 — los
profesores que obtienen una calificacién de D
tienen en su inmensa mayoria dos sexenios,
mientras que los que tienen una C tienen tres
sexenios. Resulta sorprendente que los profe-
sores con ningtn sexenio estén concentrados
en el grupo de profesores con las mejores ca-
lificaciones de su actividad docente (A'y B).
Ello podria deberse a que en el caso de la UPC
los profesores del dmbito de las ciencias im-
parten asignaturas preferentemente concentra-
das en primeros cursos, en los que la percep-
cién del estudiantado de la docencia imparti-
da tiene una relacién mucho menor con la in-
vestigacion realizada.

Por su parte en la Figura 4 puede obser-
varse la misma distribucién para el profeso-
rado que imparte docencia en el ambito de las
ingenierias de las telecomunicaciones y la in-

formética. Se observa que también en este caso
hay un colectivo del 25% de profesorado ex-
celentemente evaluado por los alumnos (A)
que no acreditan ningtin sexenio. Este porcen-
taje se incrementa en el caso de una D, llegan-
do al 35%.

En la Figura 5 se muestra lo que ocurre con
el profesorado del ambito de la ingenieria in-
dustrial y la organizacién de empresas. En este
caso el porcentaje de profesorado sin ningtin
sexenio que obtiene una calificacién muy fa-
vorable (A) por parte del alumnado es consi-
derablemente mds alto, llegando a ser casi del
40%. Adicionalmente, el profesorado mal
evaluado (D) carece de sexenios, en su inte-
gridad. Esto puede deberse al hecho, bien co-
nocido, de que en determinadas dreas profe-
sionalizadoras (como las de ndutica, que lle-
van a la obtencién del titulo de capitdn de la
marina mercante) o de ciencias sociales
(como las de organizacién de empresas) las po-
sibilidades de investigar y publicar son meno-
res que en otras reas.

En la Figura 6 pueden observarse los mis-
mos resultados, en este caso para el ambito de
la ingenierfa civil, geolégica y ambiental. Pue-
de verse que en este caso si que existe una co-
rrelacién directa entre el nimero de sexenios
y la calidad de la docencia impartida, al
igual que ocurre en el caso de las ciencias. Es
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Figura 4. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion
docente, para el dmbito de las ingenierias de las telecomunicaciones y la informdtica.
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Figura 5. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion
docente, para el ambito de la ingenieria industrial y la organizacion de empresas.

también digno de destacarse que en este caso
no se tiene ningtin profesor evaluado desfavo-
rablemente, pero como se ha comentado con
anterioridad, aquellos profesores que saben que
no verifican los criterios del manual docente
se abstienen, en su mayor parte, de solicitar la
evaluacion docente.

Finalmente, en la Figura 7 se muestran los
datos para el ambito de la arquitectura, el ur-

banismo y la edificacién. En este caso también
se observa una correlacion negativa entre el
ntiimero de sexenios concedidos y la calidad
de la docencia impartida. Es decir, s6lo un 45%
de profesores muy bien evaluados de acuer-
do a la metodologia del manual de evaluacion
docente no tienen ningtin sexenio, mientras que
este porcentaje se incrementa hasta el 70% de
los evaluados desfavorablemente.
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Figura 6. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion
docente, para el dmbito de la ingenieria civil.
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Figura 7. Distribucion del niimero de periodos de actividad investigadora reconocidos por el
profesorado de la UPC en funcion de las calificaciones obtenidas de acuerdo al modelo de evaluacion
docente, para el dmbito de la arquitectura, el urbanismo y la edificacion.

Discusién y conclusiones

En este articulo se ha descrito un estudio
tendente a comprobar si existen correlaciones
entre la calidad de la docencia y la de la in-
vestigacion. Para ello se ha estudiado el caso
practico de la UPC. En esta universidad se ha
evaluado la docencia de la practica totalidad
del profesorado, de acuerdo a un manual de

evaluacién que cumple con los requisitos de
las agencias de evaluacién y las exigencias de-
rivadas de la implantacién del modelo docen-
te que se propone en el Espacio Europeo de
Educacién Superior. Debe hacerse notar, no
obstante, que aunque el grueso del profesora-
do de la universidad ha sido evaluado de acuer-
do a esta metodologfa, existe un colectivo im-
portante de profesores que no solicitan la eva-
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luacién docente, en la mayor parte de los ca-
S0s porque saben que no va a obtener una eva-
luacién favorable.

Con estos datos ha procedido estudiar si
existe una correlacion, bien sea positiva bien sea
negativa, entre las calificaciones otorgadas
usando el manual docente y el nimero de se-
xenios que acredita cada profesor. También se
ha correlacionado el nimero de tramos de in-
vestigacion obtenidos con los resultados de las
encuestas de satisfaccion al alumnado. En ge-
neral se ha obtenido que los profesores con ma-
las evaluaciones docentes no tienen tampoco
sexenios. No obstante, hay un colectivo impor-
tante de profesores que atin sin tener tramos de
investigacion activos obtienen muy buenas va-
loraciones. Ademds, y dado que un parametro
importante en la valoracion de la actividad do-
cente del profesorado es la opinién de sus alum-
nos, se ha encontrado que los profesores con ba-

jas calificaciones en la encuesta de opini6n al
alumnado tampoco suelen disponer de recono-
cimientos en investigacion, y que hay profeso-
res con excelentes encuestas que no tienen tra-
mos de investigacion. Ademas la situacién va-
ria entre dmbitos. Asi en los dmbitos de cien-
cias y ciertas ingenierfas, como la ingenieria ci-
vil y las ingenierfas relacionadas con las tecno-
logias de las comunicaciones y la informatica,
estas correlaciones son mas marcadas, mientras
que en el ambito de la arquitectura no, como
tampoco en aquellos dmbitos mds heterogéne-
o0s,como la ingenierfa industrial y la organiza-
cién de empresas, o de fuerte cardcter profesio-
nalizador, como la ndutica y la arquitectura. En
resumen, las correlaciones encontradas confir-
man la hipétesis de que un gran investigador
suele ser un gran docente, pero la correlacion
no es tan fuerte como en un principio podria es-
perarse.
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El objetivo de este estudio ha sido analizar la influencia de la aplicacién de sistemas de evalua-
cién formativa en docencia universitaria en el rendimiento académico. La muestra estd forma-
da por 52 asignaturas de 19 universidades espafiolas, con un total de 3618 alumnos. Se aplican
estadisticos descriptivos y ANOVAS. En general, el rendimiento académico puede considerar-
se alto cuando se aplican sistemas de evaluacion formativa, con un 83% de aptos, y porcentajes
muy bajos de no presentados (8%) y suspensos (9%). Extraido por tipo de calificacion, el ma-
yor porcentaje de alumnado se encuentra en la calificacion de notable. Comparando vias de eva-
luacién formativa vs mixtas o examen final se observaron diferencias significativas entre ellas
en el rendimiento académico. La via de examen final suele agrupar el mayor porcentaje de sus-
pensos y no presentados. En cambio, la mayor parte del alumnado que opta por la via continua
logra calificaciones elevadas (notable o superior). Por tanto, los resultados parecen indicar que
el desarrollo de sistemas de evaluacion formativa produce una considerable mejora en el rendi-
miento académico del alumnado, respecto a sistemas mas tradicionales de evaluacion y califi-
cacion en educacion superior.

Palabras clave: Evaluacion formativa, rendimiento académico, educacion superior, evaluacién al-
ternativa, evaluacion para el aprendizaje.

Formative assessment in higher education and student performance. The objective of this study
is to analyze the influence of the application of formative evaluation in academic performance in
higher education. The sample consists of 52 courses taught in 19 Spanish universities, with 3,618
students in total. Descriptive statistics and ANOVA are applied in the paper. Broadly speaking, aca-
demic performance can be considered high when applying formative evaluation systems, with 83%
students passing the course, and very low percentages of students not taking the exams (8%) or
failing the tests (9%). When analyzing the qualifications rate, the highest percentage of students
gets “remarkable” qualifications. When comparing formative evaluation vs. mixed or final eva-
luation, no significant differences can be found as regards academic performance. The alternati-
ve of the final exam often groups the highest percentage of students failing the course or not ta-
king the final test. On the other hand, most of the students who take continuous assessment achie-
ve high ratings (A or B). Results seem to indicate that the development of formative assessment
systems renders considerable improvement in students’ academic achievement regarding more tra-
ditional systems of evaluation and qualification in higher education.

Key words: Formative assessment, academic performance, higher education, alternative assess-
ment, learning assessment.
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la Fuente, Martinez, Peralta y Garcia, 2010).
En concreto, se responde a una demanda de
antecedentes que solicitaban mejorar la eva-
luacion universitaria (Trillo y Porto, 1999; Za-
balza,2001), y al proceso de convergencia eu-
ropea. Parece confirmarse que “la reforma del
sistema educativo se hara por la evaluacién o
no se hard” (Nunziatti, 1990, p. 47).

Los argumentos politicos y técnicos de la
reforma educativa pretenden orientar la eva-
luacidn hacia un proceso formativo, en con-
trapartida a una evaluacién sumativa y fina-
lista, con un alumnado activo y responsable
de sus aprendizajes (Bowden y Marton, 2012;
Brown y Glasner, 2007) y un profesorado con
un papel interactivo y secuencial (Bembenutty,
2009).

El concepto de evaluacion formativa (EF)
se comparte con el expresado por Pérez, Ju-
lidn y Lopez (2009), cuando sefialan que debe
guiar y ayudar a aprender, que debe ser com-
prensiva y adaptada a las necesidades de la per-
sona que aprende y debe estar integrada en el
proceso de ensefianza aprendizaje (Black y Wi-
liam, 1998; Brookhart, 2007; Yorke, 2003). Un
correcto uso del feedback en la evaluacion for-
mativa, ha demostrado mejoras en los apren-
dizajes y resultados de los estudiantes (Fergu-
son, 2011; Nicol y Macfarlane-Dick, 2006; Sa-
dler, 2010).

De la misma manera que tenemos en cuen-
ta las relaciones que se establecen entre la EF
y su influencia en el aprendizaje (Dunn y Mul-
venon, 2009; Trillo y Porto, 1999; Yorke,
2003), deberemos tomar con cautela la bon-
dad de cualquier sistema instruccional per se
sin considerar la heterogeneidad del alumna-
do (De la Fuente et al., 2010).

Rendimiento académico

El rendimiento académico (RA) supone la
demostracién por parte del estudiante de
cierto nivel de conocimientos en una materia,
que se compara con grupos semejantes de edad
o conocimientos (Edel, 2003). Es la valoracion
de la capacidad de respuesta del individuo con
la que se estima lo aprendido tras un proceso
formativo.

Diversos autores coinciden en el cardc-
ter multidimensional y multifactorial del

RA (Edel, 2003; Montero, Villalobos, y Val-
verde, 2007; Martin, Garcia, Torbay, y Ro-
driguez, 2008) lo que ha implicado una pro-
fusion de estudios desde muy diversas pers-
pectivas (Tejedor, 2003; Tejedor y Garcia-Val-
carcel, 2007). El RA universitario ha sido in-
vestigado relaciondndolo con los resultados
en las calificaciones, la mayoria de los cua-
les suelen considerarse como resultados in-
mediatos mds que diferidos o a medio y lar-
go plazo (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007).
Estas investigaciones han pretendido profun-
dizar en el fendmeno y en el potencial pre-
dictivo de determinados factores: a) contex-
tuales (Montero et al., 2007); b) psicoldgicos
(Muiioz y Gémez, 2005); c) personales (Ro-
driguez y Herrera 2009; Yu, 2011); d) acadé-
micos (Martin et al., 2008); y e) pedagdgi-
cos (De la Fuente et al., 2010; Vivo, Sanchez,
y Franco, 2004).

Es habitual identificar el RA con la cali-
ficacion (Edel, 2003) y, aunque estamos de
acuerdo con ello, lo que si parece claro es que
la relacién entre evaluacion y RA puede y debe
valorarse, con el fin de entender si ésta se re-
fleja en las calificaciones obtenidas por los es-
tudiantes.

Evaluacion formativa y rendimiento académico

Los estudios sobre la correspondencia entre
EF y RA sefialan como se han conseguido me-
joras en el factor pedagdgico, particularmente re-
lacionado con los aprendizajes (Falchikov, 2005;
Lopez-Pastor, 2009; Sanmarti, 2007) lo cual ter-
mina reflejandose en la calificacion.

La diversidad de estrategias de EF y de ins-
trumentos utilizados en la misma (Castejon,
Capllonch, Gonzilez, y Lépez, 2009), permi-
te adecuarse a los estilos de aprendizaje del
alumnado, que suele expresarse por vias
electivas de evaluacién (Lépez-Pastor, 2009;
Santos, Martinez, y Lépez, 2009). Asi, se es-
tablece un vinculo entre EF y responsabilidad,
implicacion y control sobre el propio apren-
dizaje de los estudiantes (Boud y Falchikov,
2007; Falchikov, 2005, Rodriguez y Herrera,
2009). Por otro lado, Gargallo, Suérez y Fe-
rreras (2007) sefialan que el alumnado va in-
teriorizando cémo conseguir mejoras en sus
aprendizajes lo cual tiene incidencia en el ren-
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dimiento exigido por el profesorado. Monte-
ro et al. (2007), concluyeron que hubo mejo-
res rendimientos con los estudiantes cuando
éstos se implicaban en la evaluacién.

Los resultados de los trabajos que rela-
cionan EF con el RA (Brown y Glasner,
2007; Inda, Alvarez, y Alvarez, 2008; Lopez-
Pastor, 2009; Parkes, 2010), coinciden en que
la EF tiene una fuerte influencia sobre el
aprendizaje y el RA. Gibbs (2003) sefiala que
hubo mejora en el RA (el porcentaje de ap-
tos pasé de un 45% a un 75%) con estudian-
tes de ingenieria cuando se aplicaron siste-
mas de EF y compartida. Castejon, Lopez-
Pastor, Julidn y Zaragoza, (2011) resaltaron
que existian diferencias de rendimiento en
funcién de la via de aprendizaje y evaluacién
elegidas por el alumnado, siendo mejores en
los casos de la eleccion de EF en relacion a
la via de examen final, aunque también se
comprobd que si no hay un procedimiento
bien establecido, puede redundar negativa-
mente en el rendimiento.

De estos estudios se deriva que hay una
necesidad de comprobar si hay una relacién
positiva entre la EF y el RA, como favore-
cedora de aprendizajes que se reflejan en las
calificaciones que obtiene el alumnado. El
objetivo de este trabajo serfa mostrar que los
estudiantes que se implican en la EF consi-
guen mejores resultados, reflejados en las ca-
lificaciones obtenidas en las materias que es-
tudian.

Método

Participantes

Se recogen cincuenta y dos casos de do-
centes universitarios que realizan experiencias
de FA en diferentes asignaturas y titulaciones
de diecinueve universidades espafiolas, coor-
dinados a través de un proyecto de I+D. Los
resultados proceden de cincuenta y dos asig-
naturas, con un total de 3618 estudiantes y un
sumatorio de 275 créditos. Las asignaturas os-
cilan entre 2 y 9 créditos, con una media de
5.2 créditos por caso. En la Tabla 1 presenta-
mos el listado de casos estudiados, nombre de
la asignatura, universidad, créditos y el nime-
ro de alumnos matriculados.

Materiales

El instrumento de obtencion de datos es un
informe estructurado de cada profesor partici-
pante en el proyecto de [+D+i. Los datos pro-
ceden de las actas oficiales de calificaciones
de la asignatura. El informe utilizado para la
recogida de los datos de RA consta de los si-
guientes apartados: a) contexto: universidad,
centro, titulacion, curso, asignatura, nimero de
alumnos; b) vias de evaluacion y calificacion
ofrecidas al alumnado y requisitos de cada una;
¢) RA: distribucidn del nimero y porcentaje de
alumnado en cada calificacién (no presentado,
suspenso, aprobado, notable, sobresaliente, ma-
tricula de honor). También se recoge la distri-
bucion en porcentajes en funcion de las vias de
aprendizaje y evaluacion elegidas.

Diseiio y procedimiento

Este estudio podria considerarse ex post fac-
to, retrospectivo, de un grupo y con muiltiples
medidas, en el que se realiza un andlisis des-
criptivo del rendimiento y un ANOVA sobre la
influencia que tiene el desarrollo de sistemas
de EF en el RA en educacion superior.

Cada experiencia se lleva a cabo en una
asignatura, la mayorfa cuatrimestrales. La par-
ticipacion en el estudio implica utilizar siste-
mas de FA y compartida, que aporten feedback
regular al alumnado y permitan la mejora cons-
tante de las actividades de aprendizaje duran-
te el proceso. Predominan las metodologias
participativas de aprendizaje, que suelen tener
su reflejo en la calificacion final. Se trata, por
tanto, de modelos opuestos al sistema tradi-
cional de evaluacién-calificacion, basado en
un examen final de evaluacion.

En algunas de las experiencias el profeso-
rado ofrece al alumnado diferentes vias de
aprendizaje y evaluacion: a) via continua; b) via
mixta; y ¢) via final. Explicamos las caracte-
risticas basicas de cada una en la Tabla 2.

Andlisis de datos

Los datos han sido analizados con el
programa SPSS 18.0, aplicandose estadisticos
descriptivos y ANOVAS. Para el andlisis del
RA del alumnado hemos utilizado estadisticos
descriptivos, segtin el sistema habitual de ca-
lificacion en la universidad espafiola. Por tan-
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Tabla 1. Muestra estudiada (caso, asignatura, universidad, créditos, nimero de alumnos).

Caso Asignatura Universidad Cr. N° alumnos
1 Enseflanza y Aprendizaje de la EF ULL 8 82
2 Iniciacién deportiva escolar ULL 4 51
3 Did4ctica de la EC en E. Infantil UB 4 86
4 Diddctica de la lengua castellana UVA 6 48
5 Juegos Motores y su Didéctica ULL 45 49
6 Enseflanza de la Educacién Fisica UVIC 6 52
7 F. y Didactica de la EC en E. Infantil UVA 6 88
8 EF e investigacion: La ensefianza... UAM 6 26
9 Didactica de las ciencias experimentales UVA 2 65
10 EF en la ensefianza secundaria ULE 6 25
11 Expresién Corporal UVA 5 72
12 Curriculo y Sistema educativo UVA 5 61
13 Educacién Fisica Escolar UVA 2 48
14 Infancia y Habitos de Vida Saludable UVA 2 54
15 Educacién Fisica y su didédctica UBU 8 173
16 Didictica de la AF y del deporte ULE 9 113
17 Teoria e Historia de la AF y el Deporte UuDC 6 70
18 Didactica de las ciencias experimentales UVA 3 50
19 Actividades Corporales de Expresion UZA 6 66
20 Evaluacion de la EF en el Curriculo UDL 5 26
21 Evaluacién de Programas y D. en EF UAH 4 28
22 Deporte individual-III: Natacién UVIC 45 37
23 La Educacion Fisica en la E. Primaria UAB 5 64
24 Evaluacién y recursos ensefianza de EF UMU 2 16
25 Trabajo en equipo a partir del baloncesto UVIC 3 13
26 Fundamentos de la Ed. Fisica UVIC 6 41
27 Educacién Fisica en la Ed. Primaria USAL 6 60
28 Procesos de E-A en la AF y el deporte UZA 6 60
29 E-A de la educacién musical ULL 2 83
30 Précticas-II. Itinerario de EF UVIC 9 83
31 Did4ctica de la Educacién Fisica-II UVIC 3 50
32 Actividades FD en el Medio Natural UAM 6 90
33 Educacion para la paz UVA 6 60
34 Psicologia del Desarrollo UVA 6 59
35 Did. del Medio Natural, Social y cultural UCLM 4 120
36 P.yB. ensefianza AFD Adaptados UDL 6 130
37 Fund. y propuestas didacticas en la EC UVA 2 134
38 Ensefianza de la EF en la Ed. Primaria UGR 9 265
39 Obser. Sistemadtica y Ana. C. Educativos UVA 2 64
40 P.yB. ensefianza AFD Adaptados UDL 6 154
41 Did4ctica de la Educacién Fisica-I UVIC 6 83
42 Competencias basicas y medio acudtico UVvIC 6 26
43 Int. y Evaluacién de la ensefianza AFyD UDL 6 97
44 Educacién Psicomotriz en Ed. Infantil UB 7 73
45 Ensefianza de la Educacién Fisica UVIC 75 65
46 Précticum I ULL 6 42
47 Iniciacién Deportiva UAM 6 24
48 Génetica II: de la secuencia a la funcion UGR 24 63
49 Psi. del aprendizaje en Cont. Educativos UBU 6 56
50 Estadistica UAH 6 55
51 Educacion Fisica y Salud UVA 6 51
52 Relaciones Laborales y Ob. de S. Social UCA 9 67
Total 275 3.618

Nota. Universidad de la Laguna (ULL); Universidad de Barcelona (UB); Universidad de Valladolid (UVA); Universidad
de Vic (UVIC); Universidad Auténoma de Madrid (UAM); Universidad de Le6n (ULE); Universidad de Burgos (UBU);
Universidad de la Corufia (UDC); Universidad de Zaragoza (UZA); Universidad de Lleida (UDL); Universidad de Alca-
14 (UAH); Universidad Auténoma de Barcelona (UAB); Universidad de Murcia (UMU); Universidad de Salamanca (USAL);
Universidad de Castilla la Mancha (UCLM); Universidad de Granada (UGR); Universidad de Cadiz (UCA).
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Tabla 2. Diferentes vias de aprendizaje y evaluacion ofrecidas en algunas asignaturas 'y en su conjunto.

Via

Caracteristicas

Via continua

Via mixta

Via examen final

Implica la utilizacién de un sistema de FA y continua, que aporta feedback al alum-
nado para su aprendizaje. No suele haber examen final y si lo hay supone s6lo una
parte de la calificacién global. La calificacion final proviene de las actividades de
evaluacion realizadas durante el aprendizaje. El alumnado debe asistir de forma con-
tinuada, entregar documentos en plazo y forma, corregir los errores sefialados por el
profesor y superar los niveles basicos establecidos para las actividades de evaluacion).
Se promueve la participacion del alumnado en la evaluacion, mediante las técnicas
de autoevaluacidn, evaluacién entre iguales y/o evaluacion compartida.

Basada en el aprendizaje durante el cuatrimestre y una prueba final, con mayor peso
en la calificacion que la via anterior. Los requisitos son menos exigentes que en la
via continua, por ejemplo: asistencia mas o menos regular (en torno al 50% de las
sesiones), realizacion obligatoria del trabajo grupal pero voluntaria del resto de ac-
tividades de aprendizaje, etc. La calificacion final proviene de combinar la prueba
final y las actividades de aprendizaje. Es flexible y admite diferentes situaciones. Es
la via de la mayoria del alumnado con situaciones especiales (laborales, enfermedad,
etc.).

Modelo de evaluacion-calificacion tradicional, que requiere superar un examen fi-
nal con pruebas (tedrica, practica, proyecto, etc.), para valorar el grado de dominio
de las competencias establecidas en la asignatura. La calificacion se obtiene de su-
mar cada una de las pruebas finales. Para aprobar la convocatoria tiene que hacerlo
por separado cada una de las pruebas. Esta via es necesaria ofrecerla para cumplir
con los reglamentos de ordenacién académica de muchas universidades, que estable-
cen que el alumnado tiene derecho a una convocatoria de evaluacion. Esta via s6lo
la utiliza el alumnado que no viene a clase, o bien por el alumnado que no ha reali-
zado las actividades de aprendizaje obligatorias de la via mixta.

to, a partir de la distribucién de las califica-
ciones en cada uno de los casos, analizamos
cémo la utilizacién de sistemas de FA influ-
yen en el RA, tanto en el porcentaje de no ap-
tos (no presentados y suspensos), como en el
porcentaje de aptos y su distribucién interna.

Por otra parte, se analizan las diferencias
de RA en funcién de la via de aprendizaje y
evaluacion elegida (via continua, via mixta y
via examen final). Para poder comparar el ren-
dimiento en cada via hemos obtenido un in-
dice de rendimiento para cada caso y via, se-
gin la siguiente féormula estadistica: sumato-
rio de la multiplicacion del valor asignado a
cada calificacién por el porcentaje de alum-
nos, dividido por el sumatorio del porcenta-
je de alumnos. La escala de valores numéri-
cos asignados a cada calificacién es la siguien-
te: Suspenso: 3; Aprobado: 6; Notable: 8; So-
bresaliente: 9; Matricula de honor: 10. Hemos

optado por no incluir a los “no presentados”
en el indice, debido a que podria alterar la va-
lidez y fiabilidad del estadistico resultante.

Resultados

Rendimiento académico global

En la Tabla 3 se recogen los resultados de
RA del alumnado para cada caso, en funcién
del porcentaje obtenido en cada calificacion.
También se afiaden dos columnas mas, con los
sumatorios parciales del alumnado “apto” y
“no apto” de cada asignatura. Para establecer
comparaciones entre los diferentes casos, los
valores de la tabla estdn en porcentajes sobre
el total de alumnos de cada caso.

En la Tabla 3, se aprecia que cuando se uti-
lizan sistemas de FA, la media de alumnado
“apto” es muy alta (83.3%). Del porcentaje me-
dio de “no aptos” (16.6%), aproximadamen-
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Tabla 3. Resultados de RA del alumnado en los casos analizados (datos presentados en distribucion de

porcentajes por calificaciones).

Caso No Suspenso  Aprobado Notable Sobresaliente Matricula  Aptos  No aptos
Presentado de Honor

1 16.2 8.8 17.6 51.5 29 29 75 25
2 21.5 21.5 352 17.6 39 78.5 21.5
3 2 2 15 80 8 4.65 95.26 4.7
4 26.5 38.8 82 224 4.1 34.7 65.3
5 4.1 572 326 6.1 959 4.1
6 19 11.5 57.7 28.8 86.5 135
7 34 114 34 72.7 34 5.7 852 14.8
8 269 19.2 53.8 73.1 269
9 99 16.92 40 292 1.5 3.1 733 26.6
10 12 4 24 40 16 4 84 16
11 14 8.6 714 143 43 98.6 14
12 14.5 35.5 305 14.5 1.6 32 50 50
13 10.6 8.5 149 553 64 4.5 80.8 19.1
14 26 17.3 404 173 29 58.9 41.1
15 19 11.3 67.9 132 5.6 98.1 19
16 8 19 30 28 8 4 72 28
17 37 17.7 27.8 392 114 78.5 21.5
18 30 66 4 100 0
19 12.1 7.6 27.3 47 1.5 4.5 80.3 19.7
20 154 38 7.7 50 23.1 80.8 19.2
21 39.3 32.1 28.6 100 0
22 2.7 35 459 16.2 973 2.7
23 7 2.5 26 52 11 1.5 90.5 95
24 75 25 100 0
25 69 31 100 0
26 24 14.6 39 439 829 17.1
27 4.8 12.9 51.6 46.9 32 32 82.3 17.7
28 14 7.8 43 20 10 3 77 23
29 9.6 24 72 65.1 10.8 4.8 879 12
30 11 11 22 22 33 88.9 11,1
31 1 2 31 58 4 3 96,8 32
32 6.7 1.1 20 71.1 1.1 922 7.8
33 82 1.6 1.6 82 49 1.6 90.2 9.8
34 10.2 203 35.6 18.6 11.9 34 69.5 305
35 13.3 10 58.3 16.6 1.6 86.7 13.3
36 3 24 27 36.6 53 0.7 73 27
37 4 62 30 3 100 0
38 5 5 38 40 8 2 90 10
39 37 62 100 0
40 52 242 519 11.6 45 2.6 70.6 294
41 24 84 144 48 26.5 88.9 10.8
42 4 50 46 96 4
43 3.1 18.5 309 474 783 21.6
44 4.1 80.8 9.6 548 100 0
45 4.6 169 554 23 78.38 21.5
46 238 19.05 78.6 97.62 23
47 42 58.3 333 42 95.8 42
48 184 472 20 9.6 24 24 344 65.6
49 1.8 1.8 10.6 67.8 16.1 1.8 96.3 3.6
50 22.6 309 29.2 14.1 1.9 1.9 472 53.5
51 11.8 59 72.5 59 39 88.2 11.7
52 35.8 104 194 29.8 44 53.6 46.2
Media

(X) 8 9 222 453 12.7 2.7 833 16.6
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te la mitad corresponde a no presentados y la
mitad a suspensos. El andlisis de la distribu-
cién por calificaciones de los 3.013 estudian-
tes aptos, nos indica que: 1) el nimero de apro-
bados representa el 22.2%; 2) los estudiantes
con notable el 45.8%; 3) con sobresaliente el
12.7%;y, 4) con matricula de honor el 2.6%.

En el andlisis por asignaturas, se comprue-
ba que hay 8 materias en las que un 100% de
los estudiantes obtienen la calificacion de “ap-
tos”. En el extremo contrario, s6lo 3 asigna-
turas tienen un porcentaje de “no aptos” su-
perior al 50%. En la calificacién de suspen-
so (media del 9%), en16 asignaturas no se con-
templa ninguno, mientras que en un sélo caso
hay un porcentaje alto (47.2%). En aprobados
aparecen 2 asignaturas por encima del 50%,
siendo la media 22.2%. La calificacién mas ha-
bitual en el conjunto de asignaturas son los No-
tables (media de 45.3%), donde 3 materias tie-
nen mas del 80%. En los sobresalientes (me-
dia de 12.7%) llama la atencién que una asig-
natura alcance el 78.5%.

Rendimiento académico en funcion de la via
de evaluacion elegida

En la Tabla 4 se muestra el RA en funcién
de la via de evaluacién elegida por el alum-
nado, en los casos en que se ofrecen diferen-
tes vias al alumnado. En el apartado de ana-
lisis se ha explicado la escala con la que se cal-
cula el indice de rendimiento, que varfa entre
3 (suspenso) y 10 (matricula de honor). Para
el tipo y grado de diferencia hemos utilizado
la siguiente escala verbal: “sin diferencias”
(menor de 0.10); “escasa” (entre 0.11 y 1.5);
“elevada” (entre 1.6 y 3.5) y “muy elevada”
(a partir de 3.6).

En primer lugar se analizan la distribucién
de las tres vias de aprendizaje y evaluacién en
los 52 casos estudiados. En la Tabla 4 se pue-
de comprobar que 30 casos ofrecen una tni-
ca via de aprendizaje (58.8%), 17 casos ofre-
cen dos vias (33.3%) y s6lo en 4 casos se ofre-
cen las tres vias (7.8%). De forma global, la
via de aprendizaje y evaluacién continua se
ofrece en 47 casos (90.4%), la via mixta en 15
(29.4%) y la via examen final en 12 (23.5%).

En segundo lugar, en cuanto al RA en
funcién de la via de aprendizaje y evaluacién

elegida por el alumnado, se observan fuertes
diferencias en funcion de las vias. En la via
continua, la mayoria de los casos muestra in-
dices de rendimiento de notable (entre 7 y
8.9). En la via mixta también parece predo-
minar la media de notable (8 casos, 53.3%),
pero no hay tanta diferencia con los casos
cuya media es de aprobado (5 casos, 33.3%)
y, ademads, aparecen dos casos (13.3%) con
una media de suspenso (3.38 y 4.06). En la
via de examen final el rendimiento es con-
siderablemente mds bajo, dado que sélo en
cuatro casos (33.3%) la media es de aproba-
do, con puntuaciones bajas (entre 5 y 6, cuan-
do la categoria de aprobado estd establecida
hasta el 6.9), mientras que en ocho casos
(66.6%) la media es de suspenso. Por tanto,
la simple observacién de los indices de ren-
dimiento parece mostrar que la via de apren-
dizaje y evaluacion continua obtiene un RA
superior a la via mixta y final, mientras que
la via mixta obtiene un rendimiento superior
a la via de examen final.

En tercer lugar, se analizan las diferencias
existentes en los 23 casos en que se utilizan
dos o tres vias de aprendizaje y evaluacion, se-
gtin la escala verbal ya sefialada. Los datos
muestran que las diferencias entre vias suelen
ser elevadas. Concretamente, en siete casos las
diferencias entre vias son “muy elevadas”, en
siete casos “‘elevadas”, en seis casos “‘escasas’
y en tres “sin diferencias”. Normalmente las
diferencias entre vias se producen en la ten-
dencia ya comentada anteriormente: la via con-
tinua muestra un mayor RA que la via mixta
y un rendimiento mucho mayor que la via exa-
men final. Aunque también se observan algu-
nas excepciones, donde las diferencias entre
la via continua y la via mixta son inexisten-
tes o escasas (cinco casos). Del mismo modo,
s6lo hay un caso donde la via examen final ob-
tenga un rendimiento mayor que la via mix-
ta, dado que lo normal es lo contrario y habi-
tualmente con diferencias elevadas.

En cuarto lugar, se analizan los resultados
del ANOVA entre vias de aprendizaje y eva-
luacién (via continua, via mixta y via examen
final). En la Tabla 5 puede comprobarse que
el ANOVA muestra que existen diferencias es-
tadisticamente significativas con p<.00.

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 2. Mayo-agosto 2013

Antonio Fraile, Victor Lopez-Pastor, Javier Castejon y Rosario Romero



30

ANTONIO FRALE, VICTOR LOPEZPASTOR, JAVIER CASTEJON Y ROSARIO ROMERO

Tabla 4. Indice de RA por casos, global y en funcién de la via elegida (escala 1-10).

Caso  Via Continua Via mixta Via Final Tipo de diferencias
1 747 3.00 Muy elevada
2 7.78

3 8.16

4 5.19

5 847

6 6.24

7 792 338 Muy elevada
8 8.74

9 7.84

10 7.71 30 Muy elevada
11 8.06

12 - 6.94

13 7.79 4.06 5.50 Muy elevada una y escasa la otra.
14 6.08

15 8.10 6.00 Elevada
16 7.83 452 Elevada
17 8.28

18 - 744

19 745 6.00 Escasa

20 8.10 8.00 Sin diferencias
21 7.50

22 744

23 749

24 825

25 831

26 6.45

27 6.39 5.80 Escasa

28 6.94 3.00 Muy elevada
29 8.07

30 8.11

31 741 6.00 Escasa
32 751 7.60 Sin diferencias
33 8.06 8.00 3.00 Sin diferencias una y muy elevada otra
34 6.40 533 Escasa

35 8.00

36 7217

37 8.28

38 7.79 5.68 Elevada
39 725

40 5.73

41 7.66 3.00 Muy elevada
42 8.48

43 6.40

44 8.12

45 595

46 8.67

47 6.83

48 471

49 792 6.00 Elevada
50 5.80 431 Elevada
51 8.05 7.67 Escasa

52 7.20 4.67 Elevada
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Tabla 5. Valores del ANOVA intra-grupos entre las tres vias de aprendizaje y evaluacion
(continua, mixta y examen final).

Suma de cuadrados

Gl Media cuadrdtica F Sig.

Rendimiento medio ponderado 93.800

* Tipo via. Inter-grupos

2 46.900 37.404 000

Posteriormente se realiza un analisis post
hoc entre las tres vias (comparadas de dos en
dos), con los resultados que mostramos en la
Tabla 6.

Estos resultados parecen indicar que las di-
ferencias de RA entre la via continua y la mix-
ta no son estadisticamente significativas. En
cambio si aparecen diferencias significativas
entre la via de evaluacién continua y la via de
examen final, asi como entre la via mixta y la
via de examen final.

Teniendo en cuenta los datos mostrados en
las Tablas 4, 5 y 6, se podria afirmar que pa-
rece existir un mayor RA en la via continua,
aunque dichas diferencias no son estadistica-
mente significativas respecto a la via mixta.
En cambio, las fuertes diferencias que pare-
cen existir entre la via continua y la via mix-
ta respecto a la via de examen final, son es-
tadisticamente significativas en los dos casos.

Discusion

A partir de los resultados encontrados, po-
dria interpretarse que parte del profesorado que
estd experimentando con sistemas de FA en Es-
paiia tiende a ofrecer diferentes vias de apren-
dizaje y evaluacién al alumnado, aunque to-
davia no estd muy extendida la opcién de ofre-
cer mds de una via de aprendizaje, dado que
en torno al 60% de dicho profesorado todavia

ofrece una tnica via. Dado que la muestra ha
sido seleccionada precisamente por estar im-
plicados en el desarrollo de sistemas de FA,
es logico que la via continua predomine con
mucha diferencia sobre las demads (en el
90.4% de los casos); mientras que la via mix-
ta s6lo aparece en 29.4% de los casos y la via
examen final en el 23.5% de los casos. Tal vez
la implementacion de EF tenga el efecto de dis-
minuir la oferta de via de examen final lo que
nos indicarfa una tendencia a experimentar
nuevas formas de ensefianza y de aprendiza-
je, como sugerian De la Fuente et al. (2010)
y estarfa en la linea de los argumentos esgri-
midos a favor de mejorar la evaluacién uni-
versitaria (Trillo y Porto, 1999; Zabalza,
2001).

Los resultados indican que el RA en glo-
bal es muy elevado. Destacar el caso particu-
lar de la asignatura de Practicum, con un nu-
mero de sobresalientes muy alto debido, po-
siblemente, a que en ella se hace precisa una
actitud auténoma y activa del estudiante en la
linea de Bowden y Marton (2012) y Brown y
Glasner (2007).

La eleccién de vias de EF influye pode-
rosamente en el RA, en linea con lo que se-
fialaba Gibbs (2003) sobre un cambio en el mé-
todo de evaluacion que supuso una elevacion
de la nota media en un 20%. Vallés, Urefia y
Ruiz (2011) encuentran diferencias de un

Tabla 6. Resultados del andlisis “post hoc” entre las tres vias de aprendizaje y evaluacion
(continua, mixta y examen final), comparadas de dos en dos.

DHS de Tukey sig. Scheffe Sig.
Diferencias via continua —via mixta 067 084
Diferencias via continua —via examen final .000 000
Diferencias via mixta—via examen final .000 000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 2. Mayo-agosto 2013

Antonio Fraile, Victor Lopez-Pastor, Javier Castejon y Rosario Romero



32 ANTONIO FRALE, VICTOR LOPEZPASTOR, JAVIER CASTEJON Y ROSARIO ROMERO

43.9% en el RA del alumnado que opta por una
via de EF. También en musica (Parkes, 2010)
se comprueba una mejora en el RA del alum-
nado cuando se emplean una variedad de pro-
puestas de evaluacion situadas en medio del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Por su
parte, Inda et al. (2008) encuentran una me-
jora significativa del RA del alumnado (de 5.13
a 7.99 de media) tras aplicar nuevas estrate-
gias de EF. Similares resultados respecto al RA
pueden encontrarse en la recopilacion de Lo-
pez-Pastor (2009), asi como en Castejon et al.
(2011), con relacion a la via continua frente
a la via clasica de examen final.

En conclusion, los resultados obtenidos pa-
recen mostrar que la utilizacion de sistemas de

EF influye positivamente en la mejora del RA
del alumnado, especialmente en lo tocante a
un elevado porcentaje de “aptos” y un bajo por-
centaje de abandonos (“no presentados”).
Por otra parte, comparando el RA en funcién
de la via de aprendizaje y evaluacion elegida
por el alumnado, los datos parecen mostrar un
RA notablemente mads alto en las vias conti-
nua y mixta que en la via examen final, como
reflejo de un mejor proceso de aprendizaje.
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Las valoraciones que hacen los estudiantes universitarios sobre la docencia impartida por sus pro-
fesores constituyen un indicador de calidad docente que puede tener importantes efectos acadé-
micos y administrativos para alumnos, profesores e instituciones universitarias. En consecuencia,
es importante analizar la existencia de posibles factores que pudieran sesgar tales evaluaciones.
En este trabajo se investiga sobre la relacion entre la valoracion que hacen los alumnos de sus pro-
fesores y la discrepancia entre las calificaciones esperadas y las realmente obtenidas por los alum-
nos. El estudio es de tipo transversal y exploratorio. La muestra estd constituida por 1967 encues-
tas de evaluacion que realizan 396 estudiantes sobre 60 profesores. Se ha aplicado el Cuestiona-
rio de Evaluacién Docente, que mide aspectos de planificacién, docencia y evaluacién segtn los
requerimientos del Espacio Europeo de Educacién Superior. Se comprueba que existe correlacion
positiva significativa entre las valoraciones de la calidad docente del profesor y las calificaciones
esperadas y obtenidas por los alumnos. Sin embargo, la asociacién es negativa en el caso del cum-
plimiento de las expectativas del alumno. Es decir, ante un menor cumplimiento de las expecta-
tivas, menor es la valoracién que el alumno hace del profesor.

Palabras clave: Nota esperada, nota obtenida, evaluacion docente, expectativa académica, sesgo
en la evaluacion.

Interaction between student academic expectations and teaching evaluation. Students’ evaluation
of university lectures stands for an indicator of teaching quality which can have a relevant impact
on academic and administrative issues for students, lecturers and academic institutions. Therefo-
re, it is important to analyze the existence of possible factors that could bias such assessments. This
paper investigates the relationship between lecturers’ assessment by students and the discrepancy
between the expected and the actual grades obtained by university students. The research was ca-
rried out following a quantitative methodology (“ex post facto”). The study is cross-sectional and
exploratory. The sample consists of 1,067 evaluation surveys conducted on 396 students and 60
lecturers. Teaching evaluation scale includes twenty-two items about planning, teaching and eva-
luation adapted to the requirements of the European High Education Area. There is significant po-
sitive correlation between the assessments of teaching quality and the qualifications expected and
obtained by the students. The association is negative in the case of the fulfillment student expec-
tation: low rates of achievement of students expectations translates in a poorer assessment on uni-
versity lecturers.

Keywords: Expected grade, actual grade, teaching evaluation, academic expectancy, evaluation bias.
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que incluye aspectos interrelacionados como
la planificacion, claridad, entusiasmo, inter-
accion y evaluacién (Marsh, 2007). La valo-
racion que realizan los estudiantes debe refle-
jar, por tanto, estos dominios (Apodaca &
Grad, 2005). Palazén (2011) valida el Cues-
tionario de Evaluacién Docente (CED) en una
poblacién de 1500 estudiantes de grado de la
Universidad Catdlica San Antonio de Murcia.
Este instrumento de evaluacién tiene tres
factores: Planificacion, Docencia y Evaluacion,
que explican un 76.6% de la varianza total de
las puntuaciones de la escala. El factor plani-
ficacion engloba items que se relacionan con
la capacidad del profesor de organizar y pla-
nificar la asignatura; el factor docencia inclu-
ye aspectos diddcticos, métodos de ensefian-
za y clima de interaccion en el aula; el factor
evaluacion hace referencia al sistema de eva-
luacion utilizado, la objetividad en la aplica-
cion de criterios y al conocimiento de los mis-
mos por los alumnos.

Para evaluar y mejorar la efectividad do-
cente se utilizan, entre otros, las valoraciones
de los estudiantes (Daud & Kassim, 2011), te-
niendo incluso relevancia en los procesos de
promocidn. Aunque atin no estd aclarado si es-
tas valoraciones reflejan la efectividad docen-
te o simplemente se asocian con los estilos de
ensefianza (Marsh, 2007). Ademas, se han re-
portado distintos factores, no relacionados con
la efectividad docente, que influyen sobre las
valoraciones (Clayson, Frost & Sheffet, 2006).
Se trata de variables que podrian sesgar las va-
loraciones y, segtin Cashing (1995), pueden
relacionarse con caracteristicas propias del es-
tudiante, del profesor y de tipo situacional o
administrativo. Hay pocos trabajos que deter-
minen en qué medida influyen estos posibles
factores y tampoco si existe algtin dominio de
las valoraciones sobre la docencia que resul-
te mas afectado (Beran & Violato, 2005;
Marsh, 1987). A continuacién se revisan los
principales factores de sesgo segtin su fuen-
te de procedencia.

Caracteristicas del profesor

Feldman (1993) encontré una baja corre-
lacién estadisticamente significativa (en favor
de las mujeres, r=.02) entre el género del pro-

fesor y la valoracién que hacen los estudian-
tes de su docencia. Los pocos estudios que
ofrecen resultados significativos muestran
que los profesores mujeres reciben una valo-
racion mds favorable que los profesores hom-
bres (Griffin, 2004). Sin embargo, podria ha-
ber un efecto interaccién que indica que los es-
tudiantes tienden a dar mayores valoraciones
a los profesores de su género (Wachtel, 1998).
Lo mismo puede decirse de la relacion ranking
del profesor-evaluacién docente. Muchos es-
tudios muestran correlaciones lineales no
significativas entre el ranking y las puntuacio-
nes de evaluacién docente (Ting, 2000) y,
cuando se encuentran resultados significativos,
los profesores con mayores rankings reciben
mayores puntuaciones (Feldman, 1983). En lo
concerniente a la relacion entre la edad del pro-
fesor y la evaluacion docente, la mayoria de
los estudios muestran de nuevo correlaciones
no significativas. En los pocos estudios que si
reportan resultados significativos, se encuen-
tra un efecto inverso (Wachtel, 1998): los pro-
fesores con mayor edad reciben evaluaciones
menos favorables.

Caracteristicas del curso

Marsh (1987) y Theall & Franklin (2001)
sugieren que los cursos de ciencias natura-
les ofrecen menores valoraciones docentes
que los cursos de humanidades, aunque esta
diferencia no explica mucha varianza (menos
del 1%) en los resultados (Centra & Creech,
1976). La literatura sobre la relacion entre el
tamafio de clase y la evaluacién docente
muestra resultados mixtos. Mientras algunos
autores muestran correlaciones negativas
(Bedard & Kuhn, 2008; Centra, 2003; Isely
& Singh, 2005), otros no muestran correla-
ciones significativas (Krauttman & Sander,
1999). La relacion entre el tamaiio de clase
y la valoracién docente parece no ser lineal
(Fernandez, Mateo & Muiiz, 1998), indican-
do que hay clases muy grandes asi como cla-
ses pequefias evaluadas favorablemente com-
paradas con las clases medianas.

Caracteristicas del estudiante
Una cuestién interesante a tener en cuen-
ta en relacion al sesgo del estudiante es la con-
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cerniente al periodo de exdmenes en el que la
nota del curso se recibe. En el sistema de edu-
cacion superior, los estudiantes suelen tener
dos oportunidades de aprobar en un curso. La
hipétesis consiste en que los estudiantes que
aprueban en la primera convocatoria tenderi-
an a conceder evaluaciones mds positivas a los
profesores. No se conoce ningtin trabajo don-
de la relacion entre el periodo de exdmenes y
la valoracién docente se haya estudiado.

Otro sesgo analizado en la literatura ha
sido la asistencia a clase. Parece plausible que
los estudiantes que asisten a clase regularmen-
te presentan mayor motivacion y estin mas in-
teresados por las habilidades y actividades edu-
cacionales que lleva a cabo el profesor (De-
vadoss & Foltz, 1996; Fjortoft, 2005). Sin em-
bargo, Beran & Violato (2005) y Davidovitch
& Soen (2006) encuentran relaciones signifi-
cativas y Guinn & Vincent (2006) no signifi-
cativas. Probablemente estos resultados entran
en conflicto en parte debido a las diferencias
en el disefio de la investigacion.

La misma conclusion se puede obtener en
lo concerniente a la relacién entre el género
del estudiante y la valoracién docente (Cen-
tra & Gaubatz, 2000). Recientes investigacio-
nes, sin embargo, muestran que deberia haber
un efecto interaccién (o mejor, un patrén de
género) entre el género de los profesores y es-
tudiantes con respecto a la valoracién docen-
te. Los estudiantes masculinos tienden a es-
coger con menor frecuencia de lo esperado a
una mujer como mejor profesora (Basow, Phe-
lan & Capotosto, 2006).

Con respecto a la caracteristica edad del
estudiante, no se ha estudiado mucho hasta
ahora. No estd claro, por tanto, si mayores no-
tas de estudiantes de los cursos superiores son
resultado de asignaturas mds especializadas o
de mayor madurez de los alumnos (Wachtel,
1998).

Finalmente, el sesgo potencial que presen-
ta una mayor controversia en su interpretacion
es el efecto de la nota esperada por el alum-
no sobre la evaluacion del profesorado. Por
ello, se trata de la caracteristica mas estudia-
da de los alumnos en este drea de investiga-
cion; concretamente, la relacion entre la nota
esperada de los estudiantes y el resultado de

la evaluacién del profesor. Como resultado de
la revision de la literatura realizada por Feld-
man (1976, 1997), se obtiene la existencia de
una correlacion significativa (entre .10 y .30)
entre la nota esperada y el resultado de la eva-
luacién. Posteriormente, Centra (2003) apor-
ta un resultado de .20. A partir de estos ana-
lisis, se genera un debate sobre si esta relacion
deberia considerarse una prueba de la validez
de las percepciones de un estudiante sobre su
propio proceso de formacién (Marsh & Roche,
2000; Griffin, 2004; Gump, 2007).

Existen tres planteamientos que desarro-
llan los posibles efectos de esta relacién
(Marsh, 2001; Marsh & Dunkin, 1997). En pri-
mer lugar, la hipétesis de indulgencia consi-
dera que los profesores que dan notas superio-
res a las merecidas serdan recompensados con
resultados de su evaluacién superiores a los
merecidos (Greenwald & Gillmore, 1997;
Krautmann & Sander, 1999; McPherson,
2006). La hipétesis de validez relaciona me-
jores notas esperadas con mejor aprendizaje
del alumno y, por tanto, con una mejor eva-
luacion del profesor (Marsh, 1987). Por tilti-
mo, la hipétesis de caracteristicas previas del
alumno defiende que éstas podrian afectar a
su aprendizaje, notas, asi como a la efectivi-
dad del profesor (Marsh, 1987).

Segin Marsh (2007), independientemen-
te de las implicaciones del efecto de la nota es-
perada; las notas, ya sean obtenidas o espera-
das, reflejan una combinacién de los sistemas
de evaluacion del profesor y el aprendizaje y
caracteristicas del estudiante. En este sentido,
el estudio propone considerar las variables nota
obtenida (Spooren, 2010) y nota esperada.
Ademids, se incluye la variable cumplimien-
to expectativa del alumno, que se define
como la diferencia entre la nota esperada y la
nota recibida, y pretende cuantificar el efec-
to de la indulgencia del profesor ya que, se-
gtin esta hipétesis, no son las notas absolutas
las que influyen en la evaluacién del profesor,
sino la indulgencia con la que son asignadas.

En este trabajo se investiga sobre la rela-
cién entre la valoracién que hacen los alum-
nos de sus profesores y el grado de acuerdo en-
tre las calificaciones otorgadas por los profe-
sores a los alumnos y las esperadas por los es-
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Tabla 1. Estadisticos Descriptivos.

Interv. Confianza 95%

N Minimo Miéximo  Media Desv. tip.
Lim.inf. Lim. sup.
Edad Alumno 396 18 41 20.79 398 20.39 21.17
Nota Obtenida 1967 2 10 6.86 1.37 6.79 691
Nota Esperada 1967 5 10 7.38 1.28 7.32 743
Difer. NE-NO 1967 -4.3 6.3 52 1.12 A7 57
Valoracion Global 1967 1 5 4.17 96 4.13 422
Puntuacién Total 1967 22 110 85.77 1542 85.10 86.46
Planificacién 1967 4 20 15.79 3.15 15.65 15.93
Docencia 1967 12 60 46.07 9.35 45.66 46.48
Evaluacién 1967 5 25 19.74 4.50 19.54 19.94

tudiantes. Tal relacion se estima para toda la
poblacién y en los subgrupos definidos por los
diferentes niveles de calificaciones obtenidas
por el alumno y atendiendo a caracteristicas
personales como género y edad.

Método

FParticipantes

La muestra estd constituida por 396 estu-
diantes de grado en el afio académico 2010-
2011 y 60 profesores, habiéndose obtenido
1967 encuestas de evaluacion sobre la calidad
docente en la Universidad Catdlica San An-
tonio (UCAM). La edad media de los estudian-
tes que participaron en el estudio fue de
20.79 afios; el rango de edades fue de 18-41
afios. El porcentaje de mujeres fue de un
47.4%.

Instrumento

Se administrd a los estudiantes el Cuestio-
nario de Evaluacién Docente (CED) valida-
do por Palazén (2011). EI cuestionario cons-
ta de 22 {tems que se refieren a las dimensio-
nes docentes de planificacion, interaccion y cli-
ma de clase, motivacidn, diddctica, tutorfas y
evaluacion. Los ftems saturan tres factores que
se interpretan y denominan factor planifica-
cién, factor docencia y factor evaluacion.

Los items se valoran de 1 a 5; en todos los
casos, mayor puntuacion indica mds calidad
en la docencia. El item 22 es un indicador de
la calidad docente en su globalidad. La pun-
tuacion total de la escala se obtiene como suma

de las puntuaciones de los items y su rango es
22-110. Los rangos de los factores son 3-15,
14-70 y 5-25 para planificacién, docencia y
evaluacion, respectivamente.

Diseiio y procedimiento

La investigacion se ha realizado siguien-
do una metodologia cuantitativa, modalidad
ex post facto. El estudio es de tipo transver-
sal y exploratorio. Para recoger la informacion
se utilizaron cuestionarios autocumplimenta-
dos. Los datos se analizaron mediante la me-
todologia cuantitativa.

El andlisis estadistico se realiza median-
te el programa SPSS-19. Se aplican el test de
correlacion de Pearson, el test t para muestras
relacionadas y el procedimiento ANOVA.

Resultados

EnlaTabla 1 se observan los estadisticos
descriptivos de las variables utilizadas en el
estudio. Los promedios de nota esperada y nota
obtenida difieren significativamente. El tama-
flo del efecto de la diferencia se estima en .52
puntos. En los indicadores de evaluacién do-
cente, los promedios son representativos ya que
los coeficientes de variacién oscilan entre .18
y .23.

En cuanto a las caracteristicas del estudian-
te, existen diferencias significativas en la va-
loracion global, 1a puntuacion total, los facto-
res (planificacién, docencia y evaluacién) y en
el cumplimiento de las expectativas segtin el
género del alumno. De hecho, las alumnas eva-
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Tabla 2. Valoracion del profesor segiin género del alumno.

N Media Desviacion Intervalo de confianza Sig.

tipica para la media al 95%
Limite inferior Limite superior

Valoracion Global M 932 4.36 .86 4.30 441 000
H 1035 401 1.01 395 4.07

Puntuacién Total M 932 88.98 1523 88.00 89.96 000
H 1035 82.89 15.03 81.97 83.81

Planificacién M 932 16.27 3.05 16.08 1647 000
H 1035 1535 3.17 15.16 15.54

Docencia M 932 47.71 9.28 47.11 4831 000
H 1035 44.60 9.17 4404 45.16

Evaluacion M 932 20.63 4.13 20.37 20.90 000
H 1035 18.93 4.67 18.65 19.22

Difer. NE-NO M 932 A1 94 05 17 000
H 1035 .89 1.13 .82 96

Idan con una mayor puntuacion a sus profe-
sores en todas las variables analizadas en el es-
tudio (ver Tabla 2), lo que puede explicarse por
el mayor cumplimiento de sus expectativas.

Este estudio centra su andlisis en la in-
fluencia de la calificacién del alumno en la eva-
luacion del profesor. Las variables utilizadas
para caracterizar esa calificacién son la nota
obtenida, la nota esperada y el cumplimien-
to de la expectativa del alumno. Las correla-
ciones entre estas variables y los indicadores
de calidad docente del profesor se presentan
en la Tabla 3.

El andlisis de la nota esperada presenta co-
rrelaciones que oscilan entre .103 y .128 en las

distintas variables que evaldan al profesor.
Aunque la nota esperada es la variable sobre
calificacién del alumno que mds estudios han
analizado, esta investigaciéon demuestra una
mayor influencia de la nota obtenida. Concre-
tamente, se observa una correlacion positiva
significativa que oscila entre .159y .276 en las
distintas valoraciones de la calidad docente
analizadas. De entre los factores diferenciados,
la mayor correlacion se encuentra con el fac-
tor evaluacién y la menor con el factor plani-
ficacion.

En la Tabla 4 se observa que, cuando se
categoriza la nota obtenida en los niveles sus-
penso (menor que 5), aprobado (de 5 a menor

Tabla 3. Matriz de correlaciones.

Valoracién Global  Puntuacién Total —Planificacion Docencia Evaluacion
Edad alumno r -.021 071 066 094 006
Sig. 356 002 003 000 798
Nota Obtenida r 268 245 159 .190 276
Sig. .000 000 000 000 000
Nota Esperada  r 125 128 107 .103 124
Sig. .000 000 000 000 000
Difer. NE-NO  r -.185 -.153 -072 -.114 -.195
Sig. .000 000 001 000 000
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Tabla 4. Valoracion del profesor segiin el nivel de calificacion del alumno.

N Media Desv. tipica  Interv. Confianza 95%  Sig.
Limite Limite
inferior superior

Valoracién Suspenso 125 343 1.21 322 3.65 000
Global Aprobado 759 4.02 1.00 395 4.09

Notable 851 433 85 427 438

Sobresaliente 232 4.50 12 441 4.60
Puntuacién Suspenso 125 78.27 14.70 75.67 80.87 000
Total Aprobado 759 82.57 15.20 81.48 83.65

Notable 851 88.19 14.99 87.18 89.20

Sobresaliente 232 91.44 1431 89.59 93.29
Planificacién  Suspenso 125 15.07 299 14.54 15.60 000

Aprobado 759 15.26 322 15.03 1549

Notable 851 16.18 3.07 15.97 16.39

Sobresaliente 232 16.47 296 16.08 16.85
Docencia Suspenso 125 4344 8.69 41.90 4498 000

Aprobado 759 4428 9.34 43.62 44.95

Notable 851 4724 9.18 46.63 47.86

Sobresaliente 232 49.05 8.90 47.90 50.20
Evaluacién Suspenso 125 16.33 532 15.39 17.27 000

Aprobado 759 19.00 461 18.67 19.33

Notable 851 20.44 4.06 20.16 20.71

Sobresaliente 232 21.42 3.73 20.94 21.90

que 7), notable (de 7 a menor que 8.5) y so-
bresaliente (mayor igual que 8.5), se obtiene
que la valoracién del profesor en los cinco in-
dicadores de calidad docente utilizados es cre-
ciente, en todos los casos. A mds nivel de ca-

lificacion del alumno mas valoracidén del
profesor, siendo las diferencias significativas
en los cinco indicadores.

En la Figura 1 se representa el comporta-
miento medio de los indicadores de calidad do-
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Figura 1. Valoracion del profesor por alumnos suspensos y aptos.
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Tabla 5. Valoracion del profesor por alumnos optimistas y pesimistas.

41

N Media Desv. tipica  Interv. Confianza 95%  Sig.
Limite Limite
inferior superior
Valoracién Pesimista 328 432 91 422 442 .002
Global Optimista 1639 4.14 97 4.10 4.19
Puntuacion Pesimista 328 88.20 13.03 86.78 89.61 .002
Total Optimista 1639 85.29 15.82 84.52 86.05
Planificacién  Pesimista 328 16.11 2.85 15.80 1642 041
Optimista 1639 15.72 3.20 15.57 15.88
Docencia Pesimista 328 47.35 7.94 46.49 48.22 .007
Optimista 1639 45.82 9.59 45.35 46.28
Evaluacion Pesimista 328 2041 4.19 19.95 20.86 003
Optimista 1639 19.60 4.55 19.38 19.82

cente en cada uno de los dos grupos de alum-
Nos: suspensos y aptos. Se observa que en to-
dos los indicadores de calidad docente, el pro-
medio es superior en el grupo de alumnos ap-
tos que en el grupo de alumnos suspensos.

Por dltimo, la variable que representa el
cumplimiento de la expectativa del alumno
presenta una correlacion negativa significati-
va con la evaluacion del profesor en todas las
variables observadas (ver Tabla 3). Es decir,
cuanto mayor es la diferencia entre la nota es-
perada y la obtenida o, lo que es lo mismo, ante
un menor cumplimiento de las expectativas del
alumno, menor es la valoracion que éste rea-
liza de su profesor. Si se observan los resul-
tados para cada factor, la correlacién es ma-
yor con la evaluacién y menor con la planifi-
cacién del profesor.

A partir de estos resultados, se plantea el
andlisis de la existencia de diferencias signi-
ficativas en la evaluacién del profesor reali-
zada por alumnos pesimistas, que obtienen una
nota superior a la esperada, y alumnos opti-
mistas, con una nota esperada superior a la ob-
tenida. Como puede observarse en la Tabla 5,
la evaluacién media del profesor realizada por
los alumnos pesimistas es siempre superior a
la de los alumnos optimistas, lo que indica que
los alumnos que obtienen una nota superior a
la merecida, seglin sus expectativas, otorgan

una mayor nota a sus profesores. Este compor-
tamiento justifica las hipdtesis de indulgencia
y validez detalladas anteriormente.

La Figura 2 presenta las valoraciones me-
dias de los indicadores de calidad docente
cuando se desagregan las clases de alumnos
pesimistas y optimistas por nivel de califica-
cion. Se observa que el vector de puntuacio-
nes de calidad docente segtin los cinco indi-
cadores difiere segtin la categoria de califi-
cacién obtenida. Asi, por ejemplo, los alum-
nos que obtienen sobresaliente, aun siendo
optimistas, valoran mds alto en el indicador
de evaluacién que los pesimistas. Y este re-
sultado difiere del comportamiento en la
muestra total y en las clases de aprobados y
notables.

Discusion

En las valoraciones que los alumnos ha-
cen sobre la ensefianza impartida por sus pro-
fesores existen sesgos asociados a diferentes
caracteristicas del estudiante: nota esperada,
nota obtenida, cumplimiento de expectativa y
género del alumno.

La magnitud de las correlaciones entre la
nota esperada y los distintos indicadores de ca-
lidad de la docencia es similar a las reporta-
das por Feldman (1976, 1997), que determi-
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Figura 2. Valoracion del profesor por alumnos pesimistas y optimistas.

na un intervalo de .10-.30, y cercana al .20 de
Centra (2003).

Los resultados sobre la relacion entre la
nota obtenida por el alumno y la calidad do-
cente del profesor estdn de acuerdo con los pu-
blicados por Cohen (1981) y Spooren (2010).
La influencia de esta variable sobre la puntua-
cién total del Cuestionario de Evaluacién Do-
cente no es alta, tal y como afirman Beran &
Violato (2005). Este sesgo es ligeramente ma-
yor en los casos del factor evaluacién y la va-
loracién global.

Por lo tanto, existe asociacion positiva en-
tre las valoraciones docentes del profesor y las
calificaciones esperadas y obtenidas por los
alumnos. El efecto es mayor en el caso de no-
tas obtenidas. Si se categoriza la calificacion
obtenida en los niveles suspenso, aprobado,

notable y sobresaliente, se obtienen valoracio-
nes del profesor crecientes en funcién del ni-
vel de calificacion. También se observa que los
promedios de todos los indicadores de calidad
docente son superiores en los alumnos aptos
respecto de los alumnos suspensos.

Por otra parte, la variable diferencia entre
nota esperada y nota obtenida se asocia nega-
tivamente a la evaluacién docente. Esto indica
que los alumnos que obtienen una nota superior
a la merecida, segtin sus expectativas, otorgan
mayor valoracion a sus profesores, es decir, la
valoracién de alumnos pesimistas es siempre su-
perior a la que realizan alumnos optimistas.

En cuanto al género del alumno, las
alumnas evaldan mejor a sus profesores que
los alumnos, lo que podria justificarse por el
mayor cumplimiento de sus expectativas.
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Validacion de una encuesta sobre la actividad docente
en Educacion Superior

Alfredo Bol-Arreba, Maria Consuelo Saiz-Manzanares

y Manuel Pérez-Mateos
Universidad de Burgos (Espaiia)

Las instituciones implicadas en la Educacién Superior precisan conocer la percepcion del alumna-
do sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Si bien los instrumentos empleados para su medicién
tienen que ser vdlidos y fiables. Se presenta un trabajo en el que se ha manejado una muestra de cin-
co mil quinientos cincuenta y un estudiantes adscritos a cinco centros de la Universidad de Burgos.
Los objetivos fueron estudiar la fiabilidad de la encuesta de opinién de los estudiantes -adaptacion
del Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ)- Short version-'y analizar si existian diferen-
cias significativas atendiendo a la variable tipo de centro. La fiabilidad de la encuesta fue de.92. Asi-
mismo se encontraron diferencias significativas atendiendo a la variable independiente asignada tipo
de centro en todos los items, salvo en el referido a la carga de trabajo de las asignaturas, y en el to-
tal de la escala. La actividad docente mejor valorada fue la disponibilidad del profesorado a atender
al alumnado fuera del aula y las actividades menos valoradas han sido el ajuste de los procedimien-
tos de evaluacion y la utilidad de los materiales docentes empleados.

Palabras clave: Evaluacion en Educacion Superior, actividad docente, auto-percepcion, aprendi-
zaje, innovacién docente.

Validation of test teaching activity in Higher Education. Higher Education Institutions need to know
students’ perception on the learning-teaching process. Measurement tools should be reliable and
valid. This paper relies on a sample of five thousand five hundred fifty-one students distributed
in five different centres at the University of Burgos. The aims are: 1) To study the reliability of
teaching surveys -adaptation of Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ) - Short ver-
sion-. 2) To analyse if there are significant differences among faculties. We have found significant
differences among all faculties in nine of the items observed, but no significant difference can be
found in the last item (course workload). The reliability of the survey was .92. The most valued
aspects by students were lecturers’ availability for out-classroom activities. The less valued aspect
was assessment procedures and the usefulness’s materials of the courses.

Keywords: Evaluation at Higher Education, teaching, self-perception, learning, innovative teaching.

La evaluacion de la efectividad de la en-
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sefianza de los profesores universitarios es una
préctica que se va incrementando en las uni-
versidades a nivel internacional (Centra,
2003; Marsh, 2007; Marsh y Roche, 1997).
Los objetivos de dicha evaluacién son dos. De
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un lado, desde el plano institucional, se pre-
tende medir el grado de satisfaccion del
alumnado con las pricticas docentes con el fin
de ofrecer servicios educativos de calidad y es-
tablecer criterios objetivos para la promocion
del profesorado. De otro lado en un nivel ins-
truccional, se busca incrementar la efectividad
de la docencia para mejorar el proceso de en-
seflanza-aprendizaje. Dichos objetivos son
complementarios e interactivos (Marsh y Ro-
che, 1993).
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La dificultad estriba en cémo evaluar la ca-
lidad de la docencia y la efectividad del
aprendizaje. Las formas ya habituales de
evaluacion conjugan aspectos de evaluacién
formativa y sumativa, cuyos resultados a ni-
vel institucional (Stufflebeam y Shinkfield,
1987) se utilizan para mejorar la efectividad
de la enseflanza y para tomar decisiones so-
bre el personal docente relacionadas con su
promocion y seleccién.

Asimismo, los resultados de dicha evalua-
cién institucional posibilitan al alumnado la
seleccion de diferentes grados, masteres o asig-
naturas de libre eleccion. ;Pero con qué ins-
trumentos e indicadores se puede medir la ca-
lidad de la actividad docente? Un instrumen-
to internacionalmente utilizado es el analisis
de la satisfaccion de los alumnos con la acti-
vidad docente. Los resultados de la evaluacién
permitirdn (Hattie, 2009) una retroalimenta-
cién al profesor que le ayudara a mejorar su
actividad docente, medir la calidad de la do-
cencia de una institucién y detectar estilos de
ensefianza mas efectivos.

Para la definicién de los indicadores hay
que considerar que la actividad docente es muy
compleja y la medicién de su calidad incluye
distintos componentes como la claridad expo-
sitiva, la organizacion, la motivacién y la re-
troalimentacién. Dichos componentes han
de ser tenidos en cuenta en el disefio de los
instrumentos de evaluacién. Una de las prue-
bas mas utilizadas a nivel internacional es el
cuestionario Student Evaluation of Educatio-
nal Quality (SEEQ) (Marsh, 1987) que discri-
mina ocho dimensiones: 1) Aprendizaje; 2) En-
tusiasmo; 3) Organizacién; 4) Interaccidon
con el grupo; 5) Presentacion actualizada de
la asignatura; 6) Interaccion del profesor con
los estudiantes de forma individual; 7) Eva-
luacién; 8) Retroalimentacion.

Marsh y Hattie (2002) y Hattie (2002) han
estudiado la relacion entre variables relacio-
nadas con las habilidades docentes y los resul-
tados de la docencia. La cual puede venir ex-
plicada por las caracteristicas de los centros
o de los departamentos en la organizacién y
desarrollo de la docencia. También se han en-
contrado correlaciones entre la motivacion del
alumnado anterior a cursar una asignatura, el

nivel o curso (los primeros cursos exigen un
mayor nivel de esfuerzo por parte de los alum-
nos), los estilos de ensefianza del profesor y
su relacion con los estilos de aprendizaje de
los alumnos (Sdiz, Montero, Bol, y Carbone-
ro, 2012; Saiz y Roman, 2011). Los factores
que han destacado como esenciales para una
buena docencia son (Marsh, 1994): 1) El va-
lor que el profesor da al aprendizaje; 2) El en-
tusiasmo del profesor hacia la docencia; 3) La
interaccion del profesor con los alumnos; 4)
El proceso de evaluacién; 5) La carga de tra-
bajo; y 6) La retroalimentacién que el profe-
sor proporciona a sus alumnos sobre el apren-
dizaje (Hattie y Gan, 2011).

La educacion universitaria tiene por objeto
pues, desarrollar la comprension, las destrezas
especificas y generales, proporcionar la retroa-
limentacidn sobre la autoeficacia en la consecu-
cion de objetivos y las habilidades metacogni-
tivas (Biggs, 2006; Knight, 2005; Rodrigo-Al-
sina y Almiron, 2013; Sdiz y Payo, 2012).

Recientes investigaciones (Kuzmanovic,
Savic, Gusavac, Makajic-Nikolic, y Panic,2013)
seflalan que los indicadores de una buena docen-
cia para los alumnos son: claridad en las presen-
taciones; enfoque metodoldgico y sistemético; dis-
ponibilidad del profesorado; informacién a los
alumnos sobre el trabajo de la asignatura; poten-
ciacién de la participacion en clase; y conside-
racién de las preguntas de los alumnos.

Todos ellos incrementardn la motivacion del
alumnado hacia la asignatura y mejoraran pre-
visiblemente los resultados de aprendizaje
(Pintrich, 2003; Pintrich y Schunk, 2002).
Atendiendo a lo sefialado anteriormente los ob-
jetivos de esta investigacion fueron, por un lado,
estudiar la fiabilidad y la validez de la encues-
ta de opinion de los estudiantes, adaptacién del
Student Evaluation of Educational Quality
(SEEQ) -Short version-Marsh, 1987), y, por otro
lado, analizar si existfan diferencias significa-
tivas atendiendo a la variable tipo de centro.

Dichos objetivos se concretaron en las si-
guientes hipdtesis de investigacion: 1) La en-
cuesta de opinién de los estudiantes, adapta-
cioén del Student Evaluation of Educational
Quality (SEEQ)- Short version- (Marsh,
1987), obtendra indices altos de fiabilidad y
validez; y 2) Existiran diferencias significati-
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vas atendiendo a la variable centro en las dis-
tintas dimensiones de la encuesta de opinién
de los estudiantes.

Método

FParticipantes

Se trabajé con una muestra de 5581
alumnos de la Universidad de Burgos: 1679
de la Facultad de Ciencias, 1488 de la Facul-
tad de Ciencias Econémicas y Empresariales,
1184 de la Facultad de Derecho, 758 de la Es-
cuela de Enfermeria y 472 de la Escuela de Re-
laciones Laborales. En la Tabla 1 se presen-
ta el nimero de encuestas validas realizadas
por los alumnos y el porcentaje respecto del
total de alumnos matriculados por asignatu-
ra en cada uno de los centros.

Instrumentos

Se utiliz6 una adaptacion del Student
Evaluation of Educational Quality (SEEQ)-
Short version- (Marsh, 1987). Dicha adapta-
cién es una escala tipo Likert de 1 a 5 y cons-
ta de 10 items que analizan (ver Apéndice): 1.
El interés del alumno por la asignatura; 2. La
utilizacion de los materiales docentes; 3. El in-
terés del profesorado hacia la asignatura; 4. La
accesibilidad del profesor en las horas de tu-
torfa y fuera de clase; 5. La utilidad de los ma-
teriales docentes; 6. Las pruebas de evaluacién
continua y su utilidad; 7. El ajuste de los pro-
cedimientos de evaluacion; 8. La calidad y ex-
plicacion de los materiales docentes; 9. La mo-
tivacion por parte del profesor a la participa-
cion del alumno en clase; y 10. La carga de tra-
bajo de la asignatura.

Diserio

Se utiliz6 un disefio pre-experimental de
caso con una sola medicion (Campbell y Stan-
ley, 2005).

Procedimiento

El procedimiento de paso de encuestas se
efectud siguiendo un protocolo homogéneo para
todos los centros durante el primer semestre en
los meses de diciembre y enero del curso
2012-2013. La forma de paso de encuestas se
efectud en papel, con el fin de incrementar la tasa
de respuesta, ya que con el anterior sistema de
encuestacion on-line la tasa se situaba entre el
1%y el 3%. Las encuestas eran anénimas sélo
se identificaba el nombre del profesor, de la asig-
natura y de la titulacién y fueron pasadas al gru-
po clase por personal no docente con el fin de
asegurar la transparencia y la confidencialidad
de las respuestas de los alumnos.

Andlisis de datos

Se realiz6 el andlisis de la fiabilidad de la
escala utilizando la prueba del Alfa de Cronbach
para toda la escala, para cada uno de los items
con el total y la fiabilidad si se elimina uno de
los elementos. También se realizé un estudio de
estadisticos descriptivos (media y desviacion ti-
pica), un andlisis exploratorio de componentes
principales, un ANOVA de un factor de efectos
fijos (tipo de centro) y la prueba post-hoc de Tu-
key empleando el programa SPSS v.19.

Resultados

Atendiendo a la primera hipétesis “La en-
cuesta de opinion de los estudiantes -adapta-

Tabla 1. Niimero de encuestas realizadas por Centro y porcentaje respecto del niimero de asignaturas
asignadas a los distintos centros.

Facultades y Escuelas n % respecto del total
1. Facultad de Ciencias 1679 35.60
2. Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales 1488 1931
3. Facultad de Derecho 1184 29.71
4. Escuela de Enfermeria 758 99.47
5. Escuela de Relaciones Laborales 472 61.94
Total 5581 30.82
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Tabla 2. Matriz de correlaciones inter-elementos

cion del Student Evaluation of Educational
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de la encuesta de opinion de los estudiantes -adapta-
Quality (SEEQ)- Short version- (Marsh, 1987)”.

ftems 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Tota
1 1

2 51 1

3 57k 53k ]

4 A3 A6* 65%% 1

5 58k 67k% 59k 52 ]

6 607+ Sl 59k 49% 63%F ]

7 525 AT 59k 50% 56%E p4wE ]

8 59 55k g7k 53k G7EE G0RE 60%E ]

9 53k A5% 68+ 53k 53k 5qkx 5% 64 ]

10 13 14 11 13 12 13 06 10 14 1
Total  .75%* J3kE g3k g2k gPEkE JQEkk 75wk @Dk g7k 27 ]

*p < .05; **p < 01

cion del Student Evaluation of Educational
Quality (SEEQ)- Short version (Marsh, 1987)-
obtendra indices altos de fiabilidad y validez”.
Para hallar la fiabilidad de la escala, se ana-
lizé su consistencia interna empleando el
coeficiente alfa de Cronbach. Dicho coeficien-
te para la escala completa fue de .92, lo que
indica una alta fiabilidad de la encuesta.
Asimismo, con el fin de analizar la homo-
geneidad y consistencia interna de la escala,
se hallaron las correlaciones entre los ftems.
Como puede observarse en la Tabla 2, las co-
rrelaciones son significativas entre todos los

elementos de la escala situandose los coeficien-
tes de correlacion en un intervalo de =43 a
r=.83,aexcepcion de item 10, que hace refe-
rencia a la carga de trabajo de las asignaturas,
donde las correlaciones con los demas elemen-
tos de la escala y con el total oscilan entre 7=.06
y r=.14.

Para analizar la consistencia de la escala
con cada uno de sus elementos se estudié la
relacion entre la puntuacion total y las puntua-
ciones si se elimina cada uno de los elemen-
tos de la escala. Como puede verse en la Ta-
bla 3, las correlaciones entre cada elemento y

Tabla 3. Validez interna de los items de la encuesta de opinion de los estudiantes -adaptacion del Stu-
dent Evaluation of Educational Quality (SEEQ)- Short version- (Marsh, 1987).

ftems Correlacion elemento-total Alfa de Cronbach si
corregida se elimina el elemento
1. Interés del alumno por la asignatura. 69 91
2. Utilizacién de los materiales docentes. 66 91
3. Interés del profesor hacia la asignatura. 78 91
4. Accesibilidad del profesor en las horas
de tutoria y fuera de clase. 66 91
5. Utilidad de los materiales docentes. .76 91
6. Pruebas de evaluacion continua y su utilidad. 74 91
7. Ajuste de los procedimientos de evaluacién. 69 91
8. Calidad y explicacion de los materiales docentes. a1 91
9. Motivacién por parte del profesor a la participacién
del alumno en la clase. 71 91
10. Carga de trabajo de la asignatura. .16 93
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Tabla 4. Varianza total explicada en la encuesta de opinion de los estudiantes adaptacion del Student
Evaluation of Educational Quality (SEEQ)- Short version (Marsh, 1987).

Componente Total % de la varianza % acumulado
1. Interés del alumno por la asignatura. 5.57 55.77 5577
2. Utilizacion de los materiales docentes. 98 9.83 65.60
3. Interés del profesor hacia la asignatura. 69 6.90 7251
4. Accesibilidad del profesor en las horas

de tutoria y fuera de clase. 58 5.84 78.36
5. Utilidad de los materiales docentes. 52 524 83.60
6. Pruebas de evaluacién continua y su utilidad. 42 425 87.85
7. Ajuste de los procedimientos de evaluacién. 35 349 91.35
8. Calidad y explicacion de los materiales docentes. 34 3.40 94.75
9. Motivacion por parte del profesor

a la participacién del alumno en la clase. 27 275 97.50
10. Carga de trabajo de la asignatura. 24 2.49 100.00

Tabla 5. Tabla resumen del andlisis factorial de “La encuesta de opinion de los estudiantes adaptacion
del Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ)- Short version- (Marsh, 1987)”, peso factorial
en relacion con la varianza explicada por los dos factores en los items de la escala.

Nombre N° Definicién Peso factorial

del factor item del item

(varianza

explicada)

Auto-Percepcion 1 Interés del alumno por la asignatura. 75

del interés hacia 2 Utilizacién de materiales. 73

la asignatura 3 Interés del profesor hacia la asignatura. 83
4 Accesibilidad del profesor en las horas de tutoria y fuera de clase. 72
5 Utilidad de los materiales docentes. 82
6  Pruebas de evaluacion continua y su utilidad. .80
7  Ajuste de los procedimientos de evaluacion. 76
8 Calidad y explicacién de los materiales docentes. .83
9  Motivacién por parte del profesor a la participacién del alumno en la clase. .77

Auto-percepcién 10 Carga de trabajo de la asignatura. 97

de la carga

de trabajo de las

asignaturas.

el total se sitiian entre r=.66 y r=.78 salvo la
correlacion entre el item 10 y el total que es
de r=.16.

Con el fin de analizar la validez de la es-
cala se efectué un andlisis exploratorio de
Componentes Principales por rotacién Varimax
normalizada a partir de todas las puntuacio-
nes de los items del instrumento. Este estudio
permitié comprobar a qué dimensiones perte-
necen cada uno de los items de la escala.
Como puede observarse en las Tabla 4 y Ta-

bla 5, se detectan dos factores que explican el
65.60% de la varianza, uno de los factores se
relaciona con el interés del estudiante hacia la
asignatura y otro con la carga de trabajo de la
misma.

Para comprobar la segunda hipétesis
“Existirdn diferencias significativas atendien-
do a la variable centro en las distintas dimen-
siones de la encuesta de opinién de los estu-
diantes”, se realiz6 un ANOVA de un factor
de efectos fijos (Tipo de Centro). Como pue-
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Tabla 6. Estadisticos descriptivos y ANOVA de un valor de efectos fijos (Tipo de Centro) y valor del
efecto en la satisfaccion de los estudiantes con la actividad docente del profesorado.

F. F.C. F. E. E.
Ciencias Empresariales  Derecho  Enfermerfa =~ RRLL
Items n=1679 n=1488 n=1184 n=758 n=472 F (45581) n
M(DT) M(DT) M(DT) M(DT) M(DT)

1. Interés del alumno 3.39 342 3.62 3.66 3.60

por la asignatura. (1.14) (1.02) (1.06) (1.10) (1.06) 15.30*% 01
2. Utilizacién de los 3.56 3.58 3.50 3.77 3.36

materiales docentes. (1.09) (1.02) (1.11) (1.06) (1.04) 12.24*% .00
3. Interés del profesor 3.57 3.58 3.68 3.86 3.60

hacia la asignatura. (1.25) (1.17) (1.17) (1.09) (1.22) 9.33* .00
4.  Accesibilidad del 3.67 3.63 3.72 3.89 3.72

profesor en las horas (1.13) (1.00) (1.00) (1.03) (1.05) 8.04* .00

de tutoria y fuera de clase.
5. Utilidad de los 3.40 341 343 3.72 3.49

materiales docentes. (1.11) (1.02) (1.10) (1.03) (97) 13.57*% 01
6. Pruebas de evaluacién 3.39 345 3.56 3.59 3.61

continua y su utilidad. (1.14) (1.10) (1.09) (1.09) (1.09) 8.24*% .00
7. Ajuste de los 331 333 347 3.67 343

procedimientos (1.15) (1.10) (1.10) (1.01) (1.15) 16.86* .01

de evaluacion.
8. Calidad y explicacién 3.31 332 345 3.73 3.51

de los materiales docentes. (1.21) (1.15) (1.18) (1.14) (1.19) 19.91* 01
9. Motivacion por parte 3.39 3.48 3.62 3.60 3.57

del profesor (1.12) (1.19) (1.22) (1.17) (1.17) 8.32*% .00

a la participacién

del alumno en la clase.
10. Carga de trabajo 3.69 3.60 3.64 3.73 3.56

de la asignatura. (1.02) (92) (98) (93) (91) 3.95% .00

Nota. F. Ciencias= Facultad de Ciencias.; F. C. E. Empresariales= Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales.; F.
Derecho= Facultad de Derecho; E. Enfermeria= Escuela de Enfermerfa; E. RRLL= Escuela de Relaciones Laborales.

* p<.05

de observarse en la Tabla 6, existen diferen-
cias significativas en la variable tipo de cen-
tro en todos los items de la escala.

Con el fin de comprobar entre qué centros
se encontraban las diferencias significativas se
utiliz6 la prueba post-hoc de Tukey. Se detec-
taron diferencias significativas en los items:

1. Interés del alumno por la asignatura,
entre: la F. de Ciencias y la Facultad de De-
recho (DM=-.23; p<.00) a favor de la segun-
da, la F. de Ciencias y la E. de Enfermeria
(DM=-27; p<.00) a favor de la segunda, la F.
de Ciencias y la E. Relaciones Laborales
(DM=-.21; p<.00) a favor de la segunda.

2. Utilizacion de los materiales docentes,
entre: la F. Ciencias y la F. de Enfermeria
(DM=-21; p<.00) a favor de la segunda, la F.

de Ciencias y la E. Relaciones Laborales
(DM=19; p<.01) a favor de la primera, la F. de
Ciencias Econémicas y Empresariales y la E.
de Enfermeria (DM=-19; p<.00) a favor de las
segunda y entre la F. de Ciencias Econémicas
y Empresariales y la E. de Relaciones Labo-
rarles (DM=.21; p<.00) a favor de la primera.
También se hallaron diferencias significativas
entre la F. Derecho y la E. Enfermeria (DM=-
26; p<.04) a favor de la segunda y entre la E.
Enfermeria y la E. Relaciones Laborales
(DM=.40; p<.00) a favor de la primera.

3. Interés del profesor hacia la asignatu-
ra, entre: la F. Ciencias y la E. Enfermeria
(DM=-29; p<.00) favor de la segunda, la F. de
Ciencias Econdmicas y Empresariales y la E.
de Enfermeria (DM=-28; p<.00) a favor de la
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segunda. Asimismo se encontraron diferencias
significativas entre la F. Derecho y la E. de En-
fermeria (DM=-17; p<.03) a favor de la segun-
da y entre E. de Enfermeria y la E. Relacio-
nes Laborales (DM=7.00; p<.06) a favor de la
primera.

4. Accesibilidad del profesor en las horas
de tutoria y fuera de clase, entre: la F. Cien-
cias y E. Enfermerfa (DM=-21; p<.00) favor
de la segunda, la F. de Ciencias Econdmicas
y Empresariales y la E. Enfermerfa (DM=-25;
p<.00) a favor de la segunda y entre la F. De-
recho y la E. Enfermeria (DM=-20; p<.00) a
favor de la segunda.

5. Utilidad de los materiales docentes, en-
tre: 1a F. de Ciencias y la E. Enfermeria (DM=-
31; p<.00) a favor de la segunda; la F. de Cien-
cias Econémicas y Empresariales y E. Enfer-
meria (DM=-31; p<.00) a favor de la segun-
da; la F. Derecho y E. de Enfermeria (DM=-
28; p<.00) a favor de la segunda y entre la E.
Enfermeria y la E. de Relaciones Laborales
(DM=.23; p<.00) a favor de la primera.

6. Pruebas de evaluacion y su utilidad, en-
tre: la F. de Ciencias y F. de Derecho a favor
de la segunda, la F. Ciencias y E. Enfermeria
(DM=-20; p<.00) a favor de la segunda y la
F. Ciencias y E. Relaciones Laborales (DM=-
22; p<.00) a favor de la segunda.

7. Ajuste de los procedimientos de evalua-
cion, entre: la F. de Ciencias y F. de Derecho
(DM=-15; p<.00) a favor de la segunda, la F.
Ciencias y E. Enfermeria (DM=-36; p<.00) a
favor de la segunda; la F. de Ciencias Econd-
micas y Empresariales y F. Derecho (DM=-14;
p<.03) a favor de la segunda y la F. de Cien-
cias Econémicas y Empresariales y E. Enfer-
meria (DM=-34; p<.04) a favor de la segun-
da.Y entre la F. de Derecho y la E. de Enfer-
meria (DM=-20; p<.00) a favor de la segun-
day entre la E. de Enfermeria y la E. Relacio-
nes Laborales (DM=.23; p<.00) a favor de la
primera.

8. Calidad y explicacion de los materia-
les docentes, entre la: F. Ciencias y la F. de De-
recho (DM=-14; p<.04) a favor de la segun-
da; la F. Ciencias y la E. Enfermerfa (DM=-
41; p<.00) a favor de la segunda, y la F. de
Ciencias y la E. Relaciones Laborales (DM=-
19; p<.03) a favor de la segunda. También se

encontraron diferencias significativas entre la
F. de Ciencias Econdémicas y Empresariales y
la E. Enfermeria (DM=-40; p<.00) y 1a F. De-
recho y la E. Enfermeria (DM=-27; p<.00) a
favor de la segunda y la E. Enfermeria y la E.
Relaciones Laborales (DM=.21; p<.04) a fa-
vor de la primera.

9. Motivacion por parte del profesor a la
participacion del alumno en la clase, entre: la
F. Ciencias y la F. Derecho (DM=-23; p<.00)
a favor de la segunda y la F. Ciencias y la E.
Enfermerfa (DM=-21; p<.00) a favor de la se-
gunda.

10. Carga de trabajo de la asignatura, en-
tre la F. de Ciencias Econdmicas y Empresa-
riales y la E. Enfermerfa (DM=-12; p<.02) a
favor de la segunda.

Discusién y conclusiones

La encuesta de opinion de los estudiantes
sobre la calidad de la docencia es un instru-
mento fiable y valido para la obtencién de re-
sultados relacionados con la auto-percepcion
de los estudiantes sobre el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. La consistencia de la escala se
ha comprobado en todos los items salvo en el
relacionado con la carga de trabajo propues-
ta en las distintas asignaturas. Aspecto que era
percibido como alto en todas ellas y no corre-
lacionaba con el resto de los items de la esca-
la. Todo lo cual se relaciona directamente con
la extraccion de dos factores que explican el
65.60 del porcentaje de la varianza: la auto-
percepcion de la motivacion hacia la asigna-
tura y la auto-percepcién de la carga de traba-
jo de la misma. Estos resultados estdn en la li-
nea de lo hallado por Pintrich (2003) y Pintrich
y Schunk (2002) que relacionan la motivacién
hacia las asignaturas con los resultados de
aprendizaje. Si el profesor consigue despertar
el interés de los alumnos por la materia, la auto-
percepcién que los estudiantes tienen del
proceso de ensefianza-aprendizaje es siempre
mads positiva en todos sus elementos y previ-
siblemente mejorara los resultados de apren-
dizaje. Asimismo la carga de trabajo se per-
cibe como alta en todas las titulaciones estu-
diadas, aspecto que coincide con los resulta-
dos encontrados por Rodrigo-Alsina y Almi-
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ron (2013). Este es un punto importante a me-
jorar en la actual Educacién Superior y depen-
de directamente de la coordinacion de las ti-
tulaciones que deben estructurar una distribu-
cién mas racional de la carga de trabajo para
los estudiantes.

También se han encontrado diferencias sig-
nificativas entre los centros estudiados, aspec-
to que se relaciona con los resultados de las
investigaciones de Marsh y Hattie (2002). Las
caracteristicas de organizacién de la docencia
influyen los resultados de misma. Este es un
indicador muy significativo, ya que el andli-
sis de las caracteristicas en los centros que han
obtenido diferencias significativas a su favor
permitird a las autoridades académicas pro-
puestas de mejora que faciliten obtener mejo-
res resultados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes y en tltimo tér-
mino de los sus logros académicos.

Los datos generales detectan las dificulta-
des en los procedimientos de evaluacion que es-

tan directamente relacionados con la carga de
trabajo de las asignaturas, aspecto que, como ya
se ha indicado, hay que intentar ajustar desde
las coordinaciones de las titulaciones tanto en
la cantidad de procedimientos propuestos como
en la distribucién de los mismos. Otro aspecto
amejorar es la elaboracion de materiales docen-
tes y su uso a través de la plataforma interacti-
va, este punto adquiere una especial relevancia
en el desarrollo de la ensefianza semipresencial
que en la actualidad es un elemento de inflexion
en la mayor parte de las universidades tanto a
nivel nacional como internacional.

Para futuras investigaciones se propone
controlar covariables como la ratio profesor-
alumno, el estilo de ensefianza de los profe-
sores, el estilo de aprendizaje de los alumnos,
la infraestructura del centro, el orden de elec-
cién de la titulacién y asi mismo comprobar
si existen diferencias significativas atendien-
do a las variables: departamento, titulacién, y
curso (Hattie, 2002; Marsh y Hattie, 2002).
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Apéndice

Encuesta de opinion de los estudiantes sobre la calidad de la docencia
Adaptacion del Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ) - Short version- (Marsh, 1987).

Identifica al profesor/a:

Nombre y apellidos del/de la profesor/a:

Nombre de la asignatura:
Nombre de la titulacion:

1 2 3 4 5

1. Laasignatura ha resultado interesante. 1 2 3 4 5
2. He utilizado los materiales docentes de la asignatura. 1 2 3 4 5
3. El/ la profesor/a muestra interés por los estudiantes. 1 2 3 4 5
4. El/la profesor/a ha sido accesible en las horas

de tutorfa y después de clase. 2 3 4
5. Los materiales docentes de la asignatura han sido utiles. 1 2 3 4 5
6. Las pruebas de evaluacion y los trabajos que se han

pedido han resultado ttiles para mi aprendizaje. 1 2 3 4 5
7. Los procedimientos de evaluacién han sido justos

y apropiados. 1 2 3 4 5
8. Los materiales docentes estaban bien preparados

y han sido explicados cuidadosamente. 1 2 3 4 5

9. El profesor ha animado a los estudiantes
a participar en clase.

10. La cantidad de trabajo requerida en esta asignatura
con relacion al nimero de créditos, respecto de otras,

ha sido (muy poca, 1; ...mucha, 5).

1. Nada de acuerdo; 2. Poco de acuerdo/ Poco/a; 3. Medianamente de acuerdo/Algo; 4. Muy de acuerdo; 5. Totalmen-

te de acuerdo.
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El proceso de convergencia europeo establece la necesidad de desarrollar en los estudiantes com-
petencias transversales como la competencia para la ciudadania, para la solidaridad y para la con-
ducta ética profesional. El propdsito de este trabajo (Proyecto de Innovacién Educativa PIE-10-
127) se centra en el estudio de valores éticos en universitarios y como ello incide en la adquisi-
cién de competencias solidarias. En una muestra de 945 estudiantes universitarios se van a sepa-
rar grupos en funcién de su contestacién a unos items sobre valores éticos mediante andlisis de
conglomerados. Se han conglomerado los casos mediante este procedimiento a partir de las va-
riables: Emision de conductas solidarias y trabajo a favor de otros, Clima del Centro, Valores y
Empatia. El algoritmo bietdpico ha dado una salida de dos conglomerados, con una medida de si-
lueta de cohesion y separacion que indican una calidad moderada del conglomerado. Los andli-
sis permiten identificar dos grupos uno de los cuales obtiene mayor puntuacion en valores éticos
y emision de conductas solidarias, que representan perfiles éticos diferentes. Se analizan sus di-
ferencias en las variables mencionadas y se discute la relevancia de los datos para fomentar la ad-
quisicion de competencias solidarias en el ambito universitario.

Palabras Clave: Perfiles de valores éticos, competencias solidarias, andlisis de conglomerados,
solidaridad, universitarios.

Ethical values in university students. The European convergence process establishes the need to
develop cross-curricular competences in students, such as competences for citizenship, solidarity
and professional and ethical conduct. The present work (PIE10-127 Programme of Educational
Innovation) aims to study ethical values in university students as well as to find out how these va-
lues influence their acquisition of solidarity competences. A sample of 945 university students has
been divided into groups based on their response to a number of items on ethical values, by me-
ans of a cluster analysis. Following this procedure, cases have been clustered according to the fo-
llowing variables: solidarity behaviour and work for others, school climate, ethical values and em-
pathy. The obtained two-step algorithm has resulted in an output of two clusters, with a silhouet-
te measure of cohesion and separation, indicating a moderate quality. According to the analyses,
two groups have been identified. One group gets the highest score on ethical values and solida-
rity behavior. These two groups represent different ethical profiles. Their differences are analy-
sed in relation to the aforementioned variables, and the relevance of the data is discussed in view
of promoting the acquisition of solidarity competences in the university context.

Keywords: Ethical values, solidarity competences, cluster analysis, solidarity, university students.
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macion de futuros profesionales como agen-
tes de cambio social, no solo en lo referido a
la creacion y gestion de nuevo conocimiento
sino también en el ejercicio de una ciudada-
nia que contribuya a una mayor cohesién so-
cial. Exige que los profesionales se convier-
tan en “aprendices de por vida” capaces de ac-
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tualizar sus conocimientos y sus competencias
y mejorar a lo largo de su vida laboral la ca-
lidad de su practica ética y profesional. La for-
macion universitaria no puede ser solo una for-
macion tecnoldgica y en conocimiento cultu-
ral sino que tiene que proporcionar también
formacién ciudadana y como personas miem-
bros de sociedades democriticas actuales
(Garcia, 2008; Legendre, 2007; Martinez y Es-
teban, 2005; Roegiers, 2000).

Es necesario el desarrollo de competencias
transversales como las éticas, sociales y ciu-
dadanas en el alumnado asi como evaluar la
eficacia e incidencia de las distintas activida-
des en la formacién del alumnado. El concep-
to de competencia es considerado desde una
perspectiva holistica, que supone la integra-
cién de conocimientos, procedimientos y ac-
titudes. Por ello, se plantea la necesidad de con-
tar en futuros estudios con indicadores mds es-
pecificos del rendimiento relacionado no solo
con el saber, sino también con el saber hacer
y el saber ser. En ese aprendizaje es priorita-
rio el papel de la Universidad como lugar en
el que se adquieren y modifican valores y ac-
titudes a través de sus experiencias en inter-
accién con sus profesores y compaiieros. La
evaluacion de valores éticos y sociales, clima
social, empatia, actitudes negativas hacia la
emision de conductas prosociales/solidarias y
su relacion con la adquisicién de competen-
cias solidarias es especialmente relevante
debido a la formulacién de nuevas competen-
cias en el modelo europeo de educacién para
los estudiantes universitarios (Escamez, Mar-
tinez y Ortega, 2005; Rios y Ruiz, 2011; Tou-
rinan, 2008).

En una sociedad en donde abundan los
modelos agresivos y competitivos, tanto los in-
vestigadores como los lideres educativos,
politicos y sociales estdn descubriendo la re-
levancia de evaluar este tipo de variables re-
lacionadas con la solidaridad, justicia social
y no-violencia dada sus relaciones con mayo-
res actitudes y comportamientos prosociales,
ajuste y ausencia de psicopatologia. Es tam-
bién misién de la Universidad, y no solo en ni-
veles educativos obligatorios, formar ciuda-
danos que ejerzan la responsabilidad civica y
el compromiso con la comunidad desde el 4m-

bito del conocimiento universitario (Cortina,
2000; Lind, 2007; Martinez y Esteban, 2005;
Martinez y Hoyos, 2006; Moreno, 2008;
Quintana, 2005; Rios y Ruiz, 2011; Tourifidn,
2008). La huella de una ciudadania responsa-
ble en las actuaciones socioprofesionales no
se logra de forma natural sino que requiere de
aprendizajes y espacios que favorezcan dicha
construccion ética de la persona. Por tanto, la
educacion en valores debe merecer un lugar
prioritario en toda sociedad avanzada también
en el dmbito universitario.

Adin sin necesidad de un modelo pedagé-
gico que defienda la incorporacién de este tipo
de contenidos en todas y cada una de las ac-
tividades educativas, el profesorado de hoy po-
drfa intentar repensar las practicas universi-
tarias sin perder la oportunidad de fomentar
el desarrollo de capacidades que permitan
aprendizajes significativos desde un punto de
vista ético y ciudadano. La formacion ética y
para una vida plena desde un punto de vista
personal y comunitario y la capacidad para
afrontar, con soluciones razonadas, situacio-
nes personales y sociales complejas, requie-
ren de una préctica educativa adecuada, pla-
nificada y sistematica ademas de otros elemen-
tos de cardcter formativo. Estos plantea-
mientos son coherentes con los de otros es-
tudios (Garcia, 2008; Martinez, Buxarrais y
Esteban, 2002; Martinez y Esteban, 2005) en
los que se aboga por un modelo de formacion
universitaria que integre el aprendizaje ético
o la construccién de la personalidad moral
como aprendizaje vivido, bien como objeto
propio de aprendizaje, o bien, inserto en otros
aprendizajes de cardcter cientifico o cultural.
En cualquier caso, estos aprendizajes deben
tener sus espacios y tiempo en los nuevos pro-
gramas de la Universidad. Por tanto, hay que
trabajar los valores como la honestidad, civis-
mo o no violencia y solidaridad en el nivel uni-
versitario. Concretamente, algunos de estos
valores relacionados con las creencias sobre
robo y no violencia y otros valores éticos y
solidarios, guardan relaciones entre si confi-
gurando patrones que han sido vistos como
valores propiamente humanos que tienen
que ver con la gestién de las sociedades de-
mocrdticas haciéndolas posible (Peird, 2009)
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o como valores de ética minima para la vida
y para la convivencia (Gonzilez, 2002). La
evaluacion de perfiles de valores éticos en es-
tudiantes universitarios puede ser ttil para in-
tervenciones sobre estos objetivos o para eva-
luaciones para mejorar la adquisicion de
competencias solidarias.

La educacioén en valores ha sido un tema
de constante interés en el dmbito educativo y
social (Rokeach, 1973; Schwartz, 1992, 2006).
Los valores pueden definirse como creencias
transituacionales que se organizan de mane-
ra jerarquica y sirven de criterio para nuestro
comportamiento. Segtin Ortega y Minguez
(2001):

El valor es un modelo ideal de realiza-
cién personal que intentamos, a lo largo de
nuestra vida, plasmar en nuestra conducta,
sin llegar a agotar nunca la realizacién del
valor. El valor es como una creencia basica
a través de la cual interpretamos el mundo,
damos significado a los acontecimientos y
a nuestra propia existencia. (p. 20)

Se defiende una vision determinista de los
valores personales sobre el comportamiento,
es decir, se considera que los valores son mo-
tivadores del comportamiento humano admi-
tiendo que la conducta siempre guarda rela-
cién con valores mantenidos por la persona.
En esta relacién los valores tienen un caréc-
ter prescriptivo ya que nos indican lo que es
adecuado o inadecuado realizar (Rokeach,
1973).

Diversas tipologias de valores aplicables
en universitarios (Casares, 2008; Gonzilez,
2002; Peird, 2009; Schwartz, 1992) entre
otras categorias introducen valores de tipo so-
cial (referidos a la capacidad para convivir en
la sociedad en la que se desarrolla cada uno,
sin perder identidad personal, manteniendo re-
laciones interpersonales e institucionales) y de
tipo moral (se ocupan de la adquisicién de ha-
bilidades para juzgar y actuar buscando el bien
de todos, es decir, se relacionan con conduc-
tas de bondad o malicia, afectando la intimi-
dad de la persona y su &mbito de actuacion per-
sonal y social). Ambos tipos de valores se es-
tudian en este trabajo ademds de las variables

de clima y empatia poniéndolos en relacién con
la emisién de conductas solidarias. Estos va-
lores sociales y morales guardan relaciones en-
tre si configurando patrones que han sido vis-
tos como valores propiamente humanos que tie-
nen que ver con la gestién de las sociedades
democriticas haciéndolas posible (Peird, 2009)
o como valores de ética minima para la vida
y para la convivencia (Gonzalez, 2002). Algu-
nos otros autores se han interesado también por
las relaciones entre valores éticos, clima y em-
patia, actitudes negativas hacia la emision de
conductas prosociales/solidarias y el desarro-
1lo de acciones solidarias que son las variables
de este estudio. La clave para el desarrollo de
la solidaridad se ha puesto en la educacién de
valores a través de la educacién de valores de
solidaridad y de no violencia, que tienden a be-
neficiar a otras personas, buscando el bien aje-
no mas que la recompensa personal, en un con-
texto educativo, se conseguira desarrollar em-
patia, disminuir las relaciones agresivas y me-
jorar la convivencia y el clima social del cen-
tro escolar (Madriaza, 2008; Roche, 1995; Tou-
rifidn, 2008). A su vez el alumnado que viva
en este clima de aceptacion y ayuda mejora-
ra su autoconcepto (Lara, 2001), es decir, se
verd como persona prosocial y con empatia y
ello le sera satisfactorio ya que sobre estos va-
lores se construye el sentido de moralidad y de
competencia interpersonal (Casares, 2008).

Resulta evidente que el incremento de la
violencia y el mayor nimero de agresiones
cada dfa, la tendencia a la indiferencia y a un
individualismo cada vez mds generalizable, el
pluralismo lingiiistico, religioso, cultural, ét-
nico, ideolégico, etc que caracterizan a la so-
ciedad del siglo XXT hacen que el analisis de
este tipo de valores y actitudes y posibles re-
laciones con las variables indicadas resulte no
solo valioso sino imprescindible para realizar
las intervenciones psicoeducativas necesarias
para lograr una sociedad mas justa, pacifica,
democratica y solidaria; ya que la ausencia de
valores en actitudes y temas morales se rela-
ciona con la violencia escolar en forma de
agresiones que constituyen una realidad dia-
ria en distintas instituciones.

Finalmente, puede sefialarse que desde la
psicologia positiva también se pone de mani-
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fiesto que mantener valores de tipo social y
moral como los estudiados se relaciona con
buen grado de ajuste y adaptacién, ausencia
de psicopatologia, felicidad, satisfaccion y
bienestar personal, familiar y en el trabajo (Ca-
sares, 1995, 2008; Gervilla, 2000; Tourinan,
2008). Queda pues de manifiesto el interés en
evaluar actitudes negativas hacia la emisién
de conductas prosociales/solidarias en el am-
bito universitario y valores éticos, empatia, cli-
ma social, y ponerlos en relacién con la adqui-
sicién y desarrollo de competencias solidarias,
lo cual es el objetivo del presente estudio.

Método

FParticipantes

Se trabajé con una muestra incidental de
945 estudiantes universitarios, con edades
comprendidas entre 18 y 57 afios, 35.2% hom-
bres y 64.7% mujeres, pertenecientes a las Fa-
cultades de Psicologia y Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Mdlaga.

Instrumentos

Test de Valores (CECSCU,; Casares, 1995).
En este instrumento, ampliamente aplicado
para evaluar valores en estudiantes universi-
tarios, subyace un modelo antropoldgico in-
tegral que contempla diez categorias de valo-
res: corporales, intelectuales, afectivos, esté-
ticos, individuales, ecolégicos, instrumenta-
les, religiosos, sociales y morales. En este es-
tudio el anlisis se ha centrado en los valores
sociales y morales. La estructura formal del
test contempla para cada {tem cinco posibili-
dades de respuesta, cada una de ellas con la
respectiva codificacion numérica, que es la uti-
lizada en la correccién, permitiendo obtener
puntuaciones de cada item y de cada catego-
ria: Muy agradable (MA=2), Agradable (A=1),
Indiferente (I=0), Desagradable (D=-1) y
Muy Desagradable (MD=-2). Cada categoria
consta de 25 items, de forma que la mayor pun-
tuacion posible de agrado es 50 y la mayor
puntuacién de desagrado -50. Las puntuacio-
nes proximas a 0 indicaran indiferencia o dis-
persion causada por puntuaciones extremas de
signo contrario, es decir, una desviacion tipi-
ca alta. La fiabilidad de acuerdo con el mode-

lo de alfa de Cronbach es de .97. Se trata de
un instrumento que puede servir como una po-
derosa herramienta que nos ayude a dirigir con
mayor eficacia y sentido la accién educativa,
que permite ver cOmo ya empieza con estos
datos a perfilarse qué valores pueden usarse
como valores medios y cudles de ellos podria
plantearse como valores metas.
Cuestionario para la evaluacion de valo-
res y actitudes hacia temas morales (VATM).
Se elabord este instrumento que consta de 14
items cerrados con formato de respuesta tipo
Likert (Muy en desacuerdo, parcialmente en
desacuerdo, parcialmente de acuerdo y muy
de acuerdo) para que contesten en qué grado
estan de acuerdo con una serie de afirmacio-
nes. Ademads estd formado por dos preguntas
abiertas (15 y 16) para conocer posibles ha-
bitos participativos del alumnado en alguna or-
ganizacién no gubernamental (ONG) o reali-
zacion de alguna actividad solidaria (sin retri-
bucién econdmica) asi como las razones que
motivan dichas acciones de solidaridad, volun-
tariado y trabajo a favor de otros. Este instru-
mento posee adecuadas propiedades psicomé-
tricas (Morales y Trianes, 2011, 2012).
Cuestionario del clima social del centro
universitario (CECSCU) de Trianes, Blanca,
de la Morena, Infante y Raya (2006). E1 CECS-
CU evalia el clima relativo al centro y rela-
tivo al profesorado mediante 14 items. El re-
lativo al centro se refiere al grado en que el en-
torno de aprendizaje estimula el esfuerzo y en-
fatiza la cooperacion. El relativo al profeso-
rado evalda la calidad de las interacciones en-
tre estudiantes/profesores, la percepcioén por
parte de alumnos y profesores de bienestar per-
sonal y los sentimientos positivos de sentirse
aceptado y ser valioso para los demds en la
convivencia diaria. Se trata de un cuestiona-
rio que se centra en las relaciones interperso-
nales entre estudiantes y profesorado. Cons-
ta de dos factores: a) Clima referente al cen-
tro, que esta formado por ocho items que re-
fleja el clima social del centro escolar, evaluan-
do la percepcion del alumnado de comporta-
mientos de ayuda, respeto, seguridad y con-
fort en el centro. Un {tem ejemplo seria
“Cuando hay una emergencia, hay alguien para
ayudarme” o “Mi Universidad es un lugar muy
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seguro”; y b) Clima referente al profesorado,
que contiene seis items referentes a la relacion
alumnado-profesorado. Representa percepcio-
nes de satisfaccion en la relacion con el pro-
fesorado, analizando su actuacién segtin va-
lores de justicia y respeto (e.g. “Los profeso-
res de este centro son agradables con los es-
tudiantes” o “Cuando los estudiantes rompen
las reglas, son tratados justamente”). Los re-
sultados demuestran un alfa de .77 para el fac-
tor Clima referente al centro y de .72 para el
factor Clima referente al profesorado. Con un
intervalo entre test y retest de 9 meses, la co-
rrelacién obtenida fue de .61.

Indice de Empatia, escala de Mehrabian y
Epstein (1972), adaptada por Bryant (1982).
Esta escala se compone de 22 items a través
de los cuales se obtiene una medida general del
grado de empatia experimentado por el estu-
diante universitario en distintas situaciones
planteadas (por ejemplo, “Me preocupa ver a
una compafiera que no encuentra a nadie para
la realizacién de los trabajos o actividades™;
“Me preocupo cuando veo a algtin compaiie-
ro que sufre por cualquier incidente”). Esta es-
cala adaptada por Bryant (1982) fue traduci-
da por el grupo de investigacion por dos ex-
pertos hispanohablantes. Las respuestas van de
1= Nunca a 4= Siempre. En estos datos la es-
cala presentd un coeficiente de fiabilidad de .82.
La consistencia interna de la escala es de .67.

Actitud negativa hacia la emision de Con-
ductas prosociales/solidarias (Adaptacion de
la escala de Roche, 1995). Este instrumento
estd formado por 18 ftems con formato de res-
puesta tipo Likert en cuatro escalones siendo
1= Siempre y 4=Nunca. Como ejemplos de
items de este cuestionario pueden sefialarse: 1.
Si en alguna ocasion existe un conflicto entre
mis compafieros/as de grupo o clase no es ne-
cesario que yo intervenga; 2. Cuando algiin
compafiero necesita los apuntes de clase, no me
ofrezco a dejarselos, etc.; 3. No es necesario
que en las asignaturas de la universidad figu-
ren contenidos de corte solidario, etc. La con-
sistencia interna de la escala es de .93.y el co-
eficiente de fiabilidad de .81.

Una riibrica contestada por parte del
alumnado para evaluar la satisfaccién que les
reporta las actividades educativas a favor de

la solidaridad realizadas por los estudiantes
participantes en el programa de educacion para
la solidaridad (PIE10-127), mediante cuatro
escalones (nada, algo, bastante y mucho).

Diseiio y procedimiento

Para la organizacion y el andlisis de los da-
tos se ha utilizado el paquete estadistico infor-
matizado SPSS V.17. El presente trabajo es un
estudio ex post facto. Se llevaron a cabo ana-
lisis cluster en dos fases y andlisis de diferen-
cia de medias en valores, clima social, empa-
tfa y actitud negativa hacia la emisién de con-
ductas prosociales/solidarias en el dmbito
universitario en funcién de los conglomerados.
Ademis se ha contrastado el grado en que los
sujetos que forman parte de cada conglome-
rado han participado y se han implicado en el
desarrollo de actividades educativas de corte
solidario, enmarcadas en el proyecto de inno-
vacion educativa Educacion transversal para
la solidaridad en la formacion de psicologos
y educadores (PIE10-127). Para la adminis-
tracién de las diversas pruebas se informé a
los alumnos sobre el caracter voluntario de la
participacién, garantizando en todo momen-
to la confidencialidad de los datos, mediante
su tratamiento global. El estudio fue aproba-
do por el correspondiente Comité de Etica de
la institucion que llevé a cabo la investigacion.
Los cuestionarios se pasaron de forma colec-
tiva en las distintas aulas de clase.

Resultados

El andlisis de conglomerados en dos fases
es una herramienta de exploracién disefiada
para descubrir las agrupaciones naturales de
un conjunto de datos. En este caso se va a con-
glomerar los casos mediante este procedimien-
to a partir de las variables Valores y actitudes
hacia temas morales (VATM), Clima social,
Valores, Empatia y Actitudes negativas hacia
la emision de conductas prosociales/solidarias
en el ambito universitario. El algoritmo bie-
tapico consta, por lo tanto, de cinco entradas
y ha dado una salida de dos conglomerados,
con una medida de silueta de cohesion y se-
paracion de 04, lo que indica una calidad mo-
derada del conglomerado.
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Tabla 1. Agrupacion de los sujetos en los conglomerados.

Conglomerado 1

Conglomerado 2

2-5,7,9-11,13, 15, 16, 18, 20-26, 28-32, 35, 40,
41,43-45,47-51,55-57,61-64, 66-73,77-82, 85,
86, 88,89,92,93,94-99, 101, 102, 104-109,
111-115, 117-127, 135, 137, 140-160, 172, 179,
184,216-225,257,288-298, 400, 401, 412-520,
539-945

1,6,8,12,14,17,19,27,33,34,36-39, 42, 46,
52-54,58-60, 65, 74-76, 83, 84, 87,90, 91, 100,
103, 110, 116, 128-130, 131, 132, 134, 136, 138,
139,161-171, 173-178, 180-183, 185-215, 226-
287,299-399,401-411, 521-538

Pertenecen al primer conglomerado 658
sujetos (69.6%), frente a 287 (30.4%) del se-
gundo conglomerado. Con respecto al tama-
flo de los conglomerados el tamaiio de con-
glomerado mds pequeilo es de 287 (30.4%)
y el tamaiio de conglomerado mds grande es
de 658 (69.6%) siendo el cociente de tama-
flos (conglomerado mds grande a conglome-
rado mds pequefio) de 2.29. Los conglome-
rados estdn compuestos por los sujetos mos-
trados en la Tabla 1.

Ala hora de formar los conglomerados, el
predictor mds importante es Empatia, con un
valor de 1, frente a 0.78 de Valores, 0.76 de
Actitudes negativas hacia la emisién de con-
ductas prosociales/solidarias, 0.38 de VATM

y 0.22 de Clima Social, que es el predictor me-
nos importante (Figura 1). Se pueden distin-
guir los dos grupos que forman parte del con-
glomerado 1y del conglomerado 2, obtenien-
do el primer conglomerado mayores puntua-
ciones en VATM, Clima Social, Valores y Em-
patia, y menor puntuacion en Actitudes nega-
tivas hacia la emisién de conductas prosocia-
les en el dmbito universitario.

Se ha detectado otra diferencia de tipo mds
cualitativo entre ambos conglomerados. Los su-
jetos del primer conglomerado han realizado to-
das las actividades educativas a favor de la so-
lidaridad enmarcadas en el programa de inno-
vacion educativa “Educacién transversal para
la solidaridad en la formacién de psicélogos y

Empatia

Valores

Prosaocialidad

Clima social

0,40 060 080 1,00

Menor importancia

Mayor importancia

Figura 1. Importancia del predictor.
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educadores” (PIE10-127) desarrollado duran-
te los cursos académicos 2010/2012. Los suje-
tos que forman parte del segundo conglomera-
do y que no han realizado las actividades edu-
cativas de corte solidario que forman parte de
dicho programa muestran mayor puntuacion en
la variable Actitudes negativas hacia la emision
de conductas prosociales en el ambito univer-
sitario. Este grupo de alumnado no se muestra
a favor de que en sus asignaturas de forma trans-
versal puedan introducirse y vincularse con este
tipo de actividades solidarias.

A continuacion, en la Tabla 2, se encuen-
tran las comparaciones entre las medias de las
variables predictoras en funcién del conglo-
merado de pertenencia, observindose que exis-
ten diferencias significativas entre los dos gru-
pos en todos los predictores. En VATM, Cli-

ma Social, Valores y Empatia, la media de los
sujetos del conglomerado 1 es superior, mien-
tras que en Actitudes negativas hacia la emi-
sién de conductas prosociales en el dmbito uni-
versitario, la media es superior para los suje-
tos del conglomerado 2 (Figuras 2,3,4,5y
6). La magnitud del tamafio del efecto es muy
alta en todos los casos, lo que indica la ido-
neidad de los conglomerados.

Otros datos finales referidos al grado de
satisfaccién obtenido en las actividades edu-
cativas empleadas en el Programa, que han
sido realizadas por los sujetos que forman par-
te del conglomerado 1, se recogen en la Tabla
3.Ya que la valoracién era de 1 a 4 las medias
demuestran que dichas actividades han resul-
tado muy satisfactorias. No obstante, atin son
pocos los estudiantes universitarios que se de-

Tabla 2. Comparacion de las medias de los predictores en funcion de los conglomerados.

Conglomerado 1

Conglomerado 2 Prueba t de Student

M DT M DT t(113) p d
VATM 30.6 3.6 274 34 4352 000 0.88
Clima social 52.8 6.2 48.8 6.3 3.117 002 0.63
Valores 407.8 24.7 328.3 99.0 6.753 000 1.37
Empatia 412 14 38.0 29 7.956 000 1.61
Actitud negativa prosocialidad 315 6.7 40.8 73 -6.682 000 1.35
40
351
. 1
=
g
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Conglomerado

Figura 2. Comparacion de VATM por conglomerados.
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Tabla 3. Grado de satisfaccion en las actividades educativas a favor de la solidaridad.

Actividades Media (DT)
1. Participacién en el foro “Educacién y Solidaridad” 3.68 (0.57)
2. Visionado pelicula “Hoy empieza todo” 3.91(0.39)
3. Disefo de un acto solidario 3.98 (0.36)
4. Debates sobre importancia accién solidaria 3.83 (0.53)
5. Cumplimentacién de cuestionarios a través del campus virtual,
analisis y discusion de resultados 3.82 (0.49)
6. Construir una Wiki sobre noticias solidarias 3.88 (0.79)
T
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Figura 3. Comparacion de Clima Social por conglomerados.
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Figura 4. Comparacion de Valores por conglomerados.
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Figura 5. Comparacion de Empatia por conglomerados.
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Figura 6. Comparacion de Prosocialidad (actitud negativa) por conglomerados.

ciden por su cuenta (sin animarles a partici-
par en un programa de innovacién educativa
a favor de la solidaridad como es el caso) a re-
alizar acciones de solidaridad cotidiana y vo-
luntariado. Entre las principales razones que
el alumnado argumenta para no colaborar con
ONG o no realizar dichas actividades educa-
tivas solidarias o de ayuda a los demds se en-
cuentran la falta de informacién al respecto,
falta de tiempo, desidia, no se ha presentado
la oportunidad, no se lo han planteado y no te-
ner dinero para ello.

Discusion

En la actualidad, el analisis de valores éti-
cos estd gozando de mayor auge (Cieciuch y
Schwartz, 2012) con mucha repercusion en la
investigacion en el dmbito educativo. De hecho,
como han planteado algunos autores (Cuadra-
do,2006; De la Fuente, Peralta y Sanchez, 2006;
Morales y Trianes, 2012) el tema de los valo-
res éticos tiene aplicacion en la practica docen-
te al permitir, por ejemplo, identificar elemen-
tos que pueden ser potencialmente negativos para
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la funcién formadora de las instituciones edu-
cativas tales como individualismo, insolidaridad,
competitividad, razonamiento superficial y la fal-
ta de vinculos con el mundo exterior.

Las sociedades actuales plantean un conjun-
to de exigencias al sistema educativo relaciona-
das con la formacion en valores del alumnado
(Franco y Navas, 2009; Garcia y Minguez, 2011;
Tourifian, 2008). Se habla de la existencia de una
crisis de valores en los jévenes universitarios
(Garcia y Minguez,2011) y de que la calidad de
la formacién profesional del alumno depende-
ra no solo de los conocimientos y habilidades que
desarrolle en el curriculum universitario, sino
también de los intereses, actitudes, comporta-
mientos y valores que norman su actuacion pro-
fesional; lo que incluye sus sentimientos y su ca-
pacidad autorregulatoria, autoreflexiva y auto-
critica estimulada desde el interior de las aulas
para formar individuos tolerantes, respetuosos,
criticos, autocriticos y seres humanos que bus-
quen la convivencia arménica y pacifica con sus
semejantes (Beltran, Torres y Ayulia, 2005; Cua-
drado, 2006; De la Fuente et al., 2006; Morales
y Trianes, 2011). Ante los retos y desafios a los
que nos enfrentamos en un mundo globalizado,
otros investigadores como Legendre (2007) y
Martinez y Esteban (2005) también ponen de ma-
nifiesto la urgencia de una ensefianza superior
para preparar personas competentes que, ademas
de conocer su especialidad, sean personas soli-
darias capaces de analizar los retos actuales para
comprometerse y expresarse. Considerando la
importancia de estos aspectos, cabe recordar que
el objetivo de este estudio es la evaluacion de va-
lores éticos en universitarios y cémo ello inci-
de en la adquisicién de competencias solidarias.

Mediante el andlisis de conglomerados se
han identificado dos perfiles distintos de va-
lores éticos en universitarios: un primer gru-
PO que se caracterizaba por mayores puntua-
ciones en VATM, Clima Social, Valores y Em-
patia y que ha realizado todas las actividades
educativas a favor de la solidaridad propues-
tas en el programa de innovacién en el que han
participado de forma voluntaria; y un segun-
do grupo con un perfil con mayor puntuacién
en Actitudes negativas hacia la emisién de con-
ductas prosociales y menor puntuacién en
VATM, Clima Social, Valores y Empatia y que

no ha realizado las actividades educativas a fa-
vor de la solidaridad propuestas en el progra-
ma de innovacion educativa en el que también
se les ha animado a participar.

Estos resultados indican la existencia de
perfiles de valores éticos en estudiantes uni-
versitarios que ademds de ser ttil como eva-
luacién precisa de valores a considerar para la
practica educativa y el desarrollo de compe-
tencias transversales; permite confirmar la ma-
yor predisposicion y participacion en activi-
dades educativas a favor de la solidaridad en
el grupo que presenta mayor puntuacion en va-
lores éticos. Asimismo puede destacarse en este
grupo un alto nivel de satisfaccién con el des-
arrollo de dichas actividades de corte solida-
rio. Estos resultados son consistentes con otras
investigaciones en las que se encuentra una
asociacion entre mayor puntuacioén en valores
de no violencia y solidaridad con las variables
clima social, empatia y prosocialidad. En este
sentido, hay un considerable niimero de estu-
dios a nivel internacional y nacional sobre va-
lores y sus relaciones con variables como pro-
socialidad, empatia y clima. Cabe destacar en
nuestro pafs investigaciones como las de
Tourifian (2008) que sefialan que uno de los
modos mds eficaces para la inhibicién de con-
ductas violentas y agresivas es el de equipar
a los individuos con valores y repertorios de
conducta positiva como la cooperacion y la so-
lidaridad que resulten funcionales para la con-
secucion de objetivos personales y sociales. Se
trata de acciones prosociales que tienden a be-
neficiar a otras personas, grupos o metas so-
ciales sin que exista la prevision de una recom-
pensa exterior. También se ha demostrado (Ma-
driaza, 2008; Roche, 1995) que educando en
este tipo de valores y actitudes a favor de la
solidaridad y justicia social, para la resolucién
de la agresividad y la superacion de los con-
flictos mejora la convivencia y el clima de cla-
se, de nuestras instituciones y centros educa-
tivos. Segtin manifiesta Lara (2001) los valo-
res como la justicia social, evitacién de vio-
lencia y solidaridad, al ser convicciones de lo
preferible, con calidad de obligatoriedad en
tanto que producen satisfaccion, se interiori-
zan y refuerzan el autoconcepto que de si mis-
mo se ha formado por influencia social. En otro
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estudio (Roche, 1995) se encuentra que los ac-
tores de acciones solidarias y justas como “dar”
o “ayudar” resultan mejorados en su autoes-
tima, en su conciencia, en la percepcion de sus
capacidades, en definitiva, en la seguridad del
“self”. Para Casares (2008) estos valores tra-
tan de mantener una autoestima elevada al ac-
tuar sobre elementos desde los que cada cual
mide su moralidad y su competencia y que
contribuyen al clima psicoldgico de bienestar,
paz, concordia, reciprocidad y unidad en un
grupo o reunion de dos o mds personas.

Por lo que se refiere a la principal diferen-
cia entre los perfiles en valores éticos respecto
a la emision de conductas solidarias en el am-
bito universitario, los resultados también demues-
tran que hay diferencias sustanciales. El grupo
con mayor puntuacion en actitudes negativas ha-
cia la emision de conductas prosociales no ha re-
alizado las actividades educativas del programa
de innovacién “Educacién transversal para la so-
lidaridad en la formacion de psicélogos y edu-
cadores” y participa en mucha menor medida en
actividades y acciones de voluntariado y solida-
ridad cotidiana. Los resultados de la conducta pro-
social que incluye, entre otras, acciones y acti-
tudes de justicia social, solidaridad y contra la
violencia (Roche, 1995) en las relaciones inter-
personales también tiene efectos positivos sobre
calidad de vida, adaptacion, salud y bienestar psi-
coldgico. Otras investigaciones (Gervilla, 2000;
Tourifidn, 2008) también encuentran que estas
variables se relacionan a su vez con mayor gra-
do de ajuste y adaptacién, ausencia de psicopa-
tologia, felicidad, satisfaccion, mayor autoesti-
ma y bienestar personal, familiar y en el entor-
no donde se estudia o trabaja.

Finalmente, cabe sefialar que la investiga-
cion sobre los perfiles de valores éticos en es-
tudiantes universitarios tiene implicaciones
ciertamente relevantes desde el punto de vis-
ta educativo. Los datos obtenidos contribuyen
a la mejora de la calidad docente en el Nue-
vo Modelo de Educacién Superior en el que
las ensefianzas universitarias no se refieren solo
a saberes tedricos o técnicos sino también éti-
cos y de indole solidaria. Ello es 1itil para in-
crementar la formacién ciudadana y el desarro-
1lo de competencias solidarias y, por tanto, la
calidad de vida de las personas. En el actual
proceso de convergencia europeo que enfati-
za el fomento de competencias sociales y ciu-
dadanas en universitarios y en una sociedad
en donde abundan los modelos agresivos y
competitivos, es necesario evaluar este tipo de
perfiles de valores éticos, clima social y em-
patia dada sus relaciones con mayores actitu-
des y comportamientos prosociales y solida-
rios, ajuste y ausencia de psicopatologia. Es-
tas evaluaciones ofrecen un potencial de cara
a la optimizacién de una convivencia més ar-
monica, funcional y ajustada asi como tienen
valor preventivo de higiene mental para la per-
sona en particular, sometida a fuertes presio-
nes de una sociedad que no siempre facilita,
espontdneamente, las conductas sanas.
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Evaluacion forense de la simulacion
en casos de acoso escolar
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La evaluacion forense del dafio psicoldgico precisa del diagndstico del dafio vélido para el con-
texto forense y del diagndstico diferencial de simulacion, lo que requiere una evaluaciéon multi-
método: entrevista clinica-forense e instrumentacion psicométrica. Para el acoso escolar, no se ha
contrastado la eficacia de ningtin instrumento psicométrico. Por ello, mediante un disefio experi-
mental de simulacién se plane6 un estudio para contrastar la capacidad de simulacién en el SCL-
90-R (Derogatis, 1977,2002), asi como la eficacia de los indices de validez en la deteccion de ésta.
Ciento diez adolescentes respondieron al SCL-90-R bajo condiciones de respuesta estandar y de
respuesta de simulacién de dafio. Los resultados mostraron una capacidad de simulacion del 100%,
al tiempo que simulaban otros trastornos no relacionados. En relacion al diagnéstico diferencial
de simulacidn, los indices de validez discriminaron significativamente entre protocolos honestos
y simulados. La exactitud de clasificacion de los indices resulté muy satisfactoria. No obstante,
el 9.1% de los protocolos simulados no fue clasificado correctamente como tales (falsos positi-
vos); el 5.4% lo fue por un criterio; el 7.3% por dos; y el 78.2% por 3. En conclusion, la evalua-
cién en el SCL-90-R no es prueba forense suficiente, pero puede resultar complementaria de la
entrevista clinica-forense.

Palabras clave: Acoso escolar, evaluacion forense, diagndstico diferencial, simulacion, dafio psi-
coldgico.

Malingering forensic evaluation in bullying cases. Psychological injury forensic evaluation requi-
res the diagnostic of the psychological injury and a differential diagnosis of simulation. This dou-
ble objective demands the assumption of a multimethod approach: psychometric instruments and
clinical-forensic interview. As for the bullying, none psychometric instrument was submitted to
proof. Thus, a simulation experimental design was planned to contrast the aptitudes of malinge-
rers to fake in the SCL-90-R (Derogatis, 1977, 2002), as well as efficacy of the validity indexes
to detect malingering. One hundred ten adolescents responded to the SCL-90-R under standard
instructions and, a week later, under instructions to malinger the psychological injury. Results sho-
wed that participants were able to malinger effectively the psychological injury on the SCL-90-
R. Nevertheless, malingerers also self-reported non-expected disorders. For the simulation diffe-
rential diagnosis, GSI, PST and PSDI validity indexes discriminated significantly between honest
and malingered responses. Classification accuracy of malingering indexes was satisfactory. In the
case classification, all criteria failed to classify 9.1% of the malingered protocols; 5.4% was clas-
sified for one; 7.3% for two; and 78.2% for three. In conclusion, the SCL-90-R is not a sufficient
proof for the psychological injury evaluation and differential diagnosis of simulation, but it may
be useful as a complement of the clinical-forensic interview.

Keywords: Bullying, forensic assessment, differential diagnosis, malingering, psychological
injury.
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reda, Jarne-Esparcia, Andrés, y Guardia-Ol-
mos, 2010), siendo uno de los campos mds des-
tacados la evaluacion forense del dafio (Que-
vedo-Blasco, Ariza, y Raya, 2012). La evalua-
cién forense del dafio no es una extension de
la evaluacion clinica ya que, en el contexto fo-
rense, se requiere previamente un diagndsti-
co diferencial de simulacién, en tanto que en
el clinico se ha diagnosticar cualquier otro tras-
torno si el paciente retine los criterios de otro
trastorno mental. Aproximadamente, el 80%
de los pacientes con un Trastorno por Estrés
Postraumatico (huella o dafo psicolégico) pre-
sentan, al menos, un trastorno psiquidtrico co-
morbido (Grinage, 2003). Adicionalmente, los
criterios clinicos diagndsticos de la simulacién
resultan en una tasa de error en la clasificacion
de la simulacién superior al 80% (Rogers y Vi-
tacco, 2002).

A este respecto, la evaluacion forense ne-
cesita de medidas combinadas: entrevista cli-
nica y evaluacién psicométrica (Graham,
2006). El instrumento psicométrico de referen-
cia en la evaluacion forense es el MMPI y, en
poblaciones adolescentes, el MMPI-A. No obs-
tante, practicamente no hay evidencia cienti-
fica de su validez en muestras forenses de ado-
lescentes, generalizandose los resultados de
adultos, lo que no es valido (Salekin, Kubak,
y Lee, 2008); no existen criterios de decision
contrastados (Rogers, Sewell, Martin, y Vitac-
co, 2003); no es aplicable a menores de 14
afios; requiere una formacién y capacidades
para su cumplimentacion; es demasiado lar-
go en su aplicacion; y tiene una amplia fija-
cioén en los contenidos internalizantes de la sa-
lud, cuando en nifios y adolescentes tienen un
alto peso los externalizantes. Todo ello acon-
seja avanzar en el estudio de éste y otros ins-
trumentos. Aunque el SCL-90-R (Derogatis,
1977) es un instrumento puramente clinico, sin
pretensiones forenses, hay evidencia cientifi-
ca de que su uso en el contexto forense tam-
bién es viable. De hecho, las dimensiones cli-
nicas incluyen categorias diagndsticas de re-
levancia forense (e.g., psicoticismo, para-
noia, depresion, ansiedad), al tiempo que de
los sintomas se pueden extraer otros trastor-
nos; e indices globales que pueden ser inter-
pretados como indices de validez. Originaria-

mente y dado que el instrumento tiene un ob-
jetivo clinico, Derogatis (1977) propuso su in-
terpretacién como una tendencia inconscien-
te o estilo de respuesta “aumentador” y “re-
ductor”, seguin se detectara, respectivamente,
una sobreinformacion o negacién de sintomas
o de severidad. Sin embargo, en el contexto
de evaluacién forense, dichos estilos han de
interpretarse como intentos conscientes de ma-
nipulacién de las respuestas (American
Psychiatric Association, 2002).

Se cuenta con escasa evidencia cientifica
de la validez del SCL-90-R en el contexto fo-
rense, la cual lo valida como herramienta ttil
en la evaluacion de la salud mental y del diag-
nostico diferencial de simulacién. Asi, se ha
encontrado, tanto en adultos como en meno-
res, que discriminaba la huella psicoldgica de
victimas genuinas y simuladas y los indices de
validez clasificaban correctamente a victimas
simuladas y genuinas de dolor crénico
(McGuire y Shores, 2001), de trastorno por es-
trés postraumdtico (Carmody y Grossman,
2005), de violencia de género (Vilarifio, Fa-
rifia, y Arce, 2009) o de fibromialgia (Torres
etal.,2010).

Como consecuencia de este estado de la
cuestion, nos hemos planteado un estudio con
el SCL-90-R como instrumento de medida, con
un disefio de simulacién, para conocer la ha-
bilidad de simulacién de menores de las secue-
las del acoso escolar, la discriminacion en res-
puestas honestas y simuladas de dafio, y la efi-
cacia de los indices de validez en la deteccion
de la simulacion.

Método

FParticipantes

Participaron en el estudio 110 estudiantes
de 3°y 4° de la ESO que cursaban sus estu-
dios en la comarca de Santiago de Compos-
tela (Espafia). La muestra estaba compuesta por
55 chicas y 55 chicos, todos mayores de 13
afios y con una edad media de 14.85 afos (DE
=0.89, rango: 14-16 afios); 64 (58.2%) cur-
saban 3° de la ESO y 46 (41.8%) 4° de 1a ESO,
22(1)=2.95, ns; 59 (53.6%) estudiaban en cen-
tros publicos/concertados y 51(46.4%) en
colegios privados, ¥*(1) = 0.58, ns.
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Diseiio y procedimiento

Se planific un diseflo experimental de si-
mulacién con medidas repetidas (Farifia,
Arce, y Sotelo, 2010; Rogers, 2008a) para co-
nocer los efectos del factor instrucciones de
respuesta (instrucciones estdndar vs. instruc-
ciones de simulacién) en la salud mental y en
los indices de validez del SCL-90-R (Deroga-
tis, 1977,2002). Computada la sensibilidad del
disefio para la ejecucion de un MANOVA de
medidas repetidas con una muestra de 110 su-
jetos, la probabilidad (1-f) de detectar dife-
rencias significativas (a < .05) para un tama-
flo del efecto medio (f= .25), un factor intra-
sujetos con dos niveles, con un nimero de me-
didas entre 3 'y 9 y una correlacién promedio
entre las medidas repetidas de .157 y .162 (para
las 3 y 9 medidas, respectivamente), es del
99%. Asimismo, para la comparacion de una
media con un valor dado (¢ para una muestra)
y un tamaiio del efecto medio (d < .50), la sen-
sibilidad del disefio es del 99.9%.

Los sujetos participaron de forma volun-
taria. El disefio del estudio cont6 con la apro-
bacion previa y el permiso de los centros para
la evaluacion, asi como del consentimiento por
escrito para la participacion tanto paterno como
de los propios evaluados. Una vez obtenidos,
se procedi6 con la evaluacién. En la primera
medida los participantes respondieron al
SCL-90-R bajo las instrucciones estandar
que aparecen en el instrumento. Al finalizar
la evaluacién, que tomd entre 10 y 15 minu-
tos, los participantes fueron instruidos en las
instrucciones de simulacién. Estas consistian
en pedirles que intentaran simular el dafio psi-
coldgico consecuencia de acoso escolar en una
evaluacion posterior; que se entrenaran para
ello (no se les administré instruccién especi-
fica alguna de entrenamiento) y en no ser de-
tectados en el engafio. La advertencia de que
sus respuestas van a ser sometidos a técnicas
de deteccion de la simulacion tiene un efec-
to directo en las estrategias de simulacién
(King y Sullivan, 2009). Aproximadamente
una semana después fueron evaluados en el
SCL-90-R bajo las instrucciones de simula-
cién. Para contrastar la oportunidad del dise-
fio e implicacién de los participantes (Rogers,
2008b), se presto especial atencidn a que las

instrucciones fueran comprensibles, lo que fue
verificado en estudios previos (Arce, Farifia,
Carballal, y Novo, 2006, 2009), especificas y
contextualizadas para casos de acoso escolar.

Finalmente, se procedi6 a un debriefing en
el que se prestd atencidn a si los participan-
tes habian ejecutado la tarea de forma satis-
factoria (recuerdo y comprension de las ins-
trucciones), a la motivacion para participar, y
a la preparacion y grado de implicacién en la
tarea. De este modo, se supo que los partici-
pantes habian comprendido y ejecutado la ta-
rea correctamente y que se habfan implicado
en la misma. Los resultados confirmaron la
comprensién de la tarea e implicacién de los
participantes, ya que todos simularon las se-
cuelas psicoldgicas de la victimizacion de aco-
so escolar.

Instrumento

Como instrumento de medida se tomé el
SCL-90-R (Derogatis, 1977,2002), que eva-
Iia nueve dimensiones clinicas (somatizacion,
obsesivo-compulsivo, sensibilidad interperso-
nal, depresion, ansiedad, hostilidad, ansiedad
fobica, ideacién paranoide, psicoticismo) y tres
indicadores globales de severidad (Indice de
Severidad Global, Total de Sintomas Positi-
VoS, indice de Malestar Referido a Sintomas
Positivos). Estos tres indices globales de se-
veridad también sirven para identificar si el es-
tilo de respuesta del sujeto es aumenta-
dor/minimizador de sintomatologia (tenden-
cia inconsciente), o simulador/disimulador
(tendencia consciente). Con los participantes
en el estudio, la escala se mostro fiable, osci-
lando entre .764 para la dimensién de psico-
ticismo y .902 para depresién (ver Tabla 1).
Se aplicé la traduccién espaiiola del checklist
(Derogatis, 2002), pero los baremos de con-
traste fueron de la version norteamericana (De-
rogatis, 1977), porque en la versién espaiio-
la no estan disponibles baremos para adoles-
centes. El instrumento evalda, a semejanza del
DSM-III-R, sintomas clinicos verificados
empiricamente para cada dimensioén clinica,
y éstos son universales por lo que se pueden
generalizar baremos. Lo contrario lleva a que
la impresion clinica diagndstica pueda ser di-
ferente para un mismo sujeto en un contexto
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Tabla 1. Fiabilidad de las escalas del SCL-90 con una muestra del estudio.

Factores Alpha de Cronbach
Somatizacién 857
Obsesivo-Compulsivo 796
Susceptibilidad Interpersonal 883
Depresion 902
Ansiedad 77
Hostilidad 784
Ansiedad Fobica 836
Ideacion Paranoide 866
Psicoticismo 764

u otro, lo que no es admisible. En todo caso,
en términos clinicos ha de tenerse presente que
la aplicacién del instrumentos se limita a im-
presiones diagndsticas.

Consideraciones éticas

Todos ellos prestaron consentimiento
por escrito. Como, de acuerdo a la politica le-
gislativa del Cédigo Civil, Cédigo Penal y
Ley de Proteccion Juridica del Menor, los me-
nores de 13 afios estdn impedidos para pres-
tar consentimiento a la evaluacién psicol6-
gica que se le requiere para participar en esta
investigacion, se excluyeron aquellos con 13
o menos afios. Ademds, dado que hasta la
edad de 16 afios, los menores no estdn capa-
citados legalmente para emanciparse, solici-
tamos un consentimiento paterno por escri-
to para la evaluacion. Adicionalmente, se si-

guieron todos los cdnones establecidos por la
Ley Orgdnica 15/99 de Proteccion de Datos
de Cardcter Personal.

Resultados

Estado clinico de los participantes en condicio-
nes de respuesta bajo instrucciones estdndar

Los resultados del andlisis del contraste de
medias de los participantes en este estudio con
los valores normativos el Manual del SCL-90-
R para adolescentes (ver Tabla 2), evidencian
que la poblacién de participantes es mental-
mente sana de modo que o bien la media de
esta poblacion es igual, o es inferior en las 9
nueve dimensiones a la de la poblacién nor-
mativa para adolescentes. En consecuencia, la
poblacién del estudio es mentalmente sana por
lo que los efectos observados en la evaluacion

Tabla 2. Escalas Bdsicas de Evaluacion clinica del SCL-90. Valores “t” para una muestra con valor de
contraste la media de grupo normativo de adolescentes.

Variable t P M, Mpg
Somatizacioén -3.38 001 0.44 0.61
Obsesivo-Compulsivo -1.91 059 0.79 091
Susceptibilidad Interpersonal -6.35 497 0.62 0.99
Depresion 243 017 0.64 0.80
Ansiedad -6.78 001 0.36 0.66
Hostilidad -0.66 .509 0.73 0.88
Ansiedad Fébica -7.19 000 0.19 0.39
Ideaci6n Paranoide -4.31 000 0.63 091
Psicoticismo -10.83 000 0.25 0.63

Nota. gl(109); M;, = Media de la condicion respuestas bajo instrucciones estdndar; Mpg = Valor de prueba o contraste
tomado de la Media de la Poblacién Adolescente no clinica del Manual del SCL-90-R (Derogatis, 1977).
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Tabla 3. Efectos univariados en las escalas clinicas bdsicas del SCL-90-R por el factor instrucciones de
respuesta (estdandar vs. simuladas). Efectos intra-sujetos.

Escala F P np2 Mie Mis 1-
Somatizacion 25432 000 702 0.44 2.16 1.00
Obsesivo-Compulsivo 341.11 000 760 0.79 247 1.00
Susceptibilidad Interpersonal 799.34 000 881 0.62 291 1.00
Depresion 472.83 000 814 0.64 2.84 1.00
Ansiedad 688.28 000 864 0.36 2.63 1.00
Hostilidad 159.78 000 597 0.73 227 1.00
Ansiedad Fébica 836.94 000 886 0.19 2.63 1.00
Ideacién Paranoide 545.90 000 835 0.63 2.74 1.00
Psicoticismo 32843 000 753 0.25 2.16 1.00

Nota. gi(1, 108); Mie = Media de la condicién respuestas bajo instrucciones estdandar; Mis = Media de la condicién res-

puestas bajo instrucciones de simulacién.

psicopatoldgica bajo condiciones de simula-
cién no estardn contaminados por la salud men-
tal original de la poblacién del estudio.

Estudio del efecto de las instrucciones de si-
mulacion en la psicopatologia informada
Los resultados mostraron un efecto signifi-
cativo para el factor instrucciones (estdndar vs.
simulacién) en victimizacién psicolégica, F(9,
100) = 112.66,p < .001,17p2 =910, 1-$=1.00.
En suma, las instrucciones median diferencias en
la salud mental informada, explicando dicho fac-
tor el 91% de la varianza, un tamario del efecto
mas que grande (/> 1.75), casi perfecto, f=3.18.
Los efectos univariados, que pueden ver-
se en la Tabla 3, muestran diferencias signifi-
cativas en las 9 escalas clinicas basicas del SCL-
90-R. Sucintamente, las respuestas bajo instruc-
ciones de simulacion de acoso informan todos
los trastornos clinicos evaluados (i.e., somati-
zacion, obsesivo compulsivo, susceptibilidad
interpersonal, depresion, ansiedad, hostilidad,
ansiedad fobica, ideacion paranoide y psicoti-
cismo) de caso clinico (en todas las escalas, la
media bajo instrucciones de simulacién supe-
ra una puntuacion 7 de 63, esto es, de caso cli-
nico, en los baremos de poblacién adolescen-
te del Manual del SCL-90-R). Dado que la di-
reccion de los efectos se produce en la direc-
cién esperada; esto es, un aumento de las pun-
tuaciones en la condicion de simulacion, los re-
sultados apoyan una aptitud general para la si-
mulacién en una tarea de respuesta psicomé-
trica. Dicha aptitud es, ademds, efectiva en la

medida indirecta por excelencia del dafio psi-
quico producido por el acoso, la depresion, y
en la otra patologia comdrbida, ansiedad, so-
matizacion y sensibilidad interpersonal (proble-
mas en las relaciones interpersonales). Ahora
bien, otras patologias como el psicoticismo, in-
formado en niveles de caso clinico (7> 63) no
es propia de acoso, sino mds bien de puntua-
ciones moderadas, propias de sentimientos de
alienacion. Tampoco la hostilidad manifiesta (T
> 63) es caracteristica de la victimizacion de
acoso. Muy por el contrario, la victimizacién
de acoso se asocia a la apatia, indolencia y au-
toagresion, pero no a la agresion externa. Asi-
mismo, cierta sintomatologia paranoide puede
relacionarse con la victimizacion de acoso, pero
no hasta niveles de ideacion delirante, como es
informada por los participantes bajo instruccio-
nes de repuestas simuladas. Finalmente, el tras-
torno obsesivo-compulsivo del que se registra
un nivel propio de un trastorno grave tampo-
co estd asociado al acoso. En concreto, los si-
muladores asocian pensamientos, impulsos,
imdgenes e ideas obsesivas con el acoso,
cuando en el trastorno raramente es asi de modo
que no se han hallado compulsiones asociadas
a la victimizacién de acoso.

El estudio de casos (Ti;;2 63 0 Ty, 2
63) clasifica todos los protocolos bajo instruc-
ciones de simulacion como casos clinicos (fal-
S0Ss positivos), pero ninguno bajo condiciones
de respuesta estdndar. En resumen, la capaci-
dad de simulacién en el SCL-90-R de trastor-
nos (falsos positivos) es del 100%.
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Tabla 4. Efectos univariados en los indices de la control de validez del SCL-90-R por el factor instruc-
ciones de respuesta (estdndar vs. simuladas). Efectos intra-sujetos.

Indice F P ’7,;2 M, M; 1B
Indice Severidad Global 229.66 000 .680 0.52 2.16 1.00
Total Sintomas Positivos 610.76 000 .850 2591 78.74 1.00
Indice Malestar Sintomas Positivos 331.73 000 754 1.69 2.84 1.00

Nota. g(1, 108); M;, = Media de la condicion respuestas bajo instrucciones estdndar; M; = Media de la condicion res-

puestas bajo instrucciones de simulacion.

Estudio de la validez de los protocolos

Los resultados mostraron que las escalas
de validez fueron sensibles al factor instruc-
ciones (estandar vs. simulacion), F (3, 106) =
259.74, p < 001, 77,,2 = .880, /- =1.00. En
suma, las instrucciones median diferencias en
la salud mental informada, explicando dicho
factor el 88% de la varianza, un tamafo del
efecto grande (f> .40),f=2.71.

Los efectos univariados (ver Tabla 4) pu-
sieron de manifiesto un incremento significa-
tivo en el Indice de Severidad Global (GSI),
en el Total de Sintomas Positivos (PST) y en
el Indice de malestar Referido a Sintomas Po-
sitivos (PSDI). Ademas, dicho incremento es
de tal magnitud que entra en la region, cuan-
do estamos en un contexto de evaluacion fo-
rense de simulacién (diagndstico diferen-
cial), de impresion de “intento consciente de
simulacion” (PdPST> 71y>175; PdGS, >1.59
y 1.64;y Pdpg,,>2.15y 2.35, para chicos y
chicas, respectivamente).

En relacion a la exactitud de clasificacion
de los indicadores de “intento consciente de
simulacién”, los resultados, que pueden ver-
se en la Tabla 5, informan de una gran exac-
titud en todos las medidas: tasa global de exac-
titud (> 87), sensibilidad (> 86), especificidad

(> 85), valor predictivo positivo (> 85) y va-
lor predictivo negativo (> 84). Complemen-
tariamente, la probabilidad negativa post-
test (falsos negativos), es decir, la probabili-
dad de clasificacién de un protocolo de res-
puestas simuladas como honestas, es # 0 en
todos los indicadores.

En la préctica forense, el criterio de deci-
sion es estricto, no admitiéndose los falsos ne-
gativos, esto es, la clasificacién de un proto-
colo simulado como honesto por las conse-
cuencias que puede tener para la condena del
encausado. Por ello, procedimos a estudiar los
efectos acumulativos de estos indicadores, ha-
Ilando, en las respuestas simuladas, que 10
(9.1%) de los simuladores no fueron informa-
dos como tales por criterio alguno (perfectos
falsos negativos); 6 (5.4%) por 1 criterio (fal-
S0s negativos, pues 1 criterio es insuficiente
para invalidar el protocolo por falta de persis-
tencia/consistencia de la medida); 8 (7.3%) por
2 criterios y 86 (78.2%) por los 3 criterios (ver-
daderos positivos, indicio razonable).

Discusion

La generalizacién de los resultados de este
estudio estd sujeta a unas limitaciones que es

Tabla 5. Efectividad de los indices de clasificacion de la simulacion del SCL-90-R.

Indice A N E VP+ VP-  ORp;
Indice Severidad Global 90.9 96.4 85.5 86.9 95.5 0.04
Total Sintomas Positivos 934 98.2 91 85 99 0.01
Indice Malestar Sintomas Positivos 87.7 86.3 91.8 91.1 84.9 0.18

Nota. A = Tasa global de aciertos; S = Sensibilidad; E= Especificidad; VP+ = Valor predictivo positivo; VP- = Valor pre-

dictivo negativo; ORpp.= Probabilidad negativa post-test.
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preciso que tengamos presentes. Primera, los
resultados del SCL-90-R no son propios de
diagndsticos, sino de impresiones diagndsti-
cas por lo que requieren indefectiblemente de
una aproximacién multimétodo complemen-
taria del diagndstico (Polusny y Arbisi, 2006).
Segunda, la interpretacién de la clasificacion
de simulacién en funcién de los indicadores
psicométricos es una hipétesis compatible con
otras hipdtesis alternativas que han de ser con-
sideradas en cada caso, tal como en casos ge-
nuinos que son indicativos de dafio severo (fal-
sos positivos). Tercera, el disefio de investi-
gacion utilizado sélo incluye casos simulados
por lo que no es generalizable a falsos nega-
tivos (casos genuinos clasificados como simu-
lados), los cuales, por otra parte, son inadmi-
sibles en el campo forense. Esta limitacion es
especialmente aplicable en los disefios de si-
mulacion (Rogers, 2008a), como es el caso.
Por el contrario, este tipo de disefio tiene una
excelente validez interna. Cuarta, la discrimi-
nacioén o clasificacién exacta de la simulacién
no es un reto asumible ni factible.

Teniendo en cuenta las limitaciones sefia-
ladas, los resultados permiten realizar las si-
guientes consideraciones. En relacion a la ca-
pacidad de simulacion, los participantes mos-
traron una capacidad de simulacién del 100%.
No obstante, no fueron capaces de discrimi-
nar entre secuelas esperadas y no esperadas,
de modo que también simularon trastornos no
relacionados con la huella psicoldgica del aco-
so. De facto, simularon todos los trastornos.
En relacion al diagndstico diferencial de si-
mulacion, los indices de validez del SCL-90-
R (GSI, PST y PSDI) discriminaron signifi-
cativamente y con un tamaiio del efecto casi
perfecto entre protocolos honestos y simula-
dos. La exactitud de clasificacién (tasa de
aciertos, sensibilidad, especificidad, valor
predictivo positivo y negativo) de los indices
resulté muy satisfactoria. Sin embargo, la pro-
babilidad de falsos negativos no es cero en nin-
guno de los indicadores. A este respecto, el es-
tudio acumulativo pone cifras a este error en
que alrededor del 15% de los simuladores no
podrian ser clasificados como tales por estos

indicadores, con un 10% como perfectos fal-
sos negativos. Como quiera que el criterio de
decision forense es estricto en relacién a la no
admision de falsos negativos, estos indicado-
res de simulacién no cumplen por si mismos
el estandar de prueba suficiente para la clasi-
ficacion forense, habiendo de combinarse
con otros métodos que la literatura preceden-
te ha concretado en que ha de ser la entrevis-
ta clinica forense (Novo, Farifia, Seijo y
Arce, 2013; Vilarifo, Arce, y Farifia, 2013).
Enrelacion al perfil del simulador,los simu-
ladores, en linea con la literatura precedente
para adultos (Sullivan y King, 2010; Vilarifio
et al., 2009), presentan unos perfiles de dafio
superiores a lo esperado en poblaciones genui-
nas y honestas. Los sujetos en condiciones de
simulacion recurren a la estrategias de simu-
lacién “agrupacion indiscriminada de sinto-
mas” que implica que el sujeto asume sinto-
mas clinicos de forma indiscriminada, unos
asociados al dafio psicoldgico y otros no; y se-
veridad de sintomas o exageracién del dafio,
tal y como advierten los indices GSI y PSDI.

Si bien el tratamiento y la respuesta judi-
cial a estos casos han de ser subsidiaria de otras
perspectivas de actuacion, especialmente la
prevencion y correccién en el contexto esco-
lar de conductas contrarias a la convivencia
precursoras del acoso, sélo de la prueba judi-
cial se puede partir como medio de demostra-
cién objetiva de la problematica a fin de do-
tar de amparo a estas actuaciones.

Agradecimientos

Esta investigacion fue financiada por la
Conselleria de Economia e Industria, Direc-
cién Xeral de Investigacién, Desenvolve-
mento e Innovacion (Xunta de Galicia) en los
Programas Sectoriais de Investigacion Apli-
cada, PEME I+D+I e I+D Suma. Sociedade
e Cultura (SEC). Proyecto referencia:
10SEC211002PR.

Irene Quinteiro es becaria del Programa
de Formacion de Profesorado Universitario
(FPU) del Ministerio de Educacion, Cultura
y Deporte.

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 2. Mayo-agosto 2013

Ramon Arce, Francisca Fariiia e Irene Quinteiro



74 RAMON ARCE, FRANCISCA FARIFIA E IRENE QUINTERO

Referencias

American Psychiatric Association (2002). Manual
diagndstico y estadistico de los trastornos men-
tales (4a. ed., Text. Rev.). Barcelona: Masson.

Arce, R., Farifia, F., Carballal, A., y Novo, M. (2006).
Evaluacion del dafio moral en accidentes de tra-
fico: Desarrollo y validacién de un protocolo
para la deteccion de la simulacion. Psicothema,
18,278-283.

Arce, R., Farifia, F., Carballal, A., y Novo, M. (2009).
Creacién y validacion de un protocolo de eva-
luacién forense de las secuelas psicoldgicas de
la violencia de género. Psicothema, 21,241-247.

Arch, M., Pereda, N., Jarne-Esparcia, A., Andrés,
A., y Guardia-Olmos, J. (2010). Produccién
cientifica de la psicologia forense en Espaia:
Un estudio bibliométrico. Revista Iberoameri-
cana de Psicologia 'y Salud, 1,155-166.

Carmody, D. P., y Grossman, A. M. (2005). Youth
deception: Malingering traumatic stress. Jour-
nal of Forensic Psychiatry & Psychology, 16,
477-493.

Derogatis, L. R. (1977). Manual I: Scoring, adminis-
tration and procedures for the SCL-90. Baltimo-
re, MD: Clinical Psychometric Research.

Derogatis, L. R. (2002). SCL-90-R. Manual. Madrid:
TEA Ediciones.

Farifa, F., Arce, R., y Sotelo, A. (2010). ;Es efec-
tivo el estudio psicométrico estdndar del peri-
taje del estado clinico y de la disimulacién en
progenitores en litigio por la guarda y custodia
de menores? Revista Iberoamericana de Psico-
logia y Salud, 1,65-79.

Graham, J. R. (2006). MMPI-2: Assessing persona-
lity and psychopathology (4a. ed.). Nueva
York, NY: Oxford University Press.

Grinage, B. D. (2003). Diagnosis and management
of post-traumatic stress disorder. American Fa-
mily Physician, 68,2401-2409.

King,J. K.,y Sullivan, K. A. (2009). Deterring ma-
lingered psychopathology: The effect of war-
ning simulating malingerers. Behavioral Scien-
ces & the Law, 27,35-49.

McGuire, B. E., y Shores, E. A. (2001). Simulation
of pain on the Symptom Checklist 90-Revised.
Journal of Clinical Psychology, 57, 1589-
1596.

Novo, M., Farifia, F., F,, Seijo, D., y Arce,R. (2013).
Eficacia del MMPI-A en casos de acoso esco-
lar: Simulacién y diagnéstico. Psychosocial
Intervention 22, 33-40.

Polusny, M. A., y Arbisi, P. A. (2006). Assessment
of psychological distress and disability after se-
xual assault in adults. En G. Young, A. W. Kane,

y K. Nicholson (Eds.), Psychological knowled-
ge in courts: PTSD, pain and TBI (pp. 97-125).
Nueva York, NY: Springer.

Quevedo-Blasco, R., Ariza, T., y Raya, L. (2012).
Andlisis de la produccién de la psicologia ju-
ridica en Espafia (1989-2010). Aula abierta, 40,
127-138.

Rogers, R. (2008a). An introduction to response
styles. En R. Rogers (Ed.), Clinical assessment
of malingering and deception (3a.ed., pp. 3-13).
Nueva York, NY: The Guilford Press.

Rogers, R. (2008b). Researching response styles. En
R.Rogers (Ed.), Clinical assessment of malin-
gering and deception (3a. ed., pp. 411-434).
Nueva York, NY: The Guilford Press.

Rogers, R. Sewell, K. W., Martin, M. A., y Vitac-
co, M. J. (2003). Detection of feigned mental
disorders: A meta-analysis of the MMPI-2
and malingering. Assessment, 10, 160-177.

Rogers, R., y Vitacco, M. J. (2002). Forensic as-
sessment of malingering and related respon-
se styles. En B. Van Dorsten (Ed.), Forensic
psychology: From classroom to courtroom
(pp. 83-104). Nueva York, NY: Kluwer Aca-
demic.

Salekin, R. T., Kubak, F.A., y Lee, Z. (2008). De-
ception in children and adolescents. En R. Ro-
gers (Ed.), Clinical assessment of malingering
and deception (3a ed., pp. 343-364). Nueva
York, NY: The Guilford Press.

Sullivan, K. A,y King, J. K. (2010). Detecting fa-
ked psychopathology: A comparison of two tests
to detect malingered psychopathology using a
simulation design. Psychiatry Research, 176,
75-81.

Torres, X., Bailles, E., Collado, A., Taberner, J., Gu-
tiérrez, F., Peri,J. M., Arias,A., Fullana, M. A.,
y Valdes, M. (2010). The symptom checklist-
revised (SCL-90-R) is able to discriminate bet-
ween simulation and fibromyalgia. Journal of
Clinical Psychology, 66, 774-790.

Vilarifio, M., Arce, R., y Farifia, F. (2013). Foren-
sic-clinical interview: Reliability and validity
for the evaluation of psychological injury.
The European Journal of Psychology Applied
to Legal Context,5,1-21.

Vilarifio, M., Farifia, F., y Arce, R. (2009). Discri-
minating real victims from feigners of psycho-
logical injury in gender violence: Validating a
protocol for forensic settings. The European
Journal of Psychology Applied to Legal Con-
text, 1,221-243.

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 2. Mayo-agosto 2013

Ramon Arce, Francisca Fariiia e Irene Quinteiro



Aula Abierta 2013, Vol. 41, nim. 2, pp. 75-86 ISSN: 0210-2773
ICE. Universidad de Oviedo

Ranking global del 2010 de las universidades
publicas espafiolas

Eduardo Beamonte, Alejandro Casino y Ernesto Jesus Veres
Universidad de Valencia (Esparia)

En este trabajo se propone un indice global para evaluar la calidad en 2010 de las universidades,
considerandose tres principales facetas: implicacion social, labor investigadora y funcién docen-
te; atribuyendo la misma importancia a cada una de ellas, primando su equilibrio y penalizando su
comportamiento dispar. Como indicadores para la medicion se utilizan dos variables por faceta: para
la implicacién social, se consideran ingresos e I+D privados respecto al total presupuestados por
las universidades; la funcién docente es medida por ratios sobre abandonos y niimero de profeso-
res; para la funcién investigadora se utilizan ratios sobre sexenios y tesis. Ademds, se discute so-
bre el alcance, significatividad y limitaciones de las variables, justificando su eleccion. La aplica-
cion del indice para las universidades puiblicas espafiolas proporciona un ranking de su calidad, uti-
lizando la informacién mas reciente. Obtenido el indice se realiza una doble comparacion: con otros
conocidos indices elaborados por fuentes diversas y con el obtenido en 2008 con idéntica metodo-
logfa. La disparidad de rankings segtin procedencia del indice de calidad confirma la no estricta igual-
dad de objetivos pretendidos por los mismos. Asimismo, se mantiene entre los afios 2008 y 2010
la calidad de las universidades cuando ésta es medida por el indice propuesto.

Palabras clave: Anélisis de datos, indicador, calidad, universidad, ranking.

2010 global ranking for public Spanish universities. This paper presents a global index to evalua-
te the university quality in 2010. Three main elements are considered: social implication, research,
and teaching. The three elements are awarded the same relevance and a balance among them is
preferred, penalizing inequalities. Two variables are used to measure each of the elements targe-
ted in the study: income and private R&D funds regarding the total amount budgeted by univer-
sities for the social implication; teaching is measured by the number of lecturers and the rate of
dropping-out; finally, research is measured according to the number of theses and the ratio of se-
xenios (accredited research periods). The scope, significance and limitations of the variables are
commented in the paper. The application of this index for public Spanish universities provides a
ranking for their quality, using the most recent information. A double comparison is established
with other known indexes published by diverse sources, and with the ranking obtained in 2008
using the same methodology. The diversity observed in the rankings, produced by the origin of
the quality index, confirms the divergence in the objectives and goals established by every index.
Also, the quality of the universities measured by the proposed index is the same between the
years 2008 and 2010.

Keywords: Data analysis, indicator, quality, university, ranking.
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terconectadas y/o de dificil concrecién. En este
trabajo se pretende medir la calidad de la ac-
tividad universitaria, en la que confluyen va-
riados aspectos tanto internos a la misma con-
cepcidn y gestidn universitarias como exter-
nos en su relacién con la sociedad.

Para definir la calidad del servicio pres-
tado por una universidad consideraremos que
la excelencia universitaria se consigue alcan-
zandola en tres facetas esenciales, que acep-
taremos igualmente importantes. En primer lu-
gar, la capacidad investigadora, intrinseca al
desarrollo y avance del conocimiento del
que la universidad debe ser maximo exponen-
te y garante. En segundo lugar, su funcion do-
cente o capacidad de transmisién de conoci-
mientos a las nuevas generaciones, que ase-
gura la pervivencia del cuerpo de conocimien-
to adquirido por las generaciones anteriores
como base del conocimiento y desarrollo fu-
turos. Finalmente, la imbricacion de la univer-
sidad en la sociedad, por la que aquélla le de-
vuelve parte de los recursos que recibe, dan-
do sentido, por la utilidad prestada, al papel
de la universidad en el seno de la sociedad a
la que pertenece como una de sus institucio-
nes fundamentales.

La igual relevancia de las tres facetas
plantea ciertas consideraciones que, a su vez,
conducen a aceptar ciertas hipdtesis de traba-
jo. La transmisién de conocimientos es la ac-
tividad propia de cualquier centro y nivel de en-
seflanzas. En el caso universitario se trata de un
conocimiento universal y especializado, capaz
de proporcionar instrumentos que aseguren, en
un futuro, la capacidad de autonomia y curio-
sidad por la resolucién de problemas a los que
pueda enfrentarse el alumno en su vida profe-
sional. Pero la universidad es consciente de que
el correcto desarrollo cientifico necesita un pro-
greso ascendente en la adquisicién de conoci-
mientos, formulacién de hipdtesis y plantea-
miento de teorias. Esto es, necesita de la inves-
tigacién para que el conocimiento no sea un
cuerpo estanco, limitado y, previsiblemente, su-
perado por hechos nuevos y reales. Por ello, las
tres facetas deben considerarse esenciales e
igualmente importantes, aceptando aqui que su
cumplimiento influye de igual manera en la va-
loracién de la excelencia universitaria.

Asi pues, en este trabajo el concepto de ca-
lidad y su consiguiente evaluacion se efectia
desde una perspectiva global e integradora, al
tener en cuenta los objetivos de la institucién
en su conjunto, los objetivos particulares de
cada una de sus facetas y la relacién entre las
mismas. Visiones alternativas a esta concep-
cién, no consideradas en el indice global de
calidad aqui definido, consisten en los indices
elaborados a través de la percepcion y satis-
faccion de los sujetos que, por su experiencia
tanto en la propia universidad como en la de-
rivada de su insercién laboral y otros proce-
sos vitales estdn en condiciones de ofrecer una
perspectiva distinta, complementaria y relevan-
te, es decir, la medicion de la calidad desde la
perspectiva del usuario (Pereira, 2011).

La evaluacion de la calidad universitaria
carece de sentido sin efectuar las oportunas
comparaciones, de ahf la validez de los ran-
kings de calidad. En efecto, al entender la ex-
celencia como un proceso de perfeccionamien-
to que abarca una gama amplia de variantes
para llegar a una 6ptima calidad total, a tra-
vés de un modelo sistémico, ciclico y conti-
nuo de autoevaluacion, autorregulacion y au-
torreflexion, hasta alcanzar niveles de calidad
total en los procesos académicos universita-
rios, los distintos rankings se configuran ins-
trumentos esenciales y validos en su medicion.

En la dltima década se han propuesto di-
ferentes rankings de las universidades mun-
diales elaborados a partir de los correspondien-
tes indicadores de calidad (Buela-Casal, Ber-
mudez, Sierra, Quevedo-Blasco, y Castro,
2010; Buela-Casal et al., 2012).

La existencia de muchos indicadores y de
los rankings deducidos de ellos, ha traido con-
sigo la necesidad de establecer un minimo de
directrices, principios y normas comunes,
para garantizar la objetividad de la informa-
cion, y para que la elaboracién de clasificacio-
nes universitarias, tanto a nivel internacional
como en nuestro pais, tenga posibilidades de
comparabilidad (International Ranking Expert
Group, 2006; CRUE, 2010). En este trabajo
se han respetado estos criterios.

Sin embargo, no existe en estos momen-
tos un indicador que tenga un marcado cardc-
ter global en el sentido de incorporar las tres
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facetas comentadas, siendo precisamente éste
el objetivo del presente trabajo. En él se apli-
ca el indicador definido en Beamonte, Bermu-
dez, Casino y Veres (2004) para la ordenacion,
segtin su calidad global, de las universidades
publicas espafiolas. Para cada una de las fa-
cetas consideradas se utilizan dos variables y
la misma ponderacién para todas ellas, justi-
ficada por la igual importancia concedida a las
mismas.

Método

Unidades de andlisis

En este trabajo se ha considerado la si-
guiente informacion de las 48 universidades
publicas espafiolas.

Para la funcién investigadora, los sexenios
y las tesis leidas. Respecto a aquéllos, se tra-
ta del reconocimiento externo a la universidad
de su capacidad investigadora, expresada a tra-
vés de la cantidad y calidad de la produccién
de sus investigadores. Respecto a éstas, es ex-
presion directa de la formacién investigado-
ra y del dinamismo resultante por las lineas de
conocimiento abiertas al futuro. No se han con-
siderado otros indicios indirectos de calidad,
como los relacionados con la difusién y rela-
ciones internacionales de la investigacion y de
sus investigadores, dada la no exhaustividad
de la informacién disponible; como tampoco
indicadores bibliométricos que, a pesar de sus
innegables ventajas en la evaluacion de la ac-
tividad investigadora (Velasco, Eiros, Pinilla,
y San Roman, 2012) presentan la limitacién
de su exclusiva aplicacion en los casos en los
que los resultados de la investigacién dan lu-
gar a publicaciones cientificas (Gémez y
Bordons, 1996).

Para la funcion docente, el niimero de aban-
donos y el nimero de profesores. Aquél pue-
de considerarse una medida adecuada del fra-
caso en la actividad universitaria. Mientras que
la cantidad de profesores, en términos relati-
vos, manifiesta una mayor dedicacién y aten-
cién prestada al alumnado. En este trabajo se
ha preferido primar el elemento humano fren-
te a otras posibles alternativas, como los me-
dios materiales, instalaciones, etc., que si
bien facilitan la actividad docente, su buen uso

y resultados depende, en gran medida, de la pro-
pia actitud de profesores y alumnos.
Finalmente, para la imbricacién en la so-
ciedad se consideran los ingresos e I+D de pro-
cedencia privada respecto al total de los mis-
mos gestionados por las universidades. Es una
manera de evaluar la apuesta de la sociedad
por la universidad, asignandole recursos para
desarrollar su actividad. La distincién entre in-
gresos generales y los asignados para [+D dis-
tingue la apuesta por las dos facetas anterio-
res. Evidentemente, el dinamismo de una uni-
versidad es también, en parte, reflejo del de la
sociedad a la que pertenece. Pero aquélla estd
obligada a detectarla e incorporarla a su pro-
pio proceso de investigacion y desarrollo.

Materiales

La mayor parte de la informacién ha
sido obtenida a partir de la Conferencia de Rec-
tores de Universidades Espafiolas (2010) y de
la Comisién Nacional para la Evaluacién de
la Actividad Investigadora (2009). Para com-
pletar la informacion faltante se ha consulta-
do la base de datos TESEO. La mayoria de los
datos utilizados en el indice 2010 estén refe-
ridos al afio 2008. A su vez, en el indice 2008
con el que se compara aquél, la informacién
estd referida en su mayor parte al afio 2006.

Diseiio y procedimiento

Es un estudio descriptivo mediante el ana-
lisis de documentos. Con los datos extraidos de
la informacién analizada se definen seis indices
o ratios que se incorporan como variables en el
indice de calidad global: i, indice de sexenios
sobre el nimero de sexenios posibles; Iy, indi-
ce del nimero de tesis sobre el nimero de pro-
fesores; d 1 indice del nimero de abandonos so-
bre el nimero de matriculados; dz, indice del nd-
mero de profesores sobre el nimero de matri-
culados; s, proporcién de los ingresos de pro-
cedencia privada sobre el total de ingresos; 25
proporcién de I+D de procedencia privada so-
bre el total de I+D. El indice de sexenios ha sido
obtenido considerando el nimero de tramos de
investigacion de los profesores funcionarios no
TEU dividido entre el nimero total de sexenios
posibles de esos mismos profesores, como se
propone en CNEAI (2009).
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Definicion del indice de calidad global

El indicador propuesto exige la categori-
zacion de las variables empleadas en su cal-
culo y tiene la particularidad de penalizar la
pertenencia de cualquiera de las variables a una
categorfa considerada como mala. O, equiva-
lentemente, penalizar el desequilibrio que su-
pone tener al mismo tiempo variables bien y
mal valoradas.

Asi pues, basta que una variable pertenez-
caala peor de las categorias de clasificacién
como para que la correspondiente universidad
deba encuadrarse globalmente en ella. Por
ejemplo, una universidad con una de las va-
riables que miden la imbricacién en la socie-
dad en la categoria mds baja, aun teniendo el
resto de variables en las mejores categorias,
debe considerarse también con la mds baja ca-
lidad global.

Esta fuerte exigencia resulta mds aparen-
te que real, al considerar que cualquiera de
las seis variables utilizadas es lo suficiente-
mente importante Como para exigir un com-
portamiento relativamente homogéneo en to-
das ellas. La existencia de una variable con
un valor atipico debe considerarse expresi-
vo de una situacion de fuerte desequilibrio
nunca deseable y que, ciertamente, esconde
realidades alejadas de la excelencia. En
cualquier caso, consideramos que esta es la
novedad principal que introduce el indice pro-
puesto, cuya filosofia persigue penalizar los
desequilibrios entre las facetas definitorias de
la globalidad universitaria.

Considerando a, nimero de variables en
categoria excelente; b, nimero de variables en
categoria buena; ¢, nimero de variables en ca-
tegoria regular y d, niimero de variables en ca-
tegoria mala, el indicador desarrollado en Be-
amonte et al. (2004) tiene la expresién

1 P 1,
I(a,b,c,d)=?(sf+35(+2s,)+5(s5+52)+a+1 , (1]
O

donde s, =a+b +cys,=a+b.Este indi-
cador cumple con la propiedad de que la exis-
tencia de una variable en una categorfa clasi-
fica a todo el conjunto en ella. Sus valores son
los naturales entre 1y 84, correspondientes a
la peor de las clasificaciones, con todas las va-
riables por debajo del primer cuartil, y a la me-

jor, con las seis variables en categoria exce-
lente, respectivamente.

Como el indicador propuesto requiere la
categorizacién de las variables involucradas
en su célculo, se consideraron los correspon-
dientes cuartiles como definitorios de las
cuatro categorias. Consiguientemente, las
cuatro categorias mala, regular, buena 'y ex-
celente, clasificatorias de las variables que mi-
den la excelencia universitaria, vienen deter-
minadas por los respectivos cuartiles defini-
dos por la informacién tratada. Este criterio es
semejante al adoptado, por ejemplo, por el Pro-
grama de las Naciones Unidas para el Desarro-
1lo (2012) en su ambito competencial, en la
nueva metodologia de cilculo del Indice de
Desarrollo Humano.

Una universidad calificada como excelen-
te precisa que las seis variables estén clasifi-
cadas dentro del cuartil excelente. El indica-
dor [1] tomar4 entonces el valor 84. Una ca-
lidad global buena corresponde a valores
comprendidos entre 78 y 83, bastando una va-
riable dentro del cuartil bueno para quedar glo-
balmente clasificada como tal, aunque el res-
to de variables estén en situacion excelente.
Una calidad global regular corresponde a los
valores de [1] comprendidos entre 57y 77. Fi-
nalmente, el resto de valores del indice, del 1
al 56, clasifican a la calidad de la universidad
como mala, al tener al menos una variable cla-
sificada en el cuartil malo.

La relacion de las variables consideradas
con la calidad universitaria debe ser directa o
positiva, es decir, a mayor valor, mayor cali-
dad universitaria. Por ello, para el nimero de
abandonos sobre el nimero de matriculados,
se ha invertido el indice natural.

Resultados

Ranking (aiio 2010) de las universidades
publicas espaiiolas segiin su calidad global

En la Tabla 1 se recoge la clasificacion ca-
tegdrica de cada una de las seis variables con-
sideradas para las universidades publicas,
asi como su indice global de calidad. En ella
se encuentran ordenadas las universidades en
sentido decreciente en cuanto a su calidad glo-
bal. Cabe destacar que sélo las 11 primeras no
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Tabla 1. Clasificacion categdrica de las variables e indice de calidad.

Universidad i iy d, d, Sy Sy 1

Alcald de Henares 4 3 3 3 3 3 79
Salamanca 3 4 2 3 4 4 75
Complutense de Madrid 3 4 2 3 4 4 75
Santiago de Compostela 4 3 3 4 2 3 74
Auténoma de Barcelona 4 4 3 2 4 2 70
Cérdoba 3 3 4 4 2 2 69

Cantabria 4 2 2 4 3 3 69

Pais Vasco 2 2 3 4 3 4 69

Valladolid 2 2 4 4 3 2 65
Murcia 3 3 2 2 4 2 64
Politécnica de Cartagena 2 2 4 3 2 3 64
Miguel Hernandez de Elche 4 4 3 1 4 4 55
Zaragoza 3 3 1 4 4 3 53

Castilla la Mancha 3 3 3 1 3 3 51
Politécnica de Catalunya 2 4 1 4 4 4 50
Auténoma de Madrid 4 4 4 4 2 1 50
Vigo 1 3 4 2 4 4 49

Valencia 4 3 4 3 1 2 48

Barcelona 3 4 1 3 3 2 47
Rovira i Virgili 4 4 3 2 2 1 44

Ledn 3 2 2 3 4 1 43

Oviedo 2 2 1 4 2 3 40

Publica de Navarra 2 1 4 3 2 2 40
Sevilla 2 2 2 2 1 3 37

Jaume I de Castell6n 3 2 2 1 2 2 37
Pompeu Fabra 4 4 3 1 3 1 33

Alicante 3 3 4 1 1 4 33

Politécnica de Valencia 1 3 4 3 1 4 33
Carlos III de Madrid 4 3 1 1 4 3 33
Islas Baleares 4 1 3 2 3 1 28

Lérida 2 3 3 4 1 1 28

Almeria 1 1 4 3 2 2 25

Extremadura 3 1 4 2 2 1 25
Cadiz 1 1 2 3 3 2 24
La Rioja 3 1 2 2 3 1 24

Granada 2 4 2 2 1 1 23
Huelva 2 1 2 2 1 3 22
Gerona 1 2 1 2 2 3 22
La Corufa 1 2 2 2 3 1 22

Politécnica de Madrid 1 1 1 4 4 4 20
Burgos 1 1 1 3 4 4 19

Las Palmas de Gran Canaria 1 1 3 1 3 3 17
Pablo de Olavide 4 4 1 1 2 1 16

Rey Juan Carlos 2 1 3 1 1 4 15
Mailaga 2 2 1 1 1 4 13

La Laguna 1 2 1 4 1 2 13

Jaén 1 1 4 1 1 2 7

UNED 1 4 1 1 1 1 4

Nota.i,= indice de sexenios sobre el niimero de sexenios posibles; i,= indice del nimero de tesis sobre el nimero de pro-
fesores; d;= indice del nimero de abandonos sobre el nimero de matriculados; d,= indice del nimero de profesores so-
bre el nimero de matriculados; s, = proporcién de los ingresos de procedencia privada sobre el total de ingresos; s,= pro-
porcién de I+D de procedencia privada sobre el total de 1+D; I= indice de 2010.
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tienen variable alguna en la peor de las cate-
gorias y tan s6lo la primera, Alcald de Hena-
res, tiene todos sus pardmetros en categoria
buena o excelente. Este hecho ha de ser con-
templado, como ya se ha resaltado anterior-
mente, desde el punto de vista de que lo eva-
luado es la globalidad de la calidad y excelen-
cia universitarias, y no alguna de las compo-
nentes constituyentes.

Las siguientes diez universidades tienen
alguna variable clasificada como regular, lo
que las arrastra a esa calificacion global. En-
tre ellas, Salamanca y Complutense de Madrid,
empatadas, sélo tienen una variable califica-
da como regular, siendo las restantes buenas
o excelentes. Su calificacion global es peor que
la de Alcala de Henares, atin teniendo tres va-
riables excelentes frente a una de esta dltima.

El resto de universidades, al tener una va-
riable en el dltimo cuartil, quedan calificadas
globalmente en situacién mala. La primera uni-
versidad dentro de esta calificacion es la Mi-
guel Herndndez, que tiene médxima valoracion
en investigacion e imbricacion social, pero que
la mala calificacién de su docencia la arras-
tra a esa mala clasificacion global.

La peor clasificacion de la UNED debe en-
tenderse con las oportunas reservas, dado que
sus especiales caracteristicas la hace no estric-
tamente comparable con las demas. En efec-
to, basta considerar los ratios definidos a par-
tir de la matricula de alumnos, muy alta en esta
universidad por la no exigencia de presencia-
lidad del alumnado.

Relacion entre calidad y precio de la ensefianza

Con el fin de estudiar una posible relacién
entre la calidad global de la universidad y el
precio de sus ensefianzas, se han obtenido un
par de coeficientes de correlacion lineal. Se ha
utilizado para ello la informacién publicada en
http://universidades.consumer.es y la conteni-
da en Herndndez Armenteros (2010).

El primer coeficiente correlaciona el in-
dicador de calidad y el precio del curso. Su va-
lor, r = 227, tiene una significatividad bila-
teral p = .125. La segunda correlacion, entre
el indice y los ingresos por la ensefianza, r =
.116, tiene un nivel de significatividad bilate-
ral p = 437. En ambos casos se ha prescindi-

do de 1a UNED por su especial tipologia. Los
niveles de significacion criticos de ambos co-
eficientes no permiten afirmar la existencia de
relacion entre calidad de la enseflanza impar-
tida y su coste.

Comparacion entre rankings deducidos de dis-
tintos indices

Otro de los objetivos de este trabajo con-
siste en comparar el indicador global propues-
to con algunos de los indices de calidad uni-
versitaria més relevantes. La existencia de di-
ferentes indices de calidad universitaria pro-
picia una necesaria relativizacion en forma de
ordenaciones que, a su vez, también pueden
compararse. Las comparaciones deben enten-
derse con la debida cautela, pues no todos los
indices responden al mismo concepto de ex-
celencia. Pero, en cualquier caso, si ofrecen
la posibilidad de ubicar cada universidad en
el contexto en el que interactia.

En la Tabla 2 se recogen las universida-
des publicas espafiolas ordenadas segtin su ca-
lidad utilizando el indice global de Beamon-
te et al. (2004), el indicador del periddico El
Mundo, el internacional de Shangai, el indi-
ce de Webometrics de universidades mundia-
les, el indicador CHE de Berlin y el iberoame-
ricano SIR. En la tabla se observan las clasi-
ficaciones obtenidas segtin los diferentes cri-
terios, donde los puestos aparecen corregidos
en caso de empate y preparados para el inme-
diato cdlculo del coeficiente de concordancia
de Spearman.

El objetivo particular de cada indice ha de
tenerse en cuenta y, en particular, que ningu-
no tiene el cardcter global del aqui propues-
to. Asi, el indicador de E1 Mundo (http://aula2.
elmundo.es/aula/especiales/2006/50carreras/in
dex.html), que si que considera diversas va-
riables docentes e investigadoras para elabo-
rar un ranking nacional, no tiene en cuenta la
imbricacién de la sociedad y universidad. El
indice internacional de Shangai (http://www.
arwu.org/ARWU2007 jsp) mide la calidad ex-
clusivamente desde el punto de vista investi-
gador. El indice de Webometrics (http://www.
webometrics.info/index_es.html), elaborado
por el Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas, considera el rendimiento web
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Tabla 2. Rankings de las universidades publicas espariolas segiin indices.

Universidad I Mundo I Shangai I Berlin I Web I Ibero

Alcald de Henares 1 18 1 24
Salamanca 2.5 16 1 14 2.5 17
Complutense de Madrid 2.5 1 1 3 1 25 2.5 1 2.5 3
Santiago de Compostela 4 17 2 9 25 18 4 9
Auténoma de Barcelona 5 3 3 5 2 25 4 6 5 2
Cérdoba 7 7 27

Cantabria 7 28 35 10 7 26

Pais Vasco 7 14 35 10 5 9 7 11

Valladolid 9 9 18

Murcia  10.5 25 6 11 105 16

Politécnica de Cartagena  10.5 10.5 44
Miguel Herndndez de Elche 12 12 31
Zaragoza 13 26 4 11 5 10 7 13 13 12

Castilla la Mancha 14 33 8 24 14 20
Politécnica de Catalunya 15.5 5 6.5 10 9.5 5 155 6
Auténoma de Madrid  15.5 4 5 2 6.5 5 95 15 155 4
Vigo 17 32 11 16 17 15

Valencia 18 9 6 4 8 5 12 12 18 5

Barcelona 19 7 7 1 9 1 13 4 19 1

Rovira i Virgili 20 20 23

Ledn 21 30 21 43

Oviedo 22.5 22 14 22 225 14

Pdblica de Navarra  22.5 27 22.5 39
Sevilla 245 12 8 10 155 3 245 8

Jaume I de Castellon  24.5 29 155 21 245 32
Pompeu Fabra  27.5 8§ 95 8 10 5 185 20 275 30

Alicante  27.5 13 18.5 8 275 21

Politécnica de Valencia 27.5 10 95 6 185 10 275 10
Carlos III de Madrid  27.5 6 11 10 185 25 275 22
Islas Baleares  30.5 19 21 19 305 29

Lérida 30.5 24 30.5 41

Almeria  32.5 35 325 40

Extremadura  32.5 31 32.5 28

Cadiz 335 335 37

LaRioja 335 335 48

Granada 36 11 11 7 12 10 22 7 36 7

Huelva 38 38 45

Gerona 38 23 38 34

La Coruna 38 15 38 33

Politécnica de Madrid 40 2 13 10 23 2 40 13
Burgos 41 41 47

Las Palmas de Gran Canaria 42 36 42 35
Pablo de Olavide 43 34 43 46

Rey Juan Carlos 44 21 44 38
Mailaga 455 20 24 23 455 19

LaLaguna 455 455 25

Jaén 47 47 36

UNED 48 25 17 48 42

Nota. l= ranking con el indice de 2010; Web= Webometrics; Ibero= Iberoamericano.
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también a nivel internacional, aspecto no
contemplado en el indicador global propues-
to. El indicador CHE de Berlin (http://www.
excellenceranking.org/eusid/EUSID) si que
evalia la excelencia universitaria pero desde
una perspectiva investigadora. Finalmente, el
indice iberoamericano (http://www.scimagoir.
com) es un indicador de la calidad de la inves-
tigacidn universitaria en centros iberoameri-
canos.

En la Tabla 3 se recoge el correspondien-
te coeficiente de concordancia de Spearman,
asi como su significatividad asociada y nime-
ro de universidades comparadas (entre parén-
tesis), de los rankings obtenidos con los indi-
cadores citados.

Un hecho destacable es la correlacion sig-
nificativa del indice iberoamericano con todos
los demas. Ademias, el indice de El Mundo co-
rrelaciona significativamente con otros dos, el

de Shangai y Webometrics. El indice de
Shangai también correlaciona con significa-
tividad estadistica con el de Berlin. Las corre-
laciones obtenidas entre indices son todas di-
rectas, confirmando el mismo sentido de la ca-
lidad medido por ellos.

Aparte del indice iberoamericano, la no co-
rrelacién de todos con todos ellos se justifica
por sus particulares caracteristicas, en cuan-
to que su disefio no obedece exactamente a ob-
jetivos unicos, sino a aspectos parciales sobre
los que incide cada indice.

El sentido de globalidad calculado con el
indice propuesto determina la no correlacién
de su ranking con la de los otros indices, sal-
vo el iberoamericano. Este resultado, sin em-
bargo, queda restringido por el pequefio tama-
flo muestral de varias de las comparaciones,
lo que impide apreciar adecuadamente la
significatividad.

Tabla 3. Correlaciones no paramétricas entre indices y significatividades asociadas.

Global El Mundo Shangai Berlin Web Ibero
Global 214 137 284 184 5177
1.000 (.209) (.689) (.347) (.380) (.000)
(36) (11) (13) (25) (48)
El Mundo 214 818" 452 5827 699™"
(.209) 1.000 (.002) (.121) (.003) (.000)
(36) (11) (13) (24) (36)
Shangai 137 818" 17" 300 800"
(.689) (.002) 1.000 (.046) (:370) (.003)
(11) (11) ()] (11) (11)
Berlin 284 452 717" 271 702"
(.347) (.121) (.046) 1.000 (.393) (.008)
(13) (13) ®) (12) (13)
Web 184 5827 300 271 680"
(.380) (.003) (370) (.393) 1.000 (.000)
(25) (24) (11) (12) (25)
Ibero 517 699" 800" 702" 680"
(.000) (.000) (.003) (.008) (.000) 1.000
(48) (36) (11) (13) (25)

Nota. Web= Webometrics; Ibero= Iberoamericano

* La correlacién es significativa al nivel .05. ** La correlacién es significativa al nivel .01
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Comparacion del ranking segiin el indice glo- como la diferencia entre los puestos alcanza-
bal de los arios 2008 y 2010 dos, utilizando el indice propuesto. El coefi-

En la Tabla 4 se recoge la clasificacion en ciente de concordancia de Spearman entre am-
2008 y 2010 de las universidades publicas, asi bas ordenaciones toma el valor r = 771, con

Tabla 4. Ranking de las universidades en 2008 y 2010.

Universidad 1(2008) 1(2010) d

Alcala de Henares 3 1 2
Salamanca 1 2 -1
Complutense de Madrid 4 2 2
Santiago de Compostela 10 4 6
Auténoma de Barcelona 18 5 13
Cantabria 6 7 -1

Cérdoba 20 7 13

Pais Vasco 22 7 15

Valladolid 22 9 13

Murcia 8 10 -2

Politécnica de Cartagena 11 10 1
Miguel Hernandez de Elche 13 12 1
Zaragoza 18 13 5

Castilla la Mancha 36 14 22
Auténoma de Madrid 2 15 -13
Politécnica de Catalunya 16 15 1
Vigo 26 17 9

Valencia 15 18 -3

Barcelona 8 19 -11

Rovira i Virgili 27 20 7

Ledn 4 21 -17

Publica de Navarra 6 22 -16
Oviedo 22 22 0

Jaume I de Castellon 20 24 -4
Sevilla 28 24 4

Carlos IIT de Madrid 13 26 -13
Pompeu Fabra 17 26 -9

Alicante 31 26 5

Politécnica de Valencia 32 26 6
Islas Baleares 25 30 -5

Lérida 42 30 12

Extremadura 12 32 -20

Almeria 45 32 13

La Rioja 41 34 7

Cadiz 47 34 13

Granada 36 36 0

Huelva 28 37 -9

La Coruiia 38 37 1

Gerona 42 39 3

Politécnica de Madrid 40 40 0
Burgos 30 41 -11

Las Palmas de Gran Canaria 33 42 -9
Pablo de Olavide 35 43 -8

Rey Juan Carlos 33 44 -11
Mailaga 39 45 -6

La Laguna 46 45 1

Jaén 48 47 1

UNED 44 48 -4

Nota.1(2008)= ranking en 2008; I (2010)= ranking en 2010; d;= diferencia de posiciones
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Tabla 5. Niimero de universidades segiin su diferencia absoluta de posicion en 2008 y 2010.

Diferencia de posicién

N° universidades

0 3

la4d 16
4a9 13
10a14 11
15a19 3
20 y més 2
Total 48

significatividad bilateral p < .01. Consecuen-
temente, existe relacién directa significativa
entre ambas ordenaciones, confirmando que
las universidades con mejor posicion en 2008
siguen manteniéndola en 2010.

Sin embargo, analizando los resultados
universidad a universidad, si se observan en
algunas de ellas ciertas diferencias que mere-
cen algtin comentario. En la Tabla 5 se reco-
ge la distribucién de frecuencias de la diferen-
cia absoluta entre los puestos ocupados por
cada universidad segtin los indices de los afios
2008 y 2010.

Comparando los rankings de 2008 y
2010, en 19 universidades (39.6%) las varia-
ciones en sus posiciones son minimas, al ser
inferiores a cinco lugares. En otras 13 univer-
sidades (27.1%) las variaciones pueden enten-
derse como moderadas, al estar comprendidas
entre cinco y nueve lugares. Asi pues, los cam-
bios de posicién experimentados para el
66.7% de las universidades publicas espafio-
las pueden calificarse como moderados.

Para 11 universidades (22.9%) las varia-
ciones son fuertes, al estar comprendidas en-
tre 10 y 14 lugares. Finalmente, las restantes
cinco universidades han cambiado sustancial-
mente su posicion entre los afios 2008 y 2010,
al haber variado al menos 15 lugares, siendo
dos de ellas, Castilla la Mancha y Extremadu-
ra, las que han experimentado los mayores
cambios.

La Universidad de Castilla La Mancha es
la que experimenta la mayor variacién, al me-
jorar su ranking en 2010 (lugar 14) frente al
que tenfa en 2008 (lugar 36), mejorando en
22 posiciones. El caso opuesto es el de Ex-
tremadura, que experimenta un descenso

de 20 lugares, al pasar de la posicién 12 a la
posicion 32.

Las otras tres universidades con cambios
sustanciales en el ranking son las de Le6n y
Navarra, que empeoran 17 y 16 lugares res-
pectivamente; y la del Pais Vasco, que mejo-
raen 15. Los fuertes cambios en el ranking po-
drian entenderse también como exponente de
situaciones de desequilibrio.

Por el contrario, las tres universidades que
ocupan idéntico lugar en los rankings de 2008
y 2010 son Oviedo, Granada y Politécnica de
Madrid, en lugares 22, 36 y 40, respectivamen-
te. Con una diferencia de un solo lugar siguen
ocho universidades: Salamanca (del lugar 1 en
2008 pasa al 2 en 2010), Cantabria (del 6 al 7),
Politécnica de Cartagena (del 11 al 10), Miguel
Hernandez (del 13 al 12), Politécnica de Cata-
luna (del 16 al 15), La Coruna (del 38 al 37),
La Laguna (del 46 al 45) y Jaén (del 48 al 47).

Discusion

En este trabajo se consideran las tres fa-
cetas universitarias de la investigacion, la do-
cencia y la imbricacién con la sociedad y se
propone un indice como alternativa para la me-
dicidn de la calidad global y/o excelencia uni-
versitarias.

Este indice penaliza la clasificacién glo-
bal en funcidén de la pertenencia de cualquie-
ra de las seis variables que lo definen a la ca-
tegoria mds baja. Esta restriccion queda jus-
tificada por la igual importancia concedida a
las tres facetas definitorias de la excelencia.
El comportamiento atipico de una de las va-
riables frente al resto refleja un desequilibrio
que aleja a la universidad de la excelencia.
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Los datos analizados no permiten concluir
que existe correlacion entre el indicador de ca-
lidad propuesto y el precio del curso y los ingre-
sos derivados. Dada la consideracion de precio
publico que para el alumno tiene el importe del
crédito, la no existencia de una relacion decla-
rada entre calidad y precio del curso parece con-
firmar que el alumno no busca necesariamente
la calidad de la ensefianza cuando opta por ma-
tricularse en la universidad. Su decisién parece
obedecer a otros motivos, entre los que esta, se-
guro, la economia que le supone la proximidad
del centro universitario a su residencia.

Los resultados confirman la no estricta
igualdad de objetivos pretendidos por los di-
ferentes indicadores de calidad mas conocidos,
dado que cada uno de ellos mide un concep-

to de calidad diferente y/o parcial. En el caso
del definido en este trabajo, en el que la cali-
dad debe entenderse con sentido de globali-
dad en la excelencia, s6lo se obtiene signifi-
cativa la correlacion con el indice iberoame-
ricano. No obstante, este resultado debe enten-
derse con las debidas cautelas, dado el peque-
fio tamafio muestral.

Finalmente, la correlacion significativa en-
tre los rankings de los afios 2008 y 2010 con-
firma que en ese breve lapso de tiempo no ha
habido un cambio notable en el comportamien-
to conjunto de la calidad de las universidades
espafiolas. Lo que no es 6bice para que algu-
nos casos concretos hayan mejorado o empe-
orado en un rango importante de lugares sus
posiciones en el ranking.
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La inclusién de la educacion universitaria en el Espacio Europeo de Educacién Superior, ha im-
plicado un aumento de la competitividad de las universidades por la atraccion de recursos econé-
micos y humanos, asi como una bisqueda del aumento de la calidad. Por este motivo, el objeti-
vo de esta investigacion fue actualizar la produccién de las comunidades auténomas y relacionar-
la con la financiacién, obteniendo asi un computo de la eficiencia. Para ello, se utilizaron los da-
tos de 2011 (o los més préximos) de las universidades puiblicas espafiolas de: articulos publica-
dos en revistas del Journal Citation Reports, tramos de investigacion, proyectos I+D, tesis doc-
torales, becas FPU, doctorados con Mencién hacia la Excelencia y patentes. Los resultados mues-
tran que hay relacién entre los recursos econémicos de las universidades de cada comunidad au-
ténoma y la productividad de éstas. Las comunidades auténomas mas productivas son Barcelo-
na, Comunidad Valenciana y Baleares, mientras que entre las mas eficientes repite Cataluiia, ade-
mas de Asturias y Aragén. De estos resultados se puede concluir que los recursos econdmicos dis-
ponibles se relacionan con la produccién, pero no sélo influye la cantidad, sino la gestion que se
haga de esos recursos.

Palabras clave: Productividad, eficiencia, universidades, comunidades auténomas espafiolas, fi-
nanciacion.

Productivity and efficiency in research for Spanish regions by funding (2011). The inclusion of uni-
versity education in the European Higher Education Area has involved an increase of competiti-
veness among universities to get funding as well as a search of quality growth. For that reason,
the aim of this study was to update Spanish regions productivity and to relate it with funding. Thus,
a calculation of efficiency was obtained. Data was collected from Spanish universities in 2011 re-
garding: 1. papers published in journals included in the Journal Citation Reports; 2. research sec-
tions; 3. research projects; 4. dissertations; 5. fellowships; 6. doctorate programs with Excellen-
ce Mention and 7. patents. Results showed that there was an association between Spanish regions
funding and the productivity in each region. The Spanish regions that had the highest producti-
vity were Barcelona, Comunidad Valenciana and Baleares. The highest efficiency was observed
in Catalonia, Asturias and Aragon. Therefore, we concluded that economic resources are related
to productivity and it is also important to consider the management of these resources.
Keywords: Productivity, efficiency, universities, Spanish regions, funding.
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tiples estudios que han analizado, por ejem-
plo los criterios para la acreditacion de profe-
sores (Zych,2011), el rendimiento en el doc-
torado en funcién del sexo (Bermudez et al.,
2011) y del area de conocimiento (Buela-Ca-
sal, Guillén-Riquelme, Guglielmi, Quevedo-
Blasco, y Ramiro, 2011), entre otras variables.

Partiendo de que uno de los indicadores
mas relevantes para evaluar la produccién son
las publicaciones cientificas, es muy impor-
tante analizar la situacion de estas revistas,
atendiendo al Journal Citation Reports (JCR)
(Quevedo-Blasco, 2013). Asi, se estudian y
analizan indicadores que afectan tanto a la ca-
lidad de las revistas, como a la del propio in-
vestigador (Buela-Casal, Olivas-Avila, Musi-
Lechuga,y Zych, 2011; Velasco, Eiros, Pini-
1la, y San Romadn, 2012; Villar, 2011). A modo
de ejemplo, se han realizado investigaciones
sobre la internacionalizacién (Olivas-Avila,
Musi-Lechuga, Quevedo-Blasco, y Luna-
Hernandez, 2012) y citas de las revistas
(Buela-Casal y Zych, 2012) e incluso, espe-
cificas de publicaciones concretas (Granados,
Ariza, Gémez-Garcia, y Ramiro, 2011; Zych
y Quevedo-Blasco, 2011).

Desde la implantacién del Espacio Euro-
peo de Educacién Superior (EEES), estd au-
mentando la preocupacion y el andlisis de di-
versos aspectos dentro del ambito universita-
rio, como, por ejemplo, la propia legislacién
(Ariza, Bermudez, Quevedo-Blasco, y Buela-
Casal,2012) y la evolucién de los doctorados
(Ariza, Quevedo-Blasco, Bermudez, y Buela-
Casal,2012), el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y la actividad investigadora (Teva y Bue-
la-Casal, 2011), el andlisis de las fortalezas ins-
titucionales para la contratacién de investiga-
dores (Betz, 2010) e incluso los indicadores
para medir el rendimiento de los investigado-
res (Buela-Casal, 2010). Todo el énfasis pues-
to en analizar los contextos y la calidad de las
universidades, ha propiciado el interés por re-
alizar estudios que analicen no sélo las pro-
pias instituciones/universidades, sino también
la actividad docente (Garcia-Berro, Colom,
Martinez, Sallarés, y Roca, 2011) en términos
de produccion, a través de las tesis doctora-
les y articulos cientificos (Musi-Lechuga,
Olivas-Avila, y Castro, 2011; Olivas-Avila y

Musi-Lechuga, 2012) y la movilidad (Pozo-
Vicente y Aguaded-Goémez, 2012).

Debido a la situacién econémica de los tl-
timos afios, es de especial interés relacionar
la calidad cientifica de la investigacion de las
universidades espafiolas con la financiacién
que éstas reciben de las distintas comunida-
des auténomas, con el objetivo de verificar en
qué medida se estdn aprovechando dichos re-
cursos econdémicos, ya que aproximadamen-
te el 80% de dicha actividad se financia a tra-
vés de fondos puiblicos (Osuna, 2009). Es im-
portante conocer cada afio la evolucién de las
universidades espafiolas, atendiendo tanto a
produccién, como a productividad (Buela-Ca-
sal, Bermudez, Sierra, Quevedo-Blasco, y Cas-
tro, 2010; Buela-Casal, Bermiidez, Sierra, Que-
vedo-Blasco, Castro, y Guillén-Riquelme,
2011) y eficiencia (Buela-Casal, Bermidez,
Sierra, Quevedo-Blasco, Guillén-Riquelme et
al., 2010, 2012). Por ello, el objetivo princi-
pal de este estudio es actualizar la distribucién
de las comunidades auténomas espaiiolas en
funcién de la productividad cientifica y de la
eficiencia de sus universidades siguiendo la
misma metodologia utilizada en el estudio con
datos de 2010 (Buela-Casal, Bermudez, Sie-
rra, Quevedo-Blasco, Guillén-Riquelme et al.,
2012).

Método

Unidades de andlisis

Alahora de analizar la productividad y efi-
ciencia cientifica de las universidades ptiblicas
de las comunidades auténomas se emplearon
siete criterios. Un resumen de los mismos, asi
como su descripcion, se recogen en la Tabla 1.

Se puede observar que los periodos tem-
porales seleccionados varian entre los diver-
sos indicadores. Este hecho se debe a dos mo-
tivos. En primer lugar a la utilizacion de di-
versas fuentes que presentan variaciones en las
fechas de presentacion de los datos. En segun-
do lugar, los indicadores varian en el tiempo
necesario para apreciar cambios.

Diseiio
Se trata de un estudio descriptivo median-
te andlisis de documentos. Para la elaboracion
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Tabla 1. Criterios, indicadores y peso en las ponderaciones para el cdlculo de los globales.

Criterio Valor Indicador

Articulos publicados en revistas 4.19 Numero de articulos publicados en revistas indexadas

indexadas en el JCR en la Web of Science (WoS) del Journal Citation Reports
(JCR) en el afio 2011.

Tramos de investigacion (TI) 395 Indice TI: Niimero total de sexenios de investigacién
divididos entre el nimero total de sexenio posibles.

Proyectos I+D 3.90 Nuimero de Proyectos I+D concedidos a cada Universidad
en la convocatoria de 2011.

Tesis doctorales 347 Numero de tesis doctorales finalizadas en un periodo de
cinco cursos (desde el curso 2005/2006 hasta el curso
2009/2010).

Becas FPU 3.02 Numero de becas FPU concedidas en la convocatoria de
2011 a cada universidad publica espafiola.

Doctorados con Mencion 3.02 Numero de doctorados con Mencién hacia la Excelencia

hacia la Excelencia (en la convocatoria de 2011) de cada Universidad.

Patentes 2.67 Nuimero de patentes registradas en el periodo 2006-2010

y explotadas en el periodo 2004-2008.

y redaccion se han seguido las normas propues-
tas por Hartley (2012). Para su elaboracion se
han seguido los Principios de Berlin para Ran-
kings de Instituciones de Educacién Superior
(International Ranking Expert Group, 2000).

Procedimiento

Inicialmente, se buscaron los datos rela-
tivos a los criterios anteriormente expuestos,
siguiendo el mismo procedimiento que en Bue-
la-Casal, Bermidez, Sierra, Quevedo-Blasco,
Guillen-Riquelme et al. (2010). Tras la obten-
cion de la produccién de cada una de las uni-
versidades publicas espafiolas, se realizé la me-
dia de las mismas para cada comunidad aut6-
noma. [gualmente, se realiz el mismo proce-
so con el nimero de profesores funcionarios
segtin los datos disponibles m4s recientes (Ca-
tedraticos de Universidad [CU], Titulares de
Universidad [TU] y Catedraticos de Escuela
Universitaria [CEU]), extraido del informe “La
universidad espafiola en cifras 2010” (Confe-
rencia de Rectores de las Universidades Es-
paifiolas, CRUE, 2011).

Por otra parte, se incluyeron los datos eco-
némicos del gasto publico en educacion uni-
versitaria, obtenidos del Instituto Nacional de
Estadistica (Instituto Nacional de Estadistica,

INE, 2009). Tras lo cual se pasé a realizar los
andlisis en tres fases: productividad, eficien-
cia y globales ponderados. Antes de pasar a
describir estas fases cabe matizar que se inclu-
yeron en los andlisis 47 universidades publi-
cas espaiiolas. Se excluyé la UNED por tener
presencia en las diversas comunidades auté-
nomas.

Para calcular la productividad. Tras la ob-
tencion de los datos brutos de cada uno de los
indicadores, se dividieron entre el nimero de
profesores funcionarios de las universidades
espafiolas (CU, CEU y TU) para obtener una
medida de productividad, evitando, con ello,
el efecto que produce el nimero diferencial de
universidades y, por extension, de profesores
de las diferentes comunidades auténomas. La
excepcion fue el indice TI (division entre el
ntimero de tramos posibles entre el nimero de
tramos obtenidos por cada profesor) donde di-
cho valor se encontraba directamente en la
fuente original (Comisién Nacional de Eva-
luacién de la Actividad Investigadora, CNE-
Al 2009), con lo que tinicamente se hizo una
media del indice TT medio de cada universi-
dad, por el nimero de universidades de cada
comunidad auténoma. Tras la obtencién de di-
cho valor, se realizo un cdlculo sobre 100, uti-
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Tabla 2. Clasificacion de las comunidades autonomas espaiiolas segiin la financiacion universitaria
(euros/profesor funcionario).

Posicién por euros/profesor Comunidad auténoma Euros/profesor Sobre 100
1 Castilla-La Mancha 439,190 100
2 Comunidad Valenciana 336,274 76.57
3 Pais Vasco 283,207 64 .48
4 Catalufia 281,818 64.17
5 Baleares 281,617 64.12
6 Navarra 264,349 60.19
7 Andalucia 249223 56.75
8 La Rioja 247,642 56.39
9 Cantabria 247,494 56.35
10 Murcia 242 885 55.30
11 Extremadura 241,469 54.98
12 Galicia 233,562 53.18
13 Madrid (sin UNED) 231,086 52.62
14 Aragén 216,252 49.24
15 Castilla-Le6n 210,779 47.99
16 Canarias 194,980 44.40
17 Asturias 163,065 37.13

lizando el valor méximo de las distintas comu-
nidades para hacer las proporciones. De esta
forma se organizaron las comunidades sien-
do la que mayor puntuacion tuviese la prime-
ra, con un 100, y el resto se calculaban en re-
lacion a esta comunidad.

Para calcular la eficiencia. Tras la obten-
cién de los datos de los diferentes indicado-
res y el nimero de profesores se emplearon los
datos del gasto ptiblico en educacion univer-
sitaria (Instituto Nacional de Estadistica,
INE, 2009) para calcular el indicador de eu-
ros/profesor. Seguidamente se dividio la pro-
ductividad de cada uno de los indicadores por
el cociente euros/profesor. De esta forma se
obtenia la eficiencia bruta, con la cual se pon-
deraba sobre 100, utilizando (al igual que en
el caso de la productividad) el mayor de los
valores de cada indicador para marcar el 100
y calculando el resto en funcién de este valor.

Para calcular los globales de productivi-
dad y eficiencia. Uno de los objetivos de este
trabajo es establecer un indice global de pro-
ductividad en investigacién y otro indice de
eficiencia. Para calcular ambos se hizo una me-
dia de los siete indicadores (sobre 100) tras
ponderarlos, mediante los valores recogidos
en la Tabla 1. Estos valores se establecieron
mediante una encuesta a una muestra repre-

sentativa de profesores funcionarios realiza-
da por Buela-Casal y Sierra (2007).

Resultados

En primer lugar, se calculd la financiacién
de cada comunidad auténoma espafiola en fun-
cién del nimero de profesores funcionarios de
sus universidades. Como se puede observar en
la Tabla 2, Castilla-La Mancha es la comuni-
dad con una mayor proporciéon de eu-
ros/profesor funcionario, seguida de la Comu-
nidad Valenciana. En la parte baja de la tabla,
con la menor financiacién por profesor, se en-
cuentran Canarias y Asturias.

A continuacidn, se calculd la productividad
cientifica (produccién total entre el niimero de
profesores funcionarios) y la eficiencia (produc-
tividad entre euros/profesor) de cada una de las
comunidades auténomas espafiolas. En el Apén-
dice se pueden observar las clasificaciones de
cada uno de los siete indicadores analizados, que
se comentan a continuacién. Respecto a los ar-
ticulos publicados en revistas del JCR, se ob-
serva que Catalufia es la comunidad mds pro-
ductiva y también la més eficiente, seguida por
Castilla-La Mancha y Cantabria en productivi-
dad y por esta tiltima y Aragén en eficiencia. Si
se analiza el indice TI, se observa que las comu-
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nidades mds productivas son Baleares, Canta-
bria y la Comunidad Valenciana, mientras que
las mds eficientes en el uso de sus recursos son
Asturias, Aragén y Madrid.

El siguiente indicador analizado son los
proyectos I+D. En ellos, Baleares es la comu-
nidad auténoma cuya universidad posee una
mayor productividad y eficiencia, seguida de
Catalufia y La Rioja en productividad y de esta
dltima y Cantabria en eficiencia. Catalufia
vuelve a ser la comunidad auténoma mds pro-
ductiva y a la vez eficiente si se analizan las
tesis doctorales defendidas en los tltimos aflos
en las universidades espafiolas. La Comuni-
dad Valenciana y Castilla-La Mancha ocupan
los siguientes puestos en cuanto a la produc-
tividad y Asturias y Castilla-Ledn los ocupan
en eficiencia. Si se presta atencion a las be-
cas FPU obtenidas por cada universidad en la
dltima convocatoria, se concluye que Galicia,
la Comunidad Valenciana, Catalufia y Anda-
lucia poseen las universidades més produc-
tivas, mientras que las mds eficientes son, por
este orden, las de Asturias, Galicia, Andalu-
ciay Catalufia.

Los dos udltimos indicadores evaluados ha-
cen referencia a las patentes registradas y ex-
plotadas y a los doctorados con Mencién ha-
cia la Excelencia. En cuanto a las patentes, La
Rioja y Navarra son las comunidades auténo-
mas con mayor productividad y también con
mayor eficiencia. Y, en los doctorados con
Mencion hacia la Excelencia, Cataluiia ocu-
pa el primer puesto, tanto en productividad
como en eficiencia, seguida por el Pais Vas-
co, Baleares y Aragén, que varian su posicién
en ambas clasificaciones.

Tras el andlisis de cada uno de los indica-
dores, se calculd el indice global de produc-
tividad y eficiencia de las comunidades autd-
nomas espaiiolas, tal y como se explica en el
procedimiento de este articulo y como se pue-
de observar en la Tabla 3, que se presenta a
continuacién. En dicha tabla se puede obser-
var que Cataluiia, la Comunidad Valenciana,
Baleares, Cantabria y La Rioja son las comu-
nidades auténomas con mayor productividad,
mientras que las mas eficientes son Cataluiia,
Asturias, Aragén, Cantabria y Galicia. Ademas,
en la Tabla 4 se presenta un resumen de la si-

Tabla 3. Distribucion global de las comunidades autonomas espaiiolas en funcion de la productividad y
eficiencia de sus universidades.

Productividad! Eficiencia®
Posicion ~ Comunidad auténoma Puntuacion Posicion Comunidad autéonoma  Puntuacién

1 Castilla-La Mancha 100 1 Cataluina 100

2 Comunidad Valenciana 76.57 2 Asturias 92.96
3 Pais Vasco 64.48 3 Aragén 88.41
4 Catalufia 64.17 4 Cantabria 83.89
5 Baleares 64.12 5 Galicia 82.87
6 Navarra 60.19 6 La Rioja 82.10
7 Andalucia 56.75 7 Baleares 78.09
8 La Rioja 56.39 8 Madrid (sin UNED) 77.93
9 Cantabria 56.35 9 Murcia 70.06
10 Murcia 55.30 10 Andalucia 69.67
11 Extremadura 54.98 11 Castilla-Ledn 67.51
12 Galicia 53.18 12 Comunidad Valenciana 66.71
13 Madrid (sin UNED) 52.62 13 Navarra 64.38
14 Aragén 49.24 14 Pais Vasco 61.12
15 Castilla-Ledn 47.99 15 Extremadura 58.29
16 Canarias 44.40 16 Canarias 52.55
17 Asturias 37.13 17 Castilla-La Mancha 43.76

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.

2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.
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Tabla 4. Resumen con la posicion en financiacion, productividad
y eficiencia de cada comunidad auténoma.

Posicién por Comunidad Posicién en Posicionen  Diferencias de posicion
euros/profesor  auténoma productividad eficiencia  (productividad — eficiencia)
1 Castilla-La Mancha 8 17 -9
2 Comunidad Valenciana 2 12 -10
3 Pais Vasco 13 14 -1
4 Catalufia 1 1 0
5 Baleares 3 7 -4
6 Navarra 12 13 -1
7 Andalucia 10 10 0
8 La Rioja 5 6 -1
9 Cantabria 4 4 0
10 Murcia 11 9 2
11 Extremadura 16 15 1
12 Galicia 6 5 1
13 Madrid (sin UNED) 9 8 1
14 Aragén 7 3 4
15 Castilla-Le6n 15 11 4
16 Canarias 17 16 1
17 Asturias 14 2 12

tuacion de cada comunidad auténoma espafio-
la, ordenadas en funcién de los euros/profesor
funcionario (véase Tabla 2) y con la informa-
cion sobre el puesto que ocupa en la clasifi-
caciodn final por productividad, por eficiencia
y las diferencias en la posicién en ambos cri-
terios. En esta tabla se puede observar que hay
tres comunidades auténomas que ocupan la
misma posicién en cuanto a productividad y
a eficiencia (Catalufia, Andalucia y Cantabria),
que hay seis comunidades que bajan alguna
posicion, destacando los diez puestos que pier-
de la Comunidad Valenciana y los nueve de
Castilla-La Mancha y que hay ocho comuni-
dades que suben, destacando los doce pues-
tos que asciende Asturias.

Discusion

El primer tema que se ha de tratar en este
apartado de conclusiones estd relacionado con
la situacién econdmica actual, marcada por la
crisis y el control del gasto, tanto en educacién
como en otras esferas fundamentales de los es-
tados. En esta coyuntura, la eficiencia econo-
mica, es decir, obtener la mayor productividad
posible con los recursos disponibles, se pre-
senta como la dnica solucidn que poseen las

universidades, no sélo para poder competir con
otras instituciones del EEES, sino ya para su
propia subsistencia. Por lo tanto, parece cla-
ro que el principal tema de debate relaciona-
do con este estudio debe ser que todas las ins-
tituciones educativas espafiolas han de buscar
la mayor eficacia en el uso de sus recursos.

Entrando en los resultados mas relevan-
tes de esta investigacion, lo primero que ha de
resaltarse son las enormes diferencias existen-
tes en la financiacién que reciben las univer-
sidades espafiolas en funcién de la comunidad
auténoma en que se encuentren (véase Tabla
2). Castilla-La Mancha dedica a la inica uni-
versidad publica existente en su territorio una
financiacién de 439.190 euros por profesor
funcionario, que es casi tres veces mds que lo
que dedica Asturias a los profesores de su uni-
versidad puiblica. Ademds, esta diferencia en
cuanto a la financiacién no se ve correspon-
dida con una mayor productividad y eficien-
cia en el uso de los recursos (véase Tablas 3
y 4), pues Castilla-La Mancha aparece octa-
va en cuanto a productividad y dltima en efi-
ciencia.

En cuanto a la distribucién de las comu-
nidades auténomas espaiiolas en funcion de la
productividad y de la eficiencia de las univer-
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sidades publicas presentes en esos territorios,
también se han de destacar las diferencias en-
tre ambas clasificaciones. Como se afirma en
el apartado anterior de este articulo, sélo tres
universidades repiten posicion, entre ellas Ca-
talufia, que se encuentra en el primer lugar en
ambas clasificaciones, ademas de Andalucia
(puesto 10) y Cantabria (puesto 4). El resto son
diferencias, algunas minimas, de entre uno y
cuatro puestos, pero otras mucho mds pronun-
ciadas; ademds de los nueve puestos que des-
ciende Castilla-La Mancha, estan los 10 que
desciende la Comunidad Valenciana, o los 12
que sube Asturias. Diferencias que dejan ver
que el uso eficiente de los recursos materia-
les y humanos disponible es muy dispar en las
distintas universidades y comunidades autd-
nomas espafiolas, aspecto que podia mejorar-
se para que éstas se adaptaran a la situacion
econdmica actual.

Esta es la tercera edicion de la distribucién
de las comunidades auténomas espaiiolas en
funcién de la productividad y eficiencia de sus
universidades, con lo que ya se puede hacer
un andlisis de la evolucion de cada una de ellas
(Buela-Casal, Bermudez, Sierra, Quevedo-
Blasco, Guillén-Riquelme et al., 2010; Bue-
la-Casal et al.,2012). En las dos ediciones an-
teriores, Catalufia ha sido la comunidad que
ha encabezado tanto la clasificacion de pro-
ductividad como la de eficiencia, resultado que
se repite en la edicién actual. La Comunidad
Valenciana también ha sido la segunda mds
productiva en las tres ediciones, pero el res-
to de posiciones se han ido modificando en las
sucesivas publicaciones. Si con los datos de
2009 eran Madrid, Andalucia y la Comunidad
Valenciana las comunidades mas eficientes,
tras Catalufia (Buela-Casal, Bermidez, Sierra,
Quevedo-Blasco, Guillén-Riquelme et al.,
2010), en 2011 lo eran Asturias, Aragén y Mur-
cia (Buela-Casal et al., 2012). También se ob-
servan similitudes en los tltimos puestos de
las clasificaciones, sobre todo en el caso de la
productividad, donde Castilla-Le6n, Extrema-
dura y Canarias también han aparecido en las
tres ediciones. Pero es dificil encontrar m4s si-

militudes o regularidades en los resultados ob-
tenidos. Es curioso constatar estas diferencias,
pues se llevan registrando tinicamente los tres
ultimos afios, obteniendo resultados muy dis-
pares. Al coincidir estos andlisis con la mayor
incidencia de la crisis econémica, podria su-
ponerse que ésta es la causa fundamental de
los vaivenes observados.

Lo cierto es que, como se afirmaba en la
edicion anterior (Buela-Casal et al., 2012), se
ha pasado de una clasificacion de eficiencia
liderada por Catalufia, Madrid, Andalucia y la
Comunidad Valenciana, que en conjunto
aglutinan a més del 60% de las universidades
publicas espafiolas, a una clasificacién en la
que en los primeros puestos aparecen comu-
nidades auténomas que sélo disponen de una
universidad publica en su territorio (Asturias,
Aragén y Cantabria). Ello puede llevar a la
conclusion de que parece mds facil conseguir
una mejor relacion entre investigacién y finan-
ciacién en aquellas comunidades donde s6lo
existe una universidad que en otras que tienen
que distribuir sus recursos entre varias insti-
tuciones, aunque también puede deberse a que
los datos disponibles van variando bastante de
un afio a otro y los datos especificos de cada
universidad no estdn disponibles.

El contar con datos econdmicos genera-
les, no muy precisos, podria ser la principal li-
mitacién del estudio que, en cualquier caso,
no se puede achacar a sus autores. En cambio,
con los datos que se ofrecen, si es posible te-
ner una referencia de los principales aspectos
destacados en esta discusion; por una parte, las
enormes diferencias en la financiacién que de-
dican las comunidades auténomas espailolas
a sus universidades y, por otro, las diferencias
entre productividad-financiacion existentes en-
tre regiones, asi como la desigual evolucién
que han seguido en los tltimos tres afios. Todo
ello en el contexto actual, que deberfa estar
marcado por la competitividad y la bisqueda
de la excelencia académica e investigadora y,
sin embargo, estd marcado por la lucha con-
tra los recortes y por la subsistencia con los re-
cursos existentes.
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Apéndice

Clasificacion de las comunidades autonomas espafniolas en funcion de la productividad y la eficiencia de
sus universidades en cada uno de los criterios analizados

Articulos en el JCR
Productividad! Eficiencia?
Posicion ~ Comunidad auténoma Puntuacion Posicion Comunidad autonoma  Puntuacién

1 Catalufia 100 1 Catalufa 100

2 Castilla-La Mancha 73.82 2 Cantabria 82.30
3 Cantabria 72.28 3 Aragén 7901
4 Comunidad Valenciana 71.57 4 Asturias 7891
5 Baleares 65.55 5 Galicia 66.27
6 Aragén 60.63 6 Baleares 65.60
7 Navarra 59.58 7 Murcia 64.18
8 Murcia 5531 8 Navarra 63.52
9 Galicia 54.92 9 Madrid (sin UNED) 63.49
10 Pais Vasco 52.44 10 Comunidad Valenciana 59.98
11 Madrid (sin UNED) 52.06 11 Canarias 58.27
12 Andalucia 49.95 12 Extremadura 57.35
13 Extremadura 49.14 13 Andalucia 56.48
14 La Rioja 48.05 14 La Rioja 54.68
15 Asturias 45.66 15 Pais Vasco 52.18
16 Canarias 40.31 16 Castilla-Ledn 50.45
17 Castilla-Ledn 37.73 17 Castilla-La Mancha 47.37

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.
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Tramos de investigacién (Indice TI)

Productividad! Eficiencia?

Posicion ~ Comunidad auténoma  Puntuacion Posicion Comunidad auténoma  Puntuacion
1 Baleares 100 1 Asturias 100
2 Cantabria 98.08 2 Aragoén 78.55
3 Comunidad Valenciana 97.31 3 Madrid (sin UNED) 74.24
4 Madrid (sin UNED) 97.12 4 Castilla-Le6n 72.53
5 Aragén 96.15 5 Cantabria 70.00
6 Catalufia 95.88 6 Extremadura 68.94
7 Castilla-La Mancha 94.23 7 Galicia 65.45
8 Extremadura 94.23 8 Murcia 65.04
9 Asturias 92.31 9 Baleares 62.73

10 Navarra 90.38 10 Andalucia 62.55
11 Murcia 89.42 11 Navarra 60.40
12 Andalucia 88.25 12 La Rioja 60.36
13 Castilla-Leén 86.54 13 Canarias 60.11
14 Galicia 86.54 14 Catalufia 60.10
15 La Rioja 84.62 15 Pais Vasco 51.58
16 Pais Vasco 82.69 16 Comunidad Valenciana 51.12
17 Canarias 66.35 17 Castilla-La Mancha 37.90

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.

Proyectos I+D

Productividad! Eficiencia?

Posicion ~ Comunidad auténoma  Puntuacién Posicion Comunidad auténoma  Puntuacion
1 Baleares 100 1 Baleares 100
2 Catalufia 89.23 2 La Rioja 94.24
3 La Rioja 82.87 3 Cantabria 91.84
4 Cantabria 80.71 4 Catalufia 89.17
5 Navarra 7242 5 Navarra 77.15
6 Castilla-La Mancha 67.61 6 Asturias 71.21
7 Comunidad Valenciana 65.38 7 Aragén 69.01
8 Madrid (sin UNED) 54.93 8 Madrid (sin UNED) 66.94
9 Aragén 52.99 9 Extremadura 61.52

10 Extremadura 52.75 10 Murcia 56.84
11 Murcia 49.02 11 Galicia 56.84
12 Andalucia 48.51 12 Andalucia 54.82
13 Galicia 47.14 13 Comunidad Valenciana 54.76
14 Pais Vasco 45.19 14 Castilla-Leén 51.76
15 Asturias 41.23 15 Pais Vasco 4493
16 Castilla-Leén 38.74 16 Canarias 43.66
17 Canarias 30.23 17 Castilla-La Mancha 4335

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.
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Tesis doctorales

Productividad! Eficiencia?

Posicion ~ Comunidad auténoma Puntuacion Posicion Comunidad auténoma  Puntuacién
1 Catalufia 100 1 Catalufia 100
2 Comunidad Valenciana 69.63 2 Asturias 79.90
3 Castilla-La Mancha 63.86 3 Castilla-Leén 78.83
4 Pais Vasco 62.43 4 Madrid (sin UNED) 71.37
5 Murcia 60.25 5 Murcia 6991
6 Castilla-Le6n 58.96 6 Aragén 67.44
7 Madrid (sin UNED) 58.52 7 Galicia 62.78
8 Baleares 55.63 8 Extremadura 62.22
9 Extremadura 53.31 9 Pais Vasco 62.13
10 Cantabria 52.75 10 Cantabria 60.06
11 Galicia 52.03 11 Comunidad Valenciana 58.35
12 Aragén 51.75 12 Canarias 5599
13 Andalucia 46.72 13 Baleares 55.66
14 Asturias 46.23 14 Andalucia 52.84
15 La Rioja 4091 15 La Rioja 46.56
16 Navarra 39.00 16 Navarra 41.58
17 Canarias 38.74 17 Castilla-La Mancha 40.98

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.

Becas FPU
Productividad! Eficiencia?

Posicion ~ Comunidad auténoma Puntuacion Posicion Comunidad auténoma  Puntuacién
1 Galicia 100 1 Asturias 100
2 Comunidad Valenciana 97.80 2 Galicia 90.27
3 Cataluiia 94 .04 3 Andalucia 77.51
4 Andalucia 91.62 4 Cataluiia 70.36
5 Asturias 77.34 5 Aragén 64.10
6 La Rioja 69.22 6 Comunidad Valenciana 61.32
7 Cantabria 68.49 7 La Rioja 58.94
8 Aragén 65.74 8 Cantabria 58.35
9 Castilla-Leén 58.06 9 Castilla-Ledn 58.07

10 Madrid (sin UNED) 56.99 10 Madrid (sin UNED) 52.00
11 Castilla-La Mancha 56.04 11 Baleares 38.12
12 Baleares 50.91 12 Murcia 36.69
13 Murcia 42.27 13 Castilla-La Mancha 26.90
14 Extremadura 26.11 14 Extremadura 22.80
15 Pais Vasco 18.54 15 Canarias 19.99
16 Canarias 18.49 16 Pais Vasco 13.80
17 Navarra 13.44 17 Navarra 10.72

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.
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Doctorados con Mencion hacia la Excelencia

Productividad! Eficiencia?

Posicion ~ Comunidad auténoma  Puntuacion Posicion Comunidad auténoma  Puntuacion
1 Catalufia 100 1 Catalufia 100
2 Pais Vasco 99.91 2 Aragon 99.50
3 Baleares 92.92 3 Pais Vasco 99.42
4 Aragén 76.35 4 Baleares 92.99
5 Galicia 66.92 5 Galicia 80.74
6 La Rioja 56.15 6 La Rioja 63.90
7 Cantabria 52.08 7 Asturias 60.99
8 Comunidad Valenciana 50.44 8 Madrid (sin UNED) 59.69
9 Madrid (sin UNED) 48.94 9 Cantabria 59.31
10 Andalucia 45.02 10 Andalucia 5091
11 Murcia 42.86 11 Murcia 49.73
12 Asturias 35.29 12 Castilla-Ledén 43.39
13 Castilla-La Mancha 34.09 13 Comunidad Valenciana 4227
14 Navarra 32.71 14 Navarra 34.87
15 Castilla-Leén 3245 15 Canarias 27.86
16 Canarias 19.28 16 Castilla-La Mancha 21.88
17 Extremadura 7.94 17 Extremadura 9.27

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.

Patentes
Productividad! Eficiencia?
Posicion ~ Comunidad auténoma Puntuacion Posicion Comunidad auténoma  Puntuacién
1 La Rioja 100 1 La Rioja 100
2 Navarra 77.67 2 Navarra 72.76
3 Comunidad Valenciana 74.30 3 Galicia 59.11
4 Galicia 55.75 4 Madrid (sin UNED) 54.82
5 Cataluiia 53.48 5 Comunidad Valenciana 54.72
6 Murcia 52.84 6 Murcia 53.88
7 Madrid (sin UNED) 51.16 7 Cantabria 47.60
8 Cantabria 47.57 8 Cataluiia 47.00
9 Andalucia 4471 9 Aragén 45.63
10 Castilla-La Mancha 42.81 10 Andalucia 44 42
11 Aragén 39.85 11 Extremadura 35.71
12 Extremadura 34.82 12 Asturias 31.54
13 Pais Vasco 26.49 13 Castilla-Ledn 2417
14 Baleares 22.63 14 Castilla-La Mancha 24.14
15 Asturias 20.77 15 Pais Vasco 23.16
16 Castilla-Leén 20.57 16 Canarias 20.87
17 Canarias 1643 17 Baleares 19.90

ICalculado en funcién del total de profesores funcionarios de las universidades de cada comunidad auténoma.
2Calculado en funcién de los euros/profesor funcionario de cada comunidad auténoma.
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Las tesis doctorales son uno de los resultados mas visibles de las tareas de investigacién que toda
universidad lleva a cabo. Como indicadores resultan ttiles para calibrar el potencial de formacion
de nuevos investigadores de un sistema, asi como la productividad cientifica de los directores El
objetivo principal de este trabajo fue analizar la evolucién de la investigacion espaiiola en psico-
logfa a través del estudio de los autores e instituciones que han utilizado la bibliometria para el
andlisis de la actividad cientifica espafiola en psicologia. Los resultados mostraron que la aplica-
cion de técnicas bibliométricas es un método cada vez mds extendido entre los investigadores es-
pafioles en psicologia. Aunque las primeras tesis fueron realizadas en la Universidad de Valencia,
en la década de los afios 70, son diez las universidades espafiolas que utilizan actualmente esta me-
todologia, destacando entre todas ellas las universidades de Valencia, Madrid (Complutense y UNED)
y Granada, por ser donde se han realizado un mayor niimero de tesis y hay un mayor nimero de
profesores que han dirigido tesis doctorales en psicologia utilizando en su realizacion métodos bi-
bliométricos.

Palabras clave: Tesis doctorales, Psicologia, produccion cientifica, analisis bibliométrico, Espaiia.

Spanish doctoral theses on bibliometric analysis in psychology. Doctoral theses are one of the most
obvious research outputs for universities. They are considered very useful indicators for assessing
the training potential of new researchers and the scientific productivity of PhD supervisors. The
main objective of this work is to analyze the evolution of Spanish research in psychology by stud-
ying the authors and institutions which have used bibliometrics to analyze Spanish scientific ac-
tivity in psychology. Results show that the application of bibliometric techniques is an increasingly
common method among Spanish researchers in this field. Although the first theses were presen-
ted at the University of Valencia in the 70s, there are ten Spanish universities that nowadays use
this methodology: the most remarkable examples are the universities of Valencia, Madrid (Com-
putense and UNED) and Granada, since they have the vast majority of theses published and the-
re is a bigger number of teachers who have supervised doctoral theses in psychology using biblio-
metric methods.

Keywords: Doctoral theses, psychology, scientific production, bibliometric analysis, Spain.

Una tesis doctoral es un trabajo original
de investigacion sobre una materia relaciona-
da con el campo cientifico, técnico o artisti-
co propio del programa de doctorado llevado
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a término por el candidato en las universida-
des, con la finalidad de formacién especiali-
zada de nuevos investigadores en un campo
cientifico, técnico o artistico determinado, y
con objetivos prioritarios de impulsar la for-
macién del profesorado universitario investi-
gador y docente y perfeccionar el desarrollo
profesional de los titulados superiores (Cive-
ra y Tortosa, 2001).
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Uno de los desafios fundamentales a los que
se enfrenta la universidad espaiiola tras la im-
plantacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) es conseguir un aumento tan-
to en la calidad de las investigaciones que se re-
alizan, como en la visibilidad y transferencia de
los resultados obtenidos (Bermiidez, Castro, Sie-
rra, y Buela-Casal, 2009; Carbonell y Calvé,
2009; Conferencia de Rectores de Universida-
des Espaiiolas [CRUE],2011). Esta es la razén
por lo que dltimamente se han publicado un gran
nimero de estudios e informes en los que se ana-
liza la productividad de la universidad espafio-
la, desde distintas perspectivas (Bermudez et
al.,2011; Olivas-AVila, Musi-Lechuga, Guillén-
Riquelme, y Castro, 2012), entre las que se en-
cuentran diversos criterios como el nimero de
tesis doctorales dirigidas (Musi-Lechuga, Oli-
vas-Avila, y Castro, 2011; Olivas-Avila y
Musi-Lechuga, 2010) y la relacién que existe
entre la direccion de tesis doctorales y la publi-
cacion de articulos y el tipo de citaciones que
reciben los profesores e investigadores (Ariza,
Quevedo-Blasco, Bermidez, y Buela-Casal,
2012; Buela-Casal, 2010; Buela-Casal y Zych,
2010; Olivas-Avila et al.,2012; Robinson-Gar-
cia, Delgado-Lopez-Cozar, y Torres-Salinas,
2011; Villar, 2011).

El estudio de las tesis doctorales como ob-
jeto de andlisis es enormemente provechoso,
ya que estas constituyen uno de los mejores
espejos donde se reflejan las lineas, tenden-
cias y potencialidades de la investigacién de
las universidades. Asimismo, es un medio id6-
neo para conocer la estructura social de la in-
vestigacion, ya que permite analizar no s6lo
la evolucion cientifica de una disciplina o drea
completa de estudio sino también identificar
cudles son sus principales protagonistas y como
se relacionan entre si (Repiso, Torres, y Del-
gado, 2011).

Se han publicado numerosos trabajos de-
dicados al estudio de las tesis doctorales, lo que
viene a confirmar la importancia que estas tie-
nen ya que se han constituido, en si mismas,
en un objeto de investigacion (Casanueva, Es-
cobar, y Larrinaga, 2007; Castillo y Xifra,
2006; Delgado, Torres-Salinas, Jiménez-Con-
treras, y Ruiz-Pérez, 2006; Fuentes y Argim-
bau, 2010; Haba, Osca-Lluch, y Muiioz,

2000; Marcos, Martinez, y Blasco, 2012;
Ortega, 2010; Repiso et al., 2011; Torres y To-
rres, 2005, 2007), destacando la Psicologia por
ser una de las disciplinas pioneras en la rea-
lizacién de este tipo de estudios (Agudelo et
al., 2003; Civera y Tortosa, 2001; Mas, Mes-
tre, Diez, y Tur, 2000; Mestre y Pérez-Delga-
do, 1991; Olivas-Avila et al.,2012).

Desde que en la década de los setenta se
introdujera en Espafia la metodologia biblio-
métrica (Lépez Pifiero, 1972; Terrada, 1973),
la Psicologia ha hecho un uso fecundo de la
misma, mostrandose desde el primer momen-
to interesada en la potencialidad de estas téc-
nicas para la investigacion cientifica (Lascu-
rain, Lépez y Gonzdlez, 1997). Los estudios
bibliométricos aplicados a la Psicologia son
abundantes (Agudelo, Bretén-Lépez, y Bue-
la-Casal, 2003; Alcain y Carpintero, 2001;
Buela-Casal, 2005, 2010; Buela-Casal et al.,
2012; Buela-Casal y Zych, 2010; Carpintero
y Tortosa, 1990; Frias y Mestre, 1992; Lépez
y Osca-Lluch, 2009; Muinoz, 2005; Osca-
Lluch, 1987, 2005).

Un aspecto que hay que destacar es que
tanto en la Psicologifa como en la investigacion
cientifica en general, se esta produciendo un
aumento progresivo de los trabajos realizados
en colaboracion. La colaboracion cientifica es
necesaria para el avance del conocimiento por-
que los problemas requieren abordajes mul-
tidisciplinarios y esta caracteristica también es
cada vez mas frecuente en la direccion de te-
sis doctorales.

El estudio de la colaboracidn cientifica ayu-
da a establecer grupos y redes de trabajo, pu-
diendo ser analizado y evaluada mediante el em-
pleo de técnicas bibliométricas y representada
mediante programas de Analisis de Redes So-
ciales (ARS). E1 ARS pretende analizar las for-
mas en que individuos u organizaciones se co-
nectan o vinculan, con el objetivo de determi-
nar la estructura general de la red, sus grupos
y la posicién de los individuos u organizacio-
nes en la misma, con el fin de ayudar a com-
prender los resultados de la accién humana
(Sanz, 2003), en nuestro caso, la estructura so-
cial que generan las lecturas de tesis.

El objetivo de este trabajo es identificar y
representar la estructura social que generan las
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lecturas de las tesis de Psicologia que utilizan
técnicas bibliométricas, con el fin de conocer
a los protagonistas, y detectar la existencia de
redes académicas en el seno de la universidad
espafiola.

Método

Unidad de andlisis
Las tesis bibliométricas de Psicologia
realizadas en las universidades espailolas.

Materiales

Para localizar la informacién objeto de es-
tudio se utilizo la base de datos Teseo, que re-
coge los registros de las tesis doctorales lei-
das en las universidades espafiolas desde el afio
1976 y que se puede consultar a través de la
pdgina del Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte. Esta base de datos contiene los si-
guientes campos: titulo, autor, universidad, fe-
cha de lectura, direccidn, tribunal, descripto-
res y resumen.

Diseiio y procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo median-
te el andlisis de documentos. Para recuperar
los documentos pertinentes se realizaron di-
ferentes estrategias de bisqueda en los cam-
pos descriptor, titulo y resumen, combinando
los términos bibliometr*or produccién cien-
tifica or cienciometr* or infometr* or ciber-
metr* con el término psicolog*. Se revisaron
todas las referencias obtenidas y se seleccio-
naron las que eran pertinentes. La informacién
recogida de cada una de las tesis doctorales fue
la siguiente: 1) Nombre completo del autor;
2) Nombre completo del director o directores;
3) Titulo; 4) Afio de lectura y defensa de la te-
sis; 5) Universidad en la que tuvo lugar la lec-
tura; 6) Nombre completo de cada uno de los
miembros que han formado parte del tribunal;
7) Lugar de trabajo de todos los autores, di-
rectores y miembros del tribunal.

La calidad de la base de datos Teseo es
bastante desigual, como consecuencia de ser
una base de datos que se alimenta a partir de
la informacidn remitida por los propios doc-
torandos y universidades. Entre algunas de sus
limitaciones hay que mencionar que, en lo que

respecta a su cobertura, que no recoge el to-
tal de las tesis existentes y que algunos datos
de los registros estan incompletos. En este tra-
bajo, los casos mas frecuentes han sido la au-
sencia del nombre del nombre del director de
la tesis o de la universidad de lectura. Por esta
razon, para completar la informacién obteni-
da, se han consultado los catalogos de las bi-
bliotecas universitarias, los portales de las di-
ferentes universidades de nuestro pais y el por-
tal de Dialnet de la Universidad de La Rioja,
con el propdsito de completar la informacion
sobre las tesis objeto de estudio.

Para la explotacién bibliométrica de los da-
tos toda la informacion recogida se volcé en
una base de datos ad hoc en Microsoft Offi-
ce Access, donde se normalizaron y codifica-
ron los datos con el fin de obtener los indica-
dores. Como herramienta de andlisis de redes
sociales (ARS) se utilizé el software Pajek 2.0
y el programa Ucinet. La metodologia de ARS
y su representacion en graficos se aplico a la
co-participacion en tribunales de tesis docto-
rales de los diferentes sujetos, autor, directo-
res y miembros del tribunal.

Resultados

Evolucion de la produccion cientifica

El niimero total de tesis bibliométricas de
Psicologia defendidas en Espafia y recogidas
por la base de datos Teseo hasta el mes de di-
ciembre del 2012 ha sido de 69. En la Figu-
ra 1 se observa la evolucién por quinquenios
desde el afio 1978, fecha en que se recoge la
primera tesis en Teseo, hasta el afio 2012.

La produccion de tesis de Psicologia que
utilizan metodologia bibliométrica se inicia a
finales de la década de los setenta y se con-
solida en los afios ochenta. Sin embargo, es en
la década de los noventa cuando se produce
un despegue significativo en la produccion, con
30 tesis doctorales leidas (43.48%), destacan-
do el quinquenio 1993-1997, por ser el peri-
odo en que mas tesis se defendieron (17 tesis).
A partir del quinquenio 1998-2002, el niime-
ro de tesis disminuye y vuelve a los valores re-
gistrados durante los periodos anteriores
(quinquenios 1983-1987 y 1988-1992). Duran-
te el quinquenio 2008-2012 se observa una re-
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Figura 1. Evolucion por quinquenios del niimero de tesis.

cuperacién y un ligero incremento en la pro-
duccién y la utilizacién de esta metodologia
por un mayor nimero de investigadores.

Produccion y evolucion de las Universidades

Las tesis analizadas se han defendido en
10 universidades diferentes. En la Tabla 1 se
observa la evolucion del nimero de tesis de-
fendidas en cada una de las universidades, dis-
tribuidas por quinquenios. La mayor produc-
¢ion de tesis recae sobre la Universidad de Va-
lencia con 40 tesis, seguida por la Universi-
dad Complutense de Madrid (12 tesis), la Uni-
versidad Nacional de Educacion a Distancia
(5 tesis) y la Universidad de Granada (4 tesis).
La Universidad de Valencia destaca por ser la

primera en utilizar técnicas bibliométricas apli-
cadas al estudio de la Psicologia y por ser la
universidad donde se han realizado més tesis
durante el periodo 1978-1997. Durante el quin-
quenio 1978-1982, todas las tesis bibliométri-
cas se realizan en esta universidad, que des-
taca por su gran produccion sobre todo duran-
te el quinquenio 1993-1997 (11 tesis). Sin em-
bargo durante el quinquenio 2003-2007 y
2008-2012, la produccién de la Universidad
de Valencia, pasa a ocupar un segundo pues-
to, siendo otras dos universidades, la Complu-
tense de Madrid y la de Granada, las que ocu-
pan el primer puesto y destacan por su gran
produccién durante los quinquenios 2003-2007
y 2008-2012, respectivamente.

Tabla 1. Distribucion del niimero de tesis por Universidad.

Universidades de Lectura 1978-82 1983-87

1988-92

1993-97 1998-02 2003-07 2008-12 Total Tesis

Universidad Complutense

de Madrid 3 3 3 2 12
Universidad de Alicante 1 1

Universidad de Barcelona 1

Universidad de Granada 4 4

Universidad de Murcia 1 1 1 3

Universidad de Valladolid 1 1

Universidad Nacional

de Educacion a Distancia 1 3 5

Universidad Pontificia Comillas 1 1

Universitat de Valencia

(Estudi General) 10 11 4 2 3 40
Universitat Illes Balears 1 1

Total tesis 10 7 17 12 7 9 69
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Los quinquenios 1993-1997 y 1998-2002,
destacan por ser los de mayor produccién y
cuando se defienden tesis en un mayor nime-
ro de universidades (Alicante, Complutense de
Madrid, Murcia, Valladolid, UNED y Valen-
cia). En los quinquenios posteriores, el niime-
ro de tesis y el de universidades disminuye.
Durante el quinquenio 2008-2012, solamen-
te son tres las universidades donde se han re-
alizado tesis bibliométricas de Psicologia, des-
tacando la Universidad de Granada por ser la
que tiene una mayor produccién, ocupando la
segunda y tercera posicion la de Valencia y la
Complutense de Madrid.

Direccion de tesis doctorales y participacion
en tribunales

Las tesis analizadas han sido dirigidas por
un total de 30 investigadores (ver Tabla 2), 22
hombres y 8 mujeres. Un total de 54 tesis
(78.26%) han sido realizadas bajo la direccién
de un director y las 15 tesis restantes (21.74%)
co-dirigidas por dos investigadores.

El director de tesis que destaca por su gran
productividad es Heliodoro Carpintero, cate-
drético de las universidades Auténoma de Bar-
celona, Valencia y Complutense de Madrid.
Durante los afios 1976-1988 estuvo ejercien-
do en la Facultad de Psicologia de Valencia,
donde también fue decano desde el afio 1983
hasta 1988, afio en que se traslado a la Uni-

Tabla 2. Niimero de directores, tesis dirigidas y universidades de lectura.

Director

Tesis dirigidas

Universidad de lectura

Carpintero Capell, Heliodoro
Tortosa Gil, Frncisco
Lafuente Nifio, Enrique
Montoro Gonzilez, Luis
Civera Moll4, Cristina

Buela Casal, Gualberto
Quifiones Vidal, Elena
Esteban Martinez, Cristina
Lépez Piiiero, José M*

Osca Lluch, Julia

Peir6 Silla, José M*
Aleixandre Benavent, Rafael
Benavent Oltra, Antonio
Caparros Benedito, Antonio
Delgado Lépez-Cozar, Emilio
Frances Causape, M* Carmen
Garcia Garcia, Emilio
Gomez Barnusell, Alfredo
Gonzalez Calleja, Francisco
Jiménez Alegre, M* Dolores
Lépez Garcia, Juan José
Marin Ibanez, Ricardo
Mayor Martinez, Luis
Moreno Lorenzo, Carmen
Perez Boullosa, Alfredo
Revuelta Gonzalez, Manuel
Sanchez Mendez, Manuel
Silva Moreno, Fernando
Terrada Ferrandis, M* Luz
Valderrama Zurian, Juan Carlos

29 UV, UCM, UVA
9 uv

5 UNED
4 uv

4 uv

3 UGR
3 UM
2 uv

2 uv

2 uv

2 uv

1 uv

1 uv

1 UB

1 UGR
1 UCM
1 UCM
1 UIB

1 UCM
1 UA

1 UM

1 UNED
1 uv

1 UGR
1 UA

1 UCOMILLAS
1 UCM
1 uv

1 uv

1 uv

Nota. UA= Alicante; UB= Barcelona; UCM= Complutense de Madrid; UCOMILLAS= Pontificia Comillas; UIB= Illes
Balears; UGR= Granada; UM= Murcia; UNED= Nacional de Educacién a Distancia; UV=Valencia; UVA=Valladolid.
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Figura 2. Niimero de autores, directores y miembros de los tribunales de las tesis segiin su género
(en porcentajes).

versidad Complutense de Madrid. Otros dos
profesores que destacan por haber dirigido en
Psicologia un gran nimero de tesis bibliomé-
tricas son Francisco Tortosa (Universidad de
Valencia) y Enrique Lafuente (Universidad Na-
cional de Educacion a Distancia).

En relacién con el género de las personas
que intervienen en la defensa y realizacién de
una tesis, llama la atencién en lo que respec-
ta a la direccion, que el 73.33% han sido di-
rigidas por hombres (22 hombres) y solamen-
te el 26.67% han sido dirigidas por mujeres (8
mujeres). También el nimero de hombres (115)
que forman parte como miembros de los tri-
bunales de las tesis es superior al de las mu-
jeres (48), con porcentajes del 70.5% y
29.45% respectivamente. Sin embargo, en el
caso de los autores (doctorandos), el nimero
de mujeres (39) es superior al de los hombres
(30), con porcentajes del 56.52 % y 43.48%
respectivamente (Figura 2).

La universidad que posee mayor nimero
de directores de tesis es la de Valencia, con 14
directores diferentes. Entre estos se encuen-
tran los profesores con mds produccion, He-
liodoro Carpintero y Francisco Tortosa. La se-
gunda universidad con mayor nimero de di-
rectores es la Complutense de Madrid, con cin-
co profesores, entre los que también se encuen-
tra Heliodoro Carpintero. La tercera univer-
sidad con més directores de tesis es la de Gra-
nada, en la que destacan los profesores Gual-
berto Buela-Casal (Facultad de Psicologia),

Emilio Delgado (Facultad de Comunicacion
y Documentacién) y Carmen Moreno (Facul-
tad de Ciencias de la Salud).

Presencia en tribunales de tesis

El nimero total de académicos que han
sido seleccionados para juzgar y evaluar las
tesis es de 163. Algunos miembros tienen una
participacion muy activa en la estructura so-
cial que generan las lecturas de estas tesis, en
parte como consecuencia de que hasta el afio
1985, se permitia la presencia del director de
la tesis como miembro del tribunal que la iba
a juzgar (BOE de 16 de febrero de 1985).

Entre los miembros del tribunal, se obser-
va que hay profesores que desarrollan su la-
bor profesional en diferentes disciplinas cien-
tificas (Psicologia, Medicina, Educacién y Do-
cumentacion). En la Tabla 3 se observa la re-
lacién de profesores que han sido selecciona-
dos un mayor nimero de ocasiones para eva-
luar las tesis. Con mds de 10 participaciones
hay cinco profesores, siendo el que ha parti-
cipado en un mayor nimero de ocasiones He-
liodoro Carpintero. Otros profesores que des-
tacan por su gran participacion en tribunales
de tesis son M* Victoria del Barrio, José M*
Peird, Francisco Tortosa y Emilio Garcia.

Redes de colaboracion

Una vez detectados los distintos actores,
las representaciones gréficas de las redes nos
permiten observar la estructura social que ha
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Tabla 3. Relacion de profesores que han participado en dos o mds tribunales.

Miembros de tribunal N°
tribunales

Lugar de trabajo

Carpintero Capell, Heliodoro 25 Universidades Complutense de Madrid yValencia

Del Barrio Gandara, M* Victoria 16 UNED. Facultad de Psicologia y Univ. de Valencia

Peir6 Silla, José M* 13 Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia

Tortosa Gil, Francisco 13 Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia

Garcia Garcia, Emilio 12 Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Psicologia

Sanmartin Arce, Jaime
Carbonell Vaya, Enrique
Sos Pena, M* Rosa
Castillejo Bruil, José Luis
Mestre Escriba, M* Vicenta
Pinillos Diaz, José Luis
Simén Pérez, Vicente
Ferrandiz Lloret, Alejandra
Herrero Gonzalez, Fania
Calatayud Miflana, Cosntanza
Ibafiez Marin, Ricardo
Lafuente Nifio, Enrique
Miguel Tobal, Juan José
Montoro Gonzilez, Luis
Rivas Martinez, Francisco
Garcia Sevilla, Julia
Gonzalez Marques, Javier
Lépez Pifiero, José M*
Miralles Adell, José Luis
Montoro Gonzélez, Luis
Muiiiz Fernandez, José
Peir6 Silla, José M*
Quifiones Vidal, Elena
Sanz Casado, Elias

Seoane Rey, Julio

Sierra Freire, Juan Carlos
Alonso Pla, Francisco
Bernia Pardo, José

Cano Vindel, Antonio
Civera Molla, Cristina
Fossati Marza, Renzina
Grau Gumbau, Rosa M*
Martorell Pallas, M* Carmen
Moya Santoyo, José

Osca Lluch, Julia

Penate Castro, Wenceslao
Ruiperez Rodriguez, M* Angeles
Salas Ortueta, Jaime
Sanfeliu Montoro, Antonio
Soler Boada, M* José

Vico Monteoliva, Mercedes

BORD DD DD DD DR RN NN WWWWWWWWWWWhRPRAEBEERAEPREPREOLLULANNSNSND I D X

Universidad de Valencia

Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universitat Jaume I. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Pedagogia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
UNED. Facultad de Psicologia

UNED. Facultad de Psicologia

Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
UNED. Facultad de Psicologia

UNED. Facultad de Psicologia

Universidad Complutense de Madrid
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad Catélica San Antonio.

Universidad de Murcia. Facultad de Psicologia
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Medicina
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Oviedo. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Murcia. Facultad de Psicologia
Universidad Carlos III de Madrid

Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Granada. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universitat Jaume I. Facultad de Psicologia
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad Complutense de Madrid

CSIC (Valencia)

Universidad de La Laguna. Facultad de Psicologia
Universitat Jaume I. Facultad de Psicologia
Universidad Complutense de Madrid
Universidad Internacional Valenciana
Universidad de Valencia. Facultad de Psicologia
Universidad de Médlaga. Facultad de Educacién
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generado la coparticipacién en tribunales y que
podemos equiparar con los colegios invisibles.
La red total de todos los actores que han
intervenido en la lectura de las tesis analiza-
das (autores, directores y miembros del tribu-
nal) es de 229 personas (147 hombres y 82 mu-
jeres). Se dan casos en los que una misma per-
sona puede formar parte de la red, de forma
diferente: primero como autor (doctorando) y
mas tarde, como director o formando parte
como miembro de algtin tribunal de tesis.
Con el fin de poder ver con mayor clari-
dad la colaboracion existente entre todos los
actores, se ha optado por representar en dos
redes solamente a los directores de tres o mas
tesis, junto con el resto de los actores impli-
cados en su realizacion (doctorando y miem-
bros del tribunal). En estas redes cada nodo re-
presenta a un actor. El tamario de los nodos es
proporcional a su productividad y el grosor de
los vinculos lo es a la intensidad de la relacion
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entre dos actores. Para que se pueda visuali-
zar mejor el papel que desempefian algunos
profesores en la red, ya que estos pueden par-
ticipar como director de tesis 0 como miem-
bro del tribunal, se ha incluido la abreviatu-
ra (dir) detras del nombre del profesor cuan-
do su papel en la red es de director.

Aunque todos los autores estdn unidos en
un solo niicleo, con el fin de poder visualizar
mejor los componentes, se ha procedido a re-
presentar, una red de colaboracion de los aca-
démicos participantes en las tesis bibliométri-
cas dirigidas por el profesor Heliodoro Car-
pintero (Figura 3). Esta red esta compuesta por
80 participantes, entre los que destaca, Helio
Carpintero, por su gran produccién como di-
rector (29 tesis) y por su alta participacién
como miembro de tribunales (13 ocasiones).
Otros profesores que destacan por su alta par-
ticipacion en tribunales de las tesis dirigidas
por Helio Carpintero son: M* Victoria del Ba-
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Figura 3. Red de académicos participantes en las tesis bibliométricas de Psicologia dirigidas por el pro-
fesor Heliodoro Carpintero Capell.
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rrio (13 ocasiones), José M* Peir6 (12 ocasio-
nes) y Emilio Garcia (10 ocasiones).

En la Figura 4 se representa la red forma-
da por los profesores que han dirigido tres o
mas tesis bibliométricas de Psicologia (excep-
tuando las dirigidas por H. Carpintero), jun-
to con el resto de protagonistas (doctorandos
y miembros del tribunal). En este caso, la red
esta formada por un total de 88 participantes.
Los miembros que destacan por su gran par-
ticipacion en los tribunales de las tesis son: He-
liodoro Carpintero (nueve ocasiones), Francis-
co Tortosa (ocho ocasiones), Rosa Sos (siete
ocasiones) y Jaime Sanmartin (cinco ocasio-
nes). Una de las caracteristicas de la red es que
nuevamente, se ve claramente que el profesor
que ha dirigido mads tesis (Francisco Tortosa)
es el que tiene una mayor participacién en los
tribunales. En este grafico y a diferencia del
anterior, se visualizan dos subgrupos, el con-
formado principalmente por profesores de las

FNABE MAESTRE JOSE MARIA

<
F EZ&CQRIG..EIMMELES

Pt P

W e s
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universidades de Valencia, Madrid, Castellon
y Murcia por un lado, y el de la Universidad
de Granada por otro que, estdn conectados en-
tre si por Francisco Tortosa.

Discusion

Dado el cardcter dindmico de la ciencia y
de los grupos de investigacion, es interesan-
te identificar los diversos autores que confor-
man grupos consolidados que pueden consi-
derarse el frente de investigacion de una de-
terminada disciplina cientifica. Las tesis doc-
torales, desde la perspectiva de la investiga-
cién, son buenos documentos para caracteri-
zar la investigacion original en un campo y de-
muestran ser un buen medio para conocer tan-
to los focos de generacién de investigacion
como las escuelas cientificas en que se con-
cretan (Lépez Yepes, 2002). Como indicado-
res resultan ttiles para calibrar el potencial de
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Figura 4. Red de académicos participantes en tesis bibliométricas de Psicologia.
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formacion de nuevos investigadores de un sis-
tema, asi como la productividad cientifica de
los directores (Buela-Casal, 2005; Moyano,
Delgado, y Buela-Casal, 2006).

La bibliometria, desde que en el afio
1972 fuera dada a conocer en Espaiia por L6-
pez Pifiero, profesor de la Universidad de Va-
lencia, se ha extendido e implantado como téc-
nica metodolégica imprescindible para la
evaluacion de la produccion cientifica. Des-
de sus inicios el andlisis de la evolucién pro-
ductiva evidencia un crecimiento espectacu-
lar en la produccion de tesis bibliométricas. Los
indicadores de redes confirman el papel de L6-
pez Pifiero como pionero de la bibliometria en
Espaiia y revelan como difundi6 sus ideas en-
tre diversos actores que, en un segundo peri-
odo han ido ocupando posiciones relevantes
(Delgado et al., 2006).

El profesor que mads tesis doctorales de Psi-
cologia ha dirigido, utilizando metodologfa bi-
bliométrica es Heliodoro Carpintero, al que al-
gunos autores consideran que ha sido el lider
de la “Escuela Valenciana de Psicologia”, jun-
to con Tortosa Gil y Montoro Gonzdlez. Sin
embargo, tal como ha sucedido en otras dis-
ciplinas cientificas, respecto a la produccién

de tesis bibliométricas en Psicologia, la uni-
versidad de Valencia empieza a ser sustituida
como foco productivo por otras universidades
como la Complutense de Madrid, UNED, Gra-
nada y Murcia.

Se observa un aumento del nimero de te-
sis dirigidas en colaboracién a lo largo del
tiempo. Son frecuentes las colaboraciones con
investigadores que no pertenecen al departa-
mento en que se defiende la tesis, sino que per-
tenecen a departamentos o instituciones uni-
versitarias que pertenecen a otras disciplinas
cientificas. El profesor que mds tesis biblio-
métricas de Psicologia ha dirigido en colabo-
racién con otros investigadores es Francisco
Tortosa (UV), que ha co-dirigido tesis con Cris-
tina Civera (UV), Enrique Lafuente (UNED)
y Julia Osca-Lluch (CSIC) y que destaca por
su papel de intermediacién con el grupo de la
universidad de Granada liderado por el pro-
fesor Gualberto Buela-Casal.
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Teoria de la Educacion, y focalizaciones.
La mirada pedagdégica
José Manuel Tourifidn Lopez
y Rafael Sdez Alonso (2012)
La Coruia: Netbiblo. 426 pp.

Es un libro oportuno, necesario, clarificador y
sugerente. De estructura rigurosa, desarrolla sus te-
sis en nueve capitulos que, a su vez, mantienen una
estructura homogénea en su desarrollo, de manera
que cada uno es introduccién y fundamento del si-
guiente, en orden a la construccién de la mirada pe-
dagogica. Toda disciplina con autonomia funcional
focaliza la realidad que estudia y genera una men-
talidad especifica que debe hacerse patente en la mi-
rada hacia su objeto de estudio e intervencién. La
mirada muestra qué tipo de problemas conforman
el trabajo disciplinar, cudl es su lenguaje especifi-
co y sus modos de prueba. Asi ocurre en toda cien-
cia. Es pues necesario construir la mirada pedagé-
gica respetando el cardcter y sentido inherentes al
significado de la educacion. Afrontar ese reto des-
de la disciplina Pedagdgica exige interrogarse
acerca del papel de la teorfa de la educacién, la me-
todologia y las focalizaciones que se hacen desde
las mentalidades pedagdgicas.

Cuando se habla de la mirada pedagégica, se
quiere decir que hay que afrontar los problemas de
indagacion sobre la Educacion como problemas de
la Pedagogia, no de Sociologia, Psicologia o Me-
dicina; la mirada de la investigacion es disciplinar.

Por ello, el libro desde la introduccion a la con-
clusion se construye como pensamiento que permi-
te abordar problemas de Teoria de la Educacion des-
de una perspectiva propia del conocimiento de la
educacion: la que corresponde a la mirada pedagé-
gica que permite sistematizar modelos de interven-
cién, respetando la complejidad de la educacion.

En esta obra se aborda la Teoria de la Educa-
cion, el Conocimiento Pedagdgico y la Investiga-
cién Educativa con sentido disciplinar a través de
la Metodologia Cientifica, las Focalizaciones y la
Mirada Pedagdgica para vindicar la importancia de

la racionalidad en la construccién del conoci-
miento de la educacién. Se concluye que los mé-
todos de adquisicién de conocimiento y en este caso,
de conocimiento pedagdgico, constituyen un obje-
tivo esencial. Es un libro que versa sobre la meto-
dologia, es decir, sobre la forma de proceder en la
racionalidad disciplinar y, especialmente, sobre la
manera de construir la ciencia pedagdgica y des-
arrollarla, fundamentando los principios de meto-
dologia (apertura, prescriptividad, pluralismo me-
todoldgico, correspondencia objetual) y los prin-
cipios de investigacion (objetividad del conocimien-
to, complejidad objetual de “educacion”, autono-
mia funcional disciplinar, complementariedad me-
todoldgica y significacion del conocimiento de la
educacion).

En el libro, escrito con abundantes referencias
bibliograficas y vertebrado en nueve capitulos
para agrupar metodologia, disciplina académica, es-
tudio, investigacion, racionalidad administrativa y
mirada pedagégica, se defiende la idea de que, en
el mundo global en que vivimos, la Teorfa de la Edu-
cacion se enfrenta a una problemadtica compleja que
exige poseer la suficiente potencia cientifica como
para establecer pardmetros acerca del conocimien-
to de la Educacién. No se trata de vivir de los re-
stimenes de libros y de las investigaciones que otras
ciencias han realizado, sino de se resaltar la impor-
tancia de la Teorfa de la Educacién en la construc-
cién de conceptos con significacion intrinseca al am-
bito “educacién”.

Sus pdginas persiguen, por consiguiente, una
formacion intelectual y cientifica de manera que se
disponga un cierto orden conceptual progresivo, a
través del conocimiento de las teorfas y de los ins-
trumentos l6gicos de la racionalidad disciplinar que
se detallan en €l. La cuestién hoy no son los sabe-
res que se transmite en la educacion, sino la educa-
cién como objeto de conocimiento.
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