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Evaluacion de los procesos metacognitivos en estudiantes

de Grado en maestro de Educacion Infantil
y Primaria en tareas de lectura

Silvia Mayoral*, Carme Timoneda* y Federico Pérez**
*Universitat de Girona (Espafia) y **Hospital Dr. Josep Trueta de Girona (Espaiia)

El objetivo del estudio se centra en valorar la utilizacion de los procesos metacognitivos en las ta-
reas de lectura de los estudiantes de primer curso del Grado en maestro de Educacion Infantil y
Primaria de la Universidad de Girona (un total de 318 alumnos). Para ello se aplicé la escala de
conciencia lectora ESCOLA, que mide los procesos de planificacion, supervision y evaluacion.
Los resultados obtenidos indican que los estudiantes no desarrollan estos procesos con un rendi-
miento 6ptimo. De modo que cuando leen no determinan, seleccionan, aplican y evaldan las es-
trategias de la manera mas efectiva. El andlisis cualitativo de los resultados muestra que la ma-
yoria prioriza ‘la comodidad a la hora de leer’ frente a ‘tener clara la finalidad de la lectura’ re-
flejando las dificultades de estos alumnos en establecer objetivos idoneos en estas tareas. Se con-
cluye que es necesario que la Universidad plantee actividades que estimulen los procesos meta-
cognitivos de estos estudiantes para que puedan mejorar su propio rendimiento (fijar objetivos ade-
cuados, reflexionar sobre la estrategia mas conveniente y, discriminar la informacién principal en-
tre otros).

Palabras clave: Metacognicion, autoregulacion del aprendizaje, comprension lectora.

Assessment of metacognitive processes in undergraduate students of Nursery and Primary Edu-
cation in reading tasks. The aim of this article is to assess the use of metacognitive strategies in
reading tasks by 318 students in the first year of Nursery and Primary Education at the Univer-
sity of Girona. In order to do this, the ESCOLA scale of consciousness was applied: this tool allows
measuring the processes of planning, supervision and evaluation. The results indicate that students
do not develop these three processes with optimal performance in reading tasks. Hence, when they
read they do not determine, select, apply and evaluate strategies in the most efficient way. Qua-
litative analyses of the results show that most participants prioritize ‘being comfortable when re-
ading’ before ‘being aware about the goal of reading’, reflecting the difficulties of these students
to establish appropriate objectives in these tasks. It can be concluded that universities have to set
activities that stimulate students’ metacognitive skills in order to improve their own performan-
ce (meet the goal of reading, reflect on the best strategy and discriminate the main information).
Keywords: Metacognition, self-learning, reading comprehension.

Metacognicion y lectura

Los procesos metacognitivos implicados en
la comprension lectora han sido objeto de estu-
dio desde los afios 70 en el 4mbito de la inves-
tigacion psicoldgica. Flavell en el afio 1977 de-
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Correo electrénico: silvia.mayoral @udg.edu

fine la metacognicién como el conocimiento que
uno tiene sobre los propios procesos y produc-
tos cognitivos o sobre cualquier aspecto relacio-
nado con éstos. Brown (1980), se refiere a la me-
tacognicién como el control deliberado y cons-
ciente de las acciones cognitivas, dando al
comportamiento estratégico un papel principal
en la actividad cognitiva y diferenciando la cog-
nicién, inconsciente y automdtica, de la metacog-
nicién consciente y deliberada. Posteriormente,
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6 SILVIA MAYORAL, CARME TIMONEDA Y FEDERICO PEREZ

Brown (1987) matiza que si bien la comprension
del conocimiento se puede reflejar tanto en su
verbalizacién como en su uso efectivo, no ne-
cesariamente va acompariada de la capacidad de
describir la estrategia utilizada. Esto implica que,
a veces, la eleccién de la estrategia puede ocu-
rrir a nivel inconsciente.

Actualmente, el término metacognicion se
refiere a lo que conoce cada uno sobre su acti-
vidad mental (conocimiento de la cognicion).
Concretamente, respeto a la lectura, a la concien-
cia que poseen los lectores de sus estrategias y
de hasta qué punto estas estrategias les permi-
ten alcanzar el objetivo especifico en cada tarea
(control de la cognicion). El conocimiento de es-
tas estrategias metacognitivas, a menudo llama-
das estrategias de autorregulacion, incluye el co-
nocimiento que tiene el lector de los procesos eje-
cutivos que utiliza antes, durante y después de
leer. Jacobs y Paris (1987) describen tres proce-
sos que permiten la regulacion de los procesos
cognitivos: la planificacién, la evaluacion y la
supervision. La planificacién implica la eleccién
de la estrategia mas adecuada para alcanzar el
objetivo fijado y elaborar el plan de accién ne-
cesario. La evaluacion es el proceso que permi-
te ser consciente del nivel de logro del objetivo.
La supervision se refiere a la revision o modi-
ficacion de las estrategias elegidas cuando sea
preciso. Este es el proceso més exigente en tér-
minos de recursos y tiempo (Schraw, 1994). Es
importante mencionar que para que se lleven a
cabo estas funciones de autorregulaciéon en
cualquier aprendizaje es indispensable una ade-
cuada motivacion (Paris y Cross, 1983).

Estructuras cerebrales que permiten la meta-
cognicion

El estudio de pacientes con lesiones cere-
brales ha permitido conocer las estructuras ce-
rebrales responsables de las funciones metacog-
nitivas (Fuster, 2002; Pribram y Luria, 1973;
Stuss y Benson, 1986). Concretamente, pacien-
tes con lesiones en el 16bulo frontal tienen al-
teradas las funciones metacognitivas (Ardila y
Ostrosky-Solis, 2008). Otros estudios basados
en la neuroimagen, muestran como la corteza
frontal participa en actividades de supervision
de las tareas (Roberts, Robbins y Weiskrantz,
2002) y las areas prefrontales estan implicadas

en la resolucién de problemas, la formacion de
conceptos, la planificacion y la memoria de tra-
bajo (Ardila y Surloff, 2007).

Luria (1973), partiendo de la verificacion
de la estimulacion o exclusion de determina-
das dreas corticales (en pacientes con lesiones
cerebrales), desarroll6 la teoria de la localiza-
cion de las funciones cerebrales. De este modo,
presentd el cerebro organizado en tres unida-
des funcionales, la primera se sitia en el tron-
co cerebral y el sistema limbico y se encarga
de regular el tono y la vigilia cortical, se re-
laciona también con las regulaciones emoti-
vas, vegetativas y mnésicas. La segunda uni-
dad funcional que comprende la corteza pos-
terior (incluyendo los lébulos occipitales,
parietales y temporales), tiene como funcién
principal garantizar el andlisis, sintesis y al-
macenamiento de la informacién. La tercera
unidad funcional, que esta regulada por los 16-
bulos frontales, en especial la regién prefron-
tal, es la responsable de las funciones meta-
cognitivas y tiene una connotacién especial
porque su trabajo incluye las restantes unida-
des con las que tiene amplias conexiones.

J. P. Das junto a Naglieri y Kirby, basan-
dose en las unidades funcionales descritas por
Luria, desarrollaron la teoria PASS de la In-
teligencia (1994) que describe cuatro proce-
S0s cognitivos que actlian de manera interac-
cionada: Planning, Atencién, Simultaneo y Se-
cuencial. El Planning o proceso cognitivo de
Planificacion es el responsable de realizar las
funciones metacognitivas sirviéndose de los
demds procesos cognitivos (el proceso de Aten-
cién permite focalizar y mantener el foco de
atencion, y los procesos Simultaneo y Secuen-
cial procesar la informacién, de manera glo-
bal si se utiliza el procesamiento simultdneo
y sin dar sentido a las partes si se utiliza el pro-
cesamiento secuencial). De este modo, el Plan-
ning es el proceso mental que posibilita al in-
dividuo determinar, seleccionar, aplicar y
evaluar las soluciones de los problemas (Das
et al., 1994). Es decir, permite conocer el ob-
jetivo de la tarea y/o identificar el problema
(saber qué hacer), buscar las estrategias nece-
sarias para lograr dicho objetivo (cémo hacer-
lo), y regular todo el proceso con el fin de al-
canzar el objetivo estipulado. En otros térmi-
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nos, supervisar, controlar y evaluar tanto el pro-
ceso como el resultado (Timoneda, 2006).

Estudios basados en esta teoria permiten
afirmar que los alumnos que tienen un buen
Planning, son conscientes de sus habilidades
metacognitivas, tienen mayor capacidad de
aprendizaje y obtienen mejores resultados tan-
to en las actividades de lectura y escritura como
en el resto de materias escolares (Hayward,
Das y Janzen, 2007). Haddad et al. (2003)
comprobaron que cuando los maestros utili-
zaban una metodologia que favorecia la esti-
mulacién del Planning, todos sus alumnos me-
joraban los resultados obtenidos en tareas de
comprension lectora, siendo los nifios y nifias
que tenfan ‘bloqueado’ este proceso, segtin su
perfil cognitivo evaluado con la bateria diag-
ndstica DN-CAS (Das & Naglieri: Cognitive
Assessment System, 1997), los que obtuvie-
ron puntuaciones significativamente mads ele-
vadas respecto a las obtenidas antes de utili-
zar dicha metodologia.

La metacognicion en estudiantes universitarios

Estudios centrados en el conocimiento me-
tacognitivo y la comprension de la lectura, de-
muestran que cuando los estudiantes son mas
conscientes de los mecanismos de autorregu-
lacién que intervienen en los procesos de pen-
samiento mientras realiza tareas académicas,
se convierten en aprendices mds auténomos
y exitosos (Ellis y Lambon, 2000; Mokhtari
y Reichard, 2002a; Paris y Winograd, 1990).
Si bien hay que destacar que cada estudiante
utiliza diferentes estrategias para interpretar
el sentido de un texto. Estas diferencias se ven
influidas por el nivel de dificultad del texto,
el tipo de texto y la percepcion de los estudian-
tes que leen estos textos (Othman, 2010).

Otras investigaciones que han evaluado la
utilizacién de destrezas metacognitivas en
alumnos de Educacion Secundaria y, estudian-
tes universitarios durante el aprendizaje a par-
tir de preguntas sobre textos cientificos, cons-
tatan que a menudo no detectan inconsisten-
cias explicitas cuando estudian textos cortos
de contenido cientifico (Baker, 1985; Otero y
Campanario, 1990). Estos resultados ponen de
manifiesto la falta de control cognitivo de es-
tos alumnos en este cometido.

Pese a la relevancia que posee la metacog-
nicién en los procesos de comprension lecto-
ra, existen pocos instrumentos que permitan
determinar el conocimiento metacognitivo y
la percepcién de los estudiantes sobre el uso
de estrategias de lectura al leer textos acadé-
micos. Principalmente, con estudiantes univer-
sitarios, se utilizan entrevistas, cuestiona-
rios, registros y andlisis del pensamiento o au-
toinformes, como el MARSI [Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory, de
Mokhtari y Reichard (2002b)] o ARATEX [Es-
cala de Evaluacion de la Autorregulacion del
Aprendizaje a partir de Textos de Solano et al.
(2005)]. Estos dltimos estan disefiados para
reunir informacion sobre el conocimiento
que tiene el estudiante de la existencia de es-
trategias lectoras pero, el hecho de ser cons-
cientes de ellas no significa que las utilicen.

El objetivo del presente estudio se centra en
valorar la utilizacién de los procesos metacogni-
tivos en las tareas de lectura de los estudiantes de
primer curso del Grado en maestro de Educacion
Infantil y Primaria de la Universidad de Girona
(un total de 318 alumnos). Se pretende conocer
y analizar en que casos utilizan estrategias me-
tacognitivas idoneas para comprender las lectu-
ras y evaluar su progreso y cuando no es asi.

Método

FParticipantes

En el estudio participaron todos los estu-
diantes de primer curso del Grado en Maes-
tro de Educacion Infantil y Primaria de la Uni-
versidad de Girona, un total de 318 estudian-
tes. De esta muestra, 260 eran mujeres de eda-
des comprendidas entre los 17 y los 32 afios
y 58 hombres entre los 17 y los 34 aiios. Si
bien, en ambos casos, el 80% de los alumnos
tenfan entre los 17 y los 22 afios.

Instrumento de evaluacion

Para la recogida de datos se utiliz6 la Es-
cala de Conciencia Lectora ESCOLA (Puen-
te, Jiménez y Alvarado, 2009) que evalia la
percepcion de los lectores y sus capacidades
lectoras. La estructura de la Escala de Concien-
cia Lectora (ESCOLA) se sustenta en tres pro-
cesos: planificacién, supervision y evaluacion.
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8 SILVIA MAYORAL, CARME TIMONEDA Y FEDERICO PEREZ

Este instrumento mide la metacomprensién
lectora en sujetos de habla hispana entre los
8y los 13 afios. Se trata de una prueba de ad-
ministracin colectiva, aunque también pue-
de aplicarse de forma individual.

A pesar de que esta escala no esta barema-
da para edades superiores a los 13 afios y que
la muestra de dicho estudio supera esta franja
de edad (el 80% de la muestra se encuentra en-
tre los 17 y los 22 afios), se considera correc-
ta su utilizacion ya que el objetivo de este es-
tudio no versa en deducir conclusiones cuan-
titativas a partir de la aplicacién de la Escala ES-
COLA, sino cualitativas. Es decir, se pretende
principalmente extraer informacién sobre cuan-
do los estudiantes utilizan o no adecuadamen-
te los procesos de planificacion, supervision y
evaluacion en las tareas de lectura.

Procedimiento

La misma investigadora explicé a la
muestra en qué consistia la Escala de Concien-
cia Lectora ESCOLA, resolvié sus dudas y,
después de obtener su consentimiento, aplicé

dicha escala a los 318 alumnos en grupos de
35. En el apartado de datos personales se re-
quirio6 sélo la edad y el género, para mantener
el anonimato de los estudiantes y evitar asf res-
puestas basadas en la deseabilidad social.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan las medias ob-
tenidas por los estudiantes en los distintos pro-
cesos metacognitivos valorados (planificacion,
evaluacidn y supervision) y la puntuacion glo-
bal. Asimismo, se muestra la frecuencia (ex-
presada en una escala de 0 a 10) de la puntua-
cién global y de cada uno de estos procesos.

Se puede observar que los estudiantes de
primer curso del Grado en maestro de educa-
cién infantil y primaria de la Universidad de
Girona no utilizan de forma idénea sus pro-
cesos metacognitivos, ya que las medias ob-
tenidas no se sitdan cerca de las puntuaciones
maximas en ningtn caso.

Para poder ver como se distribuyen estos da-
tos a partir de una representacion grafica, se trans-

Tabla 1. Medias de los procesos de Planificacion, Supervision y Evaluacion
(Escala ESCOLA 56) (N = 318)

Procesos M SD Puntuacion mdxima
Planificacion 42.79 3.28 52
Supervision 25.38 2.51 32
Evaluacion 23.48 1.99 28
Puntuacion Global 91.66 5.77 112

30
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20

15

10

5 W Frecuencia

Validos

QTP i

Media = 8.18; Desviacion tipica =0.515; N =318
Figura 1. Distribucion de las puntuaciones globales (ESCOLA 56) transformadas en una escala de 0 a 10.
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¥ Frecuencia

validos

Media = 8.23; Desviacion tipica = 0.631; N = 318
Figura 2. Puntuaciones de planificacion (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.

M Frecuencia

Validos

Media = 7.93; Desviacion tipica = 0.785; N=318
Figura 3. Puntuaciones de supervision (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.
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Media = 8.39; Desviacion tipica =0.711; N =318
Figura 4. Puntuaciones de evaluacion (ESCOLA 56) en escala de 0 a 10.
formaron las puntuaciones obtenidas en la esca- puntuaciones globales (en escala de 0 a 10) en

laESCOLA 56 a una escala de 0 a 10 (Figura 1). los distintos procesos (planificacion, supervi-
Si se observa como se distribuyen las sién, evaluacion) (Figuras 2, 3 y 4), se puede
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ver que la media alcanza su valor mas eleva-
do en el proceso de evaluacion (8.39), segui-
da del proceso de planificacion (8.23) y, por dl-
timo, el proceso de supervision (7.93), donde
se obtuvieron las puntuaciones mds bajas.

Andlisis del contenido de los items donde se
obtienen mds respuestas erroneas

Los datos cuantitativos mostrados sélo
permiten afirmar que los estudiantes no desarro-
1lan los procesos de planificacion, evaluacion y
supervisién con un rendimiento éptimo en las
tareas de lectura. Es decir, en ninguno de los pro-
cesos las medias obtenidas se acercan a las pun-
tuaciones maximas como cabria esperar (Tabla
1). Pero para saber qué significado tienen estos
datos en la préctica es necesario analizar el con-
tenido de los items donde los alumnos alcanzan
un alto porcentaje de respuestas erréneas.

Empezando por el proceso de planifica-
cion, se puede apreciar como un 84% de la
muestra prioriza ‘la comodidad a la hora de
leer’ por encima de ‘tener claro el objetivo de
la lectura’ . Estos resultados reflejan que la ma-
yoria de estudiantes tienen dificultades en es-
tablecer objetivos adecuados.

Por otro lado, se advierte que mas del 50%
consideran necesario volver al texto ‘en tare-
as de menor dificultad como describir perso-
najes’ en lugar de ‘para sacar conclusiones de
lo leido’ que requiere mayor implicacién de los
procesos metacognitivos. Cuando el tiempo para
leer es limitado, el mismo porcentaje de alum-
nos ‘leen hasta donde pueden’ en lugar de ‘leer
las partes mds importantes’. En el caso de te-
ner que resumir un texto ‘no se saltan nada’.
De modo que, ante ambas tareas no priorizan
la bisqueda de informacion relevante que les
permitiria ser mds eficaces. No obstante, cuan-
do se les plantea como hacerse una idea gene-
ral del texto en un tiempo reducido, la mayo-
ria responde (correctamente): ‘que leerian los
restimenes, los grdficos,..”, mostrando incon-
gruencia entre sus respuestas y sus actos.

Casi el 50% de los estudiantes creen que los
ejercicios de lectura propuestos por el profesor
‘les permite realizar la tarea como él quiere’,en
lugar de ‘facilitar la biisqueda de ideas impor-
tantes’. Nuevamente, se observa en estos estu-
diantes dificultades para establecer objetivos ade-

cuados, el objetivo del docente no es el mismo
que se plantean los discentes (Timoneda, 2006).
Por otra parte, cuando un texto es dificil de leer,
el 70% ‘pediria ayuda al profesor’ en lugar de
‘solucionar el problema con sus propios recur-
sos’. Por lo tanto, estos alumnos no estarian au-
torregulando sus propias estrategias con el fin de
comprender mejor los textos (Flavell, 1979;
Mokhtari y Reichard, 2002a) como hacen los bue-
nos lectores. Sin embargo, la mayoria responde
correctamente, los siguientes items implicados
directamente en ‘ser un lector competente’: ‘co-
nocer el tema objeto de lectura de antemano y te-
ner interés sobre el tema facilita la atencién y la
comprension del mismo’y ‘dedicar tiempo al es-
tudio y utilizar una buena estrategia permite es-
tudiar mejor’.

Si tienen un examen, mas de la mitad de
estudiantes priorizan ‘repasar las partes im-
portantes del texto’ ante ‘leerlo despacio
comprendiéndolo y memorizdndolo’.Y cuan-
do necesitan recordar ideas importantes del tex-
to ‘utilizan marcadores y notas en los mdrge-
nes mientras leen’ en lugar de ‘hacer un re-
sumen después de leer’. En este caso, a pesar
de que la Escala ESCOLA da como correcta
la segunda opcién en ambos casos, no se con-
siderarfa un error en el proceso de planifica-
cién de estos alumnos, ya que las estrategias
son propias y cada uno puede utilizar estrate-
gias distintas en funcién de la tipologia de su
perfil cognitivo (Timoneda, 2006) y, sin em-
bargo, ser todas validas si nos permiten alcan-
zar los objetivos establecidos.

Dentro del proceso de supervision, el mas
exigente en términos de recursos y tiempo
(Schraw, 1994), es donde encontramos el ma-
yor porcentaje de errores (Figura 3). A conti-
nuacion, se presentan las situaciones en qué
se manifiestan estos desaciertos. Para empe-
zar un gran niimero de alumnos no anticipan
las preguntas que se pueden encontrar en un
examen ni el contenido de las lecturas que les
proponen. Esto implica la inhabilitacién de su
capacidad de cuestionar la eficacia de la lec-
tura ya que no tendrd lugar un planteamien-
to previo del tipo ‘con qué nos vamos a encon-
trar’. Por otra parte, si hay un parrafo dificil
de entender, alrededor del 50% no ‘solucio-
nan el problema’, sino que ‘siguen leyendo a
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ver si se aclara mds adelante’. Nuevamente
se observa como estos estudiantes no super-
visan la lectura.

Para comprender un texto, alrededor del
50% utilizan la repeticién de la lectura y no ‘de-
ducen las pistas que da el texto para saber las
partes importantes’ sino que ‘se guian por lo
que ellos creen’. Tampoco ‘se fijan en las dis-
tintas partes que se compone el texto’ para fa-
cilitar la comprension del mismo y consideran
que ‘no hay diferencia entre los procesos que
se utilizan al leer una novela o un libro de tex-
to’. Esto significa que no asignan objetivos es-
pecificos a cada tarea, de modo que no busca-
ran estrategias distintas ni tampoco realizardn
una supervision adecuada para cada tarea (re-
visar, controlar y evaluar tanto el proceso como
el resultado). Sin embargo, la mayoria afirma
que tienen habilidades para resolver las pregun-
tas tipo test, y frente a estas tareas si que leen
y analizan con cuidado cada alternativa antes
de marcar la opcidn correcta.

Dentro del proceso de evaluacion, aproxima-
damente el 50% no dan importancia a la entona-
cion en la lectura, que es esencial para facilitar
la comprension del texto. Ademads, dejan ‘la eva-
luacion de la lectura en manos del profesor’. Asi
pues, no evaltian su propio trabajo para saber si
han alcanzado el objetivo de la lectura y por lo
tanto no podran revisar o modificar sus estrate-
gias. Para obtener mayor informacion de un tex-
to, en lugar de ‘ampliar la informacion con la lec-
tura de los cuadros, esquemas,...’, ‘releen otra
vez el texto’. No obstante, cuando se les pregun-
ta ‘si son capaces de reconocer las oraciones mas
importantes de un texto’ (encontrando las frases
que expresan las ideas principales) y ‘si creen que
es importante evaluar lo escrito’, la mayoria res-
ponde afirmativamente.

Consideran que el objetivo final de la lec-
tura se basa en saber ‘de qué se trata el tex-
to’ y no ‘en poder resumir las ideas previas’.
En este caso, tener una idea sobre el texto no
significa haber comprendido en profundidad
su contenido. Sin embargo, son conscientes
que los ‘buenos lectores’ son ‘los que pueden
contar con sus palabras lo leido’. Nuevamen-
te se aprecia incoherencias entre distintos {tems
que pueden ser debidas a que en muchas oca-
siones los estudiantes universitarios, aunque

informan que hacen o saben lo que deben ha-
cer, no parece que lo pongan en practica (Win-
nie y Jamieson-Noel, 2003).

Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos se pue-
de afirmar que los alumnos de primer curso del
Grado en Maestro de Educacién Infantil y Pri-
maria de la Universidad de Girona no desarro-
1lan los procesos de planificacion, evaluacién
y supervision con un rendimiento éptimo en las
tareas de lectura. De modo que su Planning (Das
etal., 1994), responsable de las funciones me-
tacognitivas, no determina, selecciona, aplica
y evalia las estrategias de forma idénea. Los
resultados de esta investigacién concuerdan con
los de Peckman (2012), que reflejan que no to-
dos los estudiantes escogen la mejor estrategia
cognitiva para solucionar las tareas de lectura.

A partir de estos resultados se deriva una ne-
cesidad de prestar atencion a la estimulacién de
los procesos metacognitivos (planificacion,
supervision y evaluacion) en la formacion en la
enseflanza superior. Esta estimulacion es vital
para que los estudiantes puedan mejorar su pro-
pio rendimiento y cuando sean maestros, favo-
recer el uso de las habilidades metacognitivas
de sus alumnos (conocer el objetivo de la lec-
tura, reflexionar sobre la estrategia mds adecua-
da y discriminar la informacion principal, en-
tre otras). Por este motivo, se considera indis-
pensable la difusion de los resultados de esta in-
vestigacion con la finalidad que el profesorado
de Magisterio sea consciente de la necesidad de
proponer a sus educandos lecturas en las que sea
ineludible establecer objetivos claros, desarro-
llar estrategias idoneas y la propia autoevalua-
cion - revision y modificacién de estrategias-.
Debido a que para que los nifios ‘aprendan a
aprender’ es necesario que el maestro utilice una
metodologia que favorezca la estimulacién de
los procesos metacognitivos, dando como resul-
tado la mejora de su rendimiento tanto en tare-
as de comprension lectora (Haddad et al.,
2003) como en el resto de materias escolares
(Hayward et al., 2007). Esto implica la necesi-
dad que la Universidad se asegure que los fu-
turos maestros desarrollen con excelencia sus
funciones metacognitivas.
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y rendimiento académico
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Este trabajo tiene como principal objetivo comprobar si hay diferencias significativas entre los es-
tudiantes con rendimiento alto, medio y bajo en Matematicas y en Lengua Inglesa en el compro-
miso con los deberes y en algunas variables motivacionales vinculadas a las tareas para casa. La
muestra estd integrada por 326 estudiantes de 4°, 5° y 6° curso de Educacién Primaria. Los resul-
tados encontrados indican que los estudiantes con rendimiento alto estin mds motivados intrin-
secamente, mas interesados en hacer los deberes y menos motivados extrinsecamente para reali-
zar dichos deberes. Por otro lado, los estudiantes con niveles altos de rendimiento muestran, en
general, una mayor implicacion en los deberes escolares, especialmente en lo que se refiere a la
cantidad de deberes realizados y al aprovechamiento del tiempo dedicado a esos deberes. Sin em-
bargo, en el caso de la asignatura de Matematicas, el tiempo dedicado a los deberes escolares por
los estudiantes con mds alto rendimiento es ligeramente inferior al del grupo de estudiantes con
rendimiento medio y al grupo con rendimiento bajo.

Palabras clave: Deberes escolares, motivacion, rendimiento académico, Educaciéon Primaria.

Motivation, involvement in homework and academic performance. The main objective of the pres-
ent paper is to check whether there are significant differences among students with high, medi-
um and low performance in Maths and English as regards their commitment in homework and sev-
eral motivational variables. The sample consists of 326 students of 4th, 5th and 6th year of pri-
mary education. The results indicate that students with high performance are more intrinsically
motivated, more interested in doing homework and less extrinsically motivated to complete their
assignments. On the other hand, students with high levels of performance normally show greater
involvement in homework, especially as regards to the amount of homework and the time spent
to complete it. However, in the case of Maths, the time spent by students with high performance
is slightly lower than the group of students with average and low performance.

Keywords: Homework, motivation, academic achievement, Primary Education.
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Los deberes escolares o tareas para casa
(TPCs) son uno de los temas mds polémicos
y controvertidos que ha tenido y sigue tenien-
do la educacién desde hace bastantes afios. De
hecho, hace unos meses se avivo la polémi-
ca araiz de que algunas de las principales aso-
ciaciones de padres y madres francesas y es-
pafiolas se quejaran abiertamente del exceso
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de deberes que se asignaban a los alumnos y
recomendaban abiertamente la supresion de los
mismos. En general, las TPCs pueden definirse
como aquellas tareas asignadas por los
profesores a los estudiantes para ser realizadas
fuera del horario escolar, con el fin de que las
habilidades y conocimientos adquiridos en el
aula puedan transferirse a otros ambientes
(Cooper, 1989a, 2001; Cosden, Morrison,
Albanese y Macias, 2001). Probablemente, una
de las peculiaridades de las TPCs es que se tra-
ta de una labor en la cual el estudiante tiene
la responsabilidad primaria de los resultados
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obtenidos, compartida en el caso de los alum-
nos mds jovenes con los padres y tutores (Mu-
rillo y Martinez-Garrido, 2013).

El tema es de enorme importancia pero,
al mismo tiempo, su alto grado de compleji-
dad impide dar respuestas rotundas y contun-
dentes respecto a si deben prescribirse debe-
res o no. Si es cierto que no hay unos proto-
colos precisos y rigurosos sobre los criterios
que deben seguirse en su prescripcion. Y no
los hay, entre otras razones, porque nunca de-
ben establecerse de manera general sin tener
en cuenta algunos factores que inciden en los
efectos de los deberes escolares sobre el
aprendizaje y el rendimiento académico de los
estudiantes. Por eso, se necesita mas investi-
gacion en este campo que clarifique su utili-
dad, en qué circunstancias deben ser prescri-
tos, en que cursos es mds recomendable su
prescripcién y cudl es el papel de los estudian-
tes, padres y profesores.

Segtin los datos del Instituto de Evalua-
cion, dependiente del Ministerio de Educacion
(MEC, 2009), si se comparan las respuestas
de los alumnos de Primaria en 2003 y 2007,
se observa que se mantiene el porcentaje de
alumnos que dedican entre una y dos horas a
hacer los deberes y estudiar (48%), asi como
el de alumnos que no suelen realizar estas ac-
tividades (2%). Por otro lado, disminuye el por-
centaje de los que dedican una hora o menos
(de 26% a 18%), mientras que aumentan el de
quienes emplean entre dos y tres horas (de 18%
a22%) y el de los alumnos cuya dedicacién
supera las tres horas (de 6% a 10%).

Nadie pone en duda que el tiempo dedica-
do alos deberes es una variable importante, pero
ello no implica que se pueda establecer una re-
lacién positiva y lineal entre esta variable y el ren-
dimiento académico. Esta relacion es, probable-
mente, mucho mas compleja, ya que no hay un
aumento progresivo del rendimiento a medida
que los estudiantes dedican mds tiempo a sus de-
beres. Por otro lado, también parece evidente que
dedicar muy poco tiempo a las TPCs tampoco
se encuentra asociado con un mejor rendimien-
to académico. Quizds, para conocer con mayor
claridad estas relaciones es necesario contemplar
el efecto que tienen otras variables como, por
ejemplo, el aprovechamiento que se hace de ese

tiempo y también la cantidad de deberes que los
estudiantes tienen que realizar habitualmente.

Asi, Rosario, Mourio, Niiiez, Gonzilez-
Pienda y Solano (2006) indican que, en gene-
ral, hay una relacién positiva entre tiempo em-
pleado en las TPCs y rendimiento académico
en los tltimos cursos de Secundaria y Bachi-
llerato, pero esta relacién es poco clara en Edu-
cacion Primaria. Afiaden, ademads, que en es-
tudios realizados en otros paises, especialmen-
te en Estados Unidos, los estudiantes de Prima-
ria con bajo rendimiento escolar suelen emple-
ar mas tiempo en la realizacion de las tareas para
casa, mientras que en los estudiantes de Bachi-
llerato la tendencia se invierte. Es decir, los de
alto rendimiento son los que suelen emplear mas
tiempo. Por eso, las correlaciones positivas en-
tre tiempo dedicado a los deberes y rendimien-
to no deben ser contempladas como una eviden-
cia de que por sf solo el tiempo empleado con-
duce necesariamente a un incremente en el ren-
dimiento, ya que es probable que la relacion sea
curvilinea y no lineal.

Estas variables vinculadas con la implica-
cion de los estudiantes en las tareas para casa
se encuentran determinadas por otras variables
de distinta naturaleza, entre las cuales se encuen-
tran las variables motivacionales como unas de
las mds importantes. El tipo de motivos o de ra-
zones que tienen los estudiantes para hacer los
deberes, junto con el grado de interés y la uti-
lidad percibida que tienen de ellos inciden en
su grado de implicacién (cantidad de deberes
realizados, tiempo dedicado a ellos y aprove-
chamiento de ese tiempo) y, consecuentemen-
te, en su rendimiento académico.

Por tanto, a la hora de realizar los deberes
es importante el patrén personal de trabajo del
alumno mediado por el perfil motivacional que
influye en la forma de enfrentarse y resolver las
tareas propuestas (Hong y Milgram, 2000;
Hong, Milgram y Rowell, 2004). Este perfil mo-
tivacional se observa en la eleccion personal del
estudiante de implicarse en la tarea y en la in-
tensidad de su esfuerzo y persistencia en la ac-
tividad de aprendizaje (Valle et al., 2010)
Concluir con éxito la realizacién de las tareas
exige también capacidad y voluntad para seguir
un proceso durante el cual el alumno debera
mantener un esfuerzo continuado, lo que im-
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plica movilizar las competencias cognitivas,
pero también las motivacionales y volitivas, ha-
cia objetivos de autorregulacion y de aprendi-
zaje (Mourdo, 2004; Rosario, Mourdo, Nifiez,
Gonzélez-Pienda y Valle, 2006; Rosério, Mou-
rdo, Nufiez y Solano, 2008).

Todo este conjunto de condiciones vincu-
ladas a caracteristicas personales del estudian-
te estdn focalizadas en la consecucién de ha-
bilidades de autorregulacion del aprendizaje.
Los estudiantes autorregulados se caracterizan
por su motivacién e implicacion personal en
su aprendizaje y por su capacidad de persis-
tir y esforzarse en las tareas para conseguir sus
propias metas (Nuifiez, Solano, Gonzalez-
Pienda y Rosario, 2006; Rosdrio, 2004; Zim-
merman, 2000). Ademds, muestran un conjun-
to de actitudes y creencias adaptativas que los
llevan a implicarse y persistir en las tareas aca-
démicas. Este tipo de estudiantes se sienten
muy eficaces y se centran en incrementar su
nivel de aprendizaje contemplando el conte-
nido que tienen que asimilar como interesan-
te, valioso y ttil (Pintrich, 2000). Aunque en
la escuela, los profesores son los principales
agentes autorreguladores del proceso de
aprendizaje de sus alumnos organizando el
tiempo para las distintas tareas, en la realiza-
cion de los deberes escolares son los alumnos
los que deben autorregular sus comportamien-
tos mediante la gestién adecuado de sus recur-
sos personales (Sudrez et al., 2012).

Bajo estos planteamientos, el objetivo de
este trabajo es comprobar si existen diferen-
cias significativas entre los estudiantes con ren-
dimiento alto, medio y bajo (en Matemdticas
y en Lengua Inglesa) en algunas variables mo-
tivacionales vinculadas con los deberes esco-
lares y también en otras directamente relacio-
nadas con el grado de implicacién en su rea-
lizacién.

Método

FParticipantes

En el estudio participaron 326 estudian-
tes pertenecientes a dos centros publicos de
Educacion Primaria de la provincia de A Co-
rufia. E149.7% son chicos y el 50.3% son chi-
cas. De edades comprendidas entre los 9 y los

12 afios, el 23% cursaban 4° curso de Educa-
cién Primaria, el 46.1% cursaban 5° curso de
Educacion Primaria y el 30.9% cursaban 6°
curso de Educacion Primaria.

Instrumentos

Para medir las variables vinculadas con los
deberes escolares se utilizaron procedimien-
tos similares a los utilizados en otros trabajos
previos (Nufiez et al., en prensa; Rosdrio et al.,
2009) en los que se han estudiado algunas de
estas variables. De este modo, con la finalidad
de disponer de informacién sobre los motivos,
intereses y percepciones que tienen los alum-
nos de las tareas para casa se recogi6 informa-
cién de las siguientes variables motivaciona-
les: a) percepcion de utilidad de los deberes;
b) motivacion intrinseca hacia los deberes; c)
motivacion extrinseca hacia los deberes; y d)
interés por los deberes. Cada una de estas di-
mensiones estd integrada por varios items con
una escala tipo likert con cinco alternativas que
van desde “1 = totalmente falso” hasta “5 =
totalmente cierto”).

Para conocer el grado de implicacién en
los deberes, se recogié informacion de las si-
guientes variables: a) niimero de deberes que
realizan habitualmente los alumnos; b) tiem-
po dedicado a los deberes; y ¢) aprovecha-
miento del tiempo dedicado a los deberes.La
estimacion del niimero de deberes realizados
por los alumnos se obtuvo mediante las res-
puestas a un item relativo a la cantidad de de-
beres realizados habitualmente, utilizando
para ello una escala tipo likert con cinco al-
ternativas (1 = ninguno, 2 = algunos, 3 = la mi-
tad, 4 = casi todos, 5 = todos). Posteriormen-
te, de cara a simplificar la informacién obte-
nida, se dicotomizé dicha variable con dos op-
ciones de respuesta: 1) no hacen todos los de-
beres habitualmente y 2) si hacen todos los de-
beres habitualmente.

En cuanto al tiempo diario dedicado a la
realizacion de los deberes,los estudiantes res-
pondieron a tres items (en general, en una se-
mana tipica, en un fin de semana tipico) con
la formulacién general “; Cudnto tiempo sue-
les dedicar a la realizacion de los deberes?”,
siendo las opciones de respuesta 1 = menos de
30 minutos, 2 = de 30 minutos a una hora, 3

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 3. Septiembre-diciembre 2013
Irene Pan, Bibiana Regueiro, Beatriz Ponte, Susana Rodriguez, Isabel Pifieiro y Antonio Valle



16 IRENE PAN, BIBIANA REGUEIRO, BEATRIZ PONTE, SUSANA RODRIGUEZ, ISABEL PINEIRO Y ANTONIO VALLE

= de una hora a hora y media, 4 = de hora y
media a dos horas, 5 = mas de dos horas.

Finalmente, el aprovechamiento del tiem-
po dedicado a los deberes se evalud a través
de las respuestas a tres items (en general, en
una semana tipica, en un fin de semana tipi-
co) en los que se les pedia que indicaran el ni-
vel de aprovechamiento del tiempo dedicado
habitualmente a los deberes, utilizando para
ello la siguiente escala: 1 = lo desaprovecho
totalmente (me distraigo constantemente con
cualquier cosa), 2 = lo desaprovecho mds de
lo que debiera, 3 = regular, 4 = lo aprovecho
bastante, 5 = lo aprovecho totalmente (me con-
centro y hasta terminar no pienso en otra cosa).

Por 1ltimo, la evaluacion del rendimien-
to académico se obtuvo mediante las califica-
ciones académicas finales obtenidas en Len-
gua Inglesa y en Matematicas por los alum-
nos participantes en el estudio.

Procedimiento

Los datos referidos a las variables objeto
de estudio fueron recogidos durante el hora-
rio escolar por personal externo al propio cen-
tro, previo consentimiento del equipo direc-
tivo y de los profesores de los alumnos. Pre-
vio a la la aplicacién de los cuestionarios, que
se realiz6 en un inico momento temporal, se
les informaba a los participantes de la impor-
tancia de responder sinceramente a las distin-
tas preguntas planteadas, insistiéndoles que los
datos recogidos sélo se iban a utilizar con fi-
nes investigadores.

Andlisis de datos

Teniendo en cuenta que el objetivo de este
trabajo es analizar las diferencias que existen
en variables relevantes vinculadas a los debe-
res escolares en funcién de los niveles de ren-
dimiento académico, se procedié a establecer
los grupos de rendimiento (en Matematicas y
en Lengua Inglesa) en base a los siguientes cri-
terios: rendimiento bajo (puntuaciones infe-
riores al percentil 25), rendimiento medio (pun-
tuaciones entre los percentiles 25 y 75), ren-
dimiento alto (puntuaciones superiores al
percentil 75). Posteriormente, para conocer las
diferencias entre los grupos de rendimiento en
cada una de las variables estudiadas se recu-

rrié al ANOVA. Debido a que cada factor esta
formado por més de dos niveles o grupos y con
la finalidad de saber entre qué medias existen
diferencias significativas, se utiliz6 como
prueba de comparaciones miltiples post hoc
la prueba de Scheffé.

Resultados

Los resultados indican que hay diferencias
estadisticamente significativas entre los tres
niveles (alto, medio y bajo) de rendimiento
académico en Matemdticas en la motivacion
intrinseca hacia los deberes (F. 2323= 3.318;
p<.05; h? = 020), en la motivacion extrinse-
ca hacia los deberes (F2’323= 7.857; p<.001;
h? = 046), en el niimero de deberes realiza-
dos (F, 355=20.615; p<.001; h* = .113) y en
el apm\;echamiento del tiempo dedicado a los
deberes (F) 5);=8.312; p<.001; h? = 015).En
cambio, no hay diferencias estadisticamente
significativas entre los tres niveles de rendi-
miento en Matemdticas en la percepcion de uti-
lidad de los deberes (F, 5,,= .880; p=.916; K
= .001), en el interés hacia los deberes
(F) 3p3= 098; p=498; h? = 004)y enel tiem-
po dedicado a los deberes (F, ;)= 940;
p=.392; h? = 006).

Tal y como se observa en la Tabla 1, mien-
tras la motivacion intrinseca hacia los debe-
res se incrementa a medida que el rendimien-
to va siendo mas alto, la motivacion extrinse-
ca va disminuyendo segiin va aumentando el
rendimiento. Del mismo modo, el niimero de
deberes realizados y el aprovechamiento del
tiempo dedicado a los deberes se va incremen-
tando a medida que el rendimiento es mds alto.
Hay que indicar que el tamaiio del efecto, si-
guiendo los criterios de Cohen (1988), es bajo
(<.20) para todas las variables, aunque en el
caso del niimero de deberes realizados, el por-
centaje de varianza explicada (11.3%) es
muy superior al resto.

Aunque las diferencias no son estadistica-
mente significativas, el tiempo dedicado a los
deberes tiende a disminuir, a medida que au-
menta el rendimiento en Matematicas. Sin em-
bargo, el interés por los deberes va siendo ma-
yor segtin se va incrementando el rendimien-
to (ver Tabla 1 y Figura 1).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica) correspondientes
a cada uno de los niveles del Rendimiento académico en Matematicas en funcion de la motivacion
e implicacion en los deberes escolares

Rendimiento bajo Rendimiento Rendimiento alto Comparaciones
(inferior al medio (entre el (superior al significativas con
percentil 25) percentil 25 percentil 75) Prueba de Scheffé
yel75)

M DT M DT M DT

Percepcion de utilidad de los deberes 437 1.03 442 0.87 441 084

Motivacion intrinseca hacia los deberes ~ 4.17  0.73 429 0.62 441 051 1-3
Motivacion extrinseca hacia los deberes  2.64  1.02 228 1.03 204 0.88 1-2,1-3
Interés por los deberes 3.64 106 376 098 381 0.88

Ndmero de deberes realizados! 152 0.50 1.80 040 190 0.30 1-2,1-3
Tiempo dedicado a los deberes 274 1.16 260 1.14 249 1.25
Aprovechamiento del tiempo

dedicado a los deberes 370 1.17 414 0.88 422 0.70 1-2,1-3

'Valor minimo: 1 (no hacen todos los deberes habitualmente), Valor méximo: 2 (hacen todos los deberes habitualmente.
Resto de variables: valor minimo 1, valor maximo: 5

46
4,4
4,2

4
3,8
3,64
3,44
3,2

34
2,81
2,61
2,4
2,2

Z.
1,8
1,64
1,44

@ REND. BAJO
m REND. MEDIO
mREND. ALTO

PERCUTIL. MOT.INTR. MOTEXTR. INTERES  N'DEB.  T..DEB. AT. DEB.

Figura 1. Representacion grdfica de los valores medios de cada una de las variables segiin los niveles
de rendimiento en MATEMATICAS. (PERC .UTIL. = percepcion de utilidad de los deberes; MOT.INTR.
= motivacion intrinseca hacia los deberes; MOT.EXTR. = motivacion extrinseca hacia los deberes, IN-
TERES = interés por los deberes; N° DEB. = niimero de deberes realizados; T.I. DEB. = tiempo inverti-

do en los deberes; A.T. DEB. = aprovechamiento del tiempo dedicado a los deberes).

En cuanto al rendimiento en Lengua Ingle- res (F, 35, =4.237; p<05; hp2 = 026),en la mo-

sa, los resultados son muy similares que en Ma- tivacion extrinseca hacia los deberes (F. 2323
temdticas. Hay diferencias estadisticamente sig- 7.044; p<01; h 2 = 042), en el niimero de de-
nificativas entre los tres niveles de rendimien- beres realizados (F, 55, =25.623; p<.001; hpz
to en la motivacion intrinseca hacia los debe- =.137) y en el aprovechamiento del tiempo de-
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dicado alos deberes (F, 35, =6.072; p<0l; h
=.036). Por otro lado, no hay diferencias es-
tadisticamente significativas entre los tres ni-
veles de rendimiento en Lengua Inglesa en la
percepcion de utilidad de los deberes (F 53 =
.103; p=.903; hpz =.001), en el interés hacia
los deberes (F) 355 = 496; p=.610; hpz =.003)
y en el tiempo dedicado a los deberes (F 355
=1.157; p=316; hp2 = .007). También en es-
tos casos, los valores de los tamarios del efec-
to son bajos para todas las variables, si bien en
el caso del niimero de deberes realizados el por-
centaje de varianza explicada (13.7%) es muy

superior al resto de variables.
Del mismo modo que sucedia en el caso

de las Matemadticas, mientras que la motiva-
cion intrinseca hacia los deberes se incremen-
ta a medida que el rendimiento en Lengua In-
glesa va siendo mds alto, la motivacion extrin-
seca va disminuyendo seglin va aumentando
el rendimiento. De forma similar, el niimero
de deberes realizados y el aprovechamiento
del tiempo van aumentando progresivamen-
te seglin se incrementa el rendimiento acadé-
mico en Lengua Inglesa (ver Tabla 2).

Si bien las diferencias no son estadistica-
mente significativas, el interés hacia los de-
beres es mayor a medida que el rendimiento
académico es mds alto. En cambio, el tiempo
dedicado a los deberes no parece ser muy di-

ferente en funcion de los distintos niveles de
rendimiento académico en Lengua Inglesa (ver
Tabla 2 y Figura 2).

Discusion

El principal objetivo de este trabajo fue com-
probar si habia diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre alumnos con rendimiento bajo,
medio y alto en Matematicas y en Lengua In-
glesa en algunas variables motivacionales y de
implicacién en los deberes escolares.

En cuanto a las primeras, los estudiantes
con los niveles mds altos de rendimiento aca-
démico (en Matemadticas y en Lengua Ingle-
sa), ademas de estar mas motivados intrinse-
camente para hacer los deberes, también es-
tan menos motivados extrinsecamente hacia
dichos deberes. Por el contrario, los estudian-
tes con los niveles mds bajos de rendimiento,
aunque estan menos motivados intrinsecamen-
te hacia los deberes, si son los que mas mo-
tivados extrinsecamente estdn para hacer di-
chos deberes. Por otro lado, si bien no hay di-
ferencias significativas en el interés hacia los
deberes, sf se aprecia una cierta tendencia que
indica que cuanto mas alto es el rendimiento
también es mayor el interés por los deberes y
cuanto mas bajo es el rendimiento, menor es
el interés por los deberes.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica) correspondientes
a cada uno de los niveles del Rendimiento académico en Lengua Inglesa en funcion de la motivacion
e implicacion en los deberes escolares

Rendimiento bajo Rendimiento Rendimiento alto Comparaciones
(inferior al medio (entre el (superior al significativas con
percentil 25) percentil 25 percentil 75) Prueba de Scheffé
y el 75)
M DT M DT M DT
Percepcion de utilidad de los deberes 437 101 442 091 442 0.78
Motivacidn intrinseca hacia los deberes  4.13  0.71 433 0.63 438 052 1-2,1-3
Motivacidn extrinseca hacia los deberes  2.63  1.02 227 1.04 208 0.89 1-2,1-3
Interés por los deberes 367 104 373 101 3.81 0.86
Nimero de deberes realizados ! 1.52 0.50 177 042 194 023 1-2, 1-3, 2-
3Tiempo dedicado a los deberes 262 1.17 252 1.13 275 124
Aprovechamiento del tiempo
dedicado a los deberes 375 1.13 4.14 092 4.18 0.71 1-2,1.3

! valor minimo: 1 (no hacen todos los deberes habitualmente), valor maximo: 2 (hacen todos los deberes habitualmente.

Resto de variables: valor minimo 1, valor mdximo: 5
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46
4,41
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Figura 2. Representacion grdfica de los valores medios de cada una de las variables segiin los niveles
de rendimiento en LENGUA INGLESA. (PERC.UTIL. = percepcion de utilidad de los deberes;
MOT.INTR. = motivacion intrinseca hacia los deberes; MOT.EXTR. = motivacion extrinseca hacia los
deberes; INTERES = interés por los deberes; N° DEB. = niimero de deberes realizados; T.1. DEB. =
tiempo invertido en los deberes; A.T. DEB. = aprovechamiento del tiempo dedicado a los deberes).

Como han puesto de manifiesto Deci y
Ryan (2000), el tipo de motivacion de los es-
tudiantes hacia la tarea se relaciona con la ca-
lidad de su implicacion. Aunque no hay dema-
siada investigacion sobre el tema, hay algunos
indicios de que muchos estudiantes hacen los
deberes escolares no por el interés o entusias-
mo que les producen, sino mds bien por un sen-
tido del deber, el deseo de agradar, y la evita-
cién del castigo (Walker, Hoover-Dempsey,
Whetselm y Green, 2004), es decir, por moti-
vos de naturaleza extrinseca. Esto es claramen-
te negativo porque este tipo de motivacién se
encuentra asociada con bajos niveles de persis-
tencia, aprendizaje y rendimiento y con un ma-
yor riesgo de abandonar la escuela (Vallerand,
Fortier y Guay, 1997), sobre todo en compara-
cién con la motivacién intrinseca, que esta re-
lacionada con una serie de resultados positivos,
tales como la persistencia, creatividad, rendi-
miento, emociones positivas e interés (Bouffard,
Boileau y Vezeau, 2001; Coutts, 2004; Flink,
Boggiano, Main, Barrett y Katz, 1992).

Por lo que se refiere a la implicacién en
los deberes, los resultados indican que los ni-

veles mas altos de rendimiento académico se
asocian con un mayor nimero de deberes re-
alizados y con un mejor aprovechamiento del
tiempo dedicado a ellos. La mayor parte de las
investigaciones muestran una relacién positi-
va entre la cantidad de deberes realizados y el
rendimiento académico, especialmente en
estudiantes de Secundaria y Bachillerato (Co-
oper, Robinson y Patall, 2006). De modo ge-
neral, “hacer los deberes lleva consigo que el
rendimiento académico mejore” (Cooper,
Robinson y Patall, 2006, p. 48). Cooper
(1989a) llevo a cabo una revision de 120 es-
tudios empiricos sobre los efectos de los de-
beres escolares. Encontré 50 estudios que
mostraban correlaciones entre cantidad de
tiempo que los estudiantes dedicaban a los de-
beres y sus logros escolares. En 43 de ellos,
los estudiantes que hacian mds deberes teni-
an mejores resultados académicos, mientras
que sélo 7 de los estudios mostraron relacio-
nes negativas entre ambas variables. Otro as-
pecto destacado es que para los estudiantes de
primaria, la relacion entre cantidad de deberes
realizados y logros académico era casi nula.
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En cambio, esa relacion iba siendo cada vez
mas fuerte y positiva segiin se iba ascendien-
do hacia secundaria.

Por otro lado, no parece haber diferencias
significativas entre los niveles de rendimien-
to académico respecto al tiempo dedicado a los
deberes, aunque en el caso de Matematicas si
se aprecia una tendencia a que cuanto mds alto
es el rendimiento, menor es el tiempo dedica-
do a los deberes y cuanto mds bajo es el ren-
dimiento, mayor es el tiempo que se dedica a
los deberes. El dedicar demasiado tiempo a los
deberes no parece estar relacionado de modo
directo y lineal con un buen rendimiento aca-
démico. Es mds, el invertir mucho tiempo pue-
de estar reflejando escasos conocimientos, poca
comprensién u otro tipo de problemas como
falta de concentracion o de motivacion. Tal y
como indican Trautwein, Schnyder, Niggli,
Neumann y Liidtke (2009), los tiempos pro-
longados haciendo las tareas para casa es mas
probable que reflejen problemas motiva-
cionales o de comprension que sean un signo
de alto esfuerzo y de motivacion de los estu-
diantes. De hecho, el esfuerzo invertido en las
TPCs ha demostrado tener un impacto mas
positivo en el rendimiento académico que el
tiempo dedicado (Schmitz y Skinner, 1993;
Trautwein, Ludtke, Schnyder y Niggli, 2006).

Por tanto, parece necesario orientar la in-
vestigacion hacia otras direcciones, confirman-
do la debilidad explicativa de la variable tiem-
po invertido (Rosario et al.,2009; Trautwein,
2007; Trautwein y Koller, 2003). Esta varia-
ble, aunque sea importante, por si sola no sig-
nifica un compromiso de los alumnos con la
tarea. Asi, algunos autores (Mourdo, 2004; Ro-
sario, Mourdo, Nufiez, Gonzdlez-Pienda y Va-
lle, 2006), afirman que tanto los alumnos (de
Secundaria) académicamente mas exitosos
como los menos exitosos emplean la misma
cantidad de tiempo, lo que pone en duda la aso-
ciacidn entre tiempo invertido en los deberes
y las calificaciones académicas obtenidas, por
ejemplo, en Lengua Inglesa. Por tanto, el es-
tudio de la relacién entre el tiempo invertido
en los deberes y el logro académico deberia
incluir, mas alld de la cantidad de tiempo en
s misma, otros aspectos mds dindmicos rela-
tivos al propio proceso de realizacion (por

ejemplo, frecuencia, tasa de cuamplimentacion,
tipo de tareas desarrolladas).

Los resultados encontrados en este traba-
jo ponen de manifiesto que aquellos estudian-
tes con niveles altos de rendimiento muestran,
en general, una mayor implicacién en los de-
beres escolares, especialmente en lo que se re-
fiere a la cantidad de deberes y al aprovecha-
miento del tiempo. Sin embargo, en el caso de
la asignatura de Matematicas, el tiempo que
dedican los estudiantes con rendimiento alto
es ligeramente inferior al grupo de estudian-
tes con rendimiento medio y al grupo con ren-
dimiento bajo. En cuanto a la motivacion, los
estudiantes con rendimiento alto estdn mas mo-
tivados intrinsecamente, mas interesados y me-
nos motivados extrinsecamente para realizar
dichos deberes.

Por tanto, cada uno de los niveles de ren-
dimiento académico contemplados en este
trabajo se asocia con diferentes grados de mo-
tivacién y de implicacién en los deberes esco-
lares en las dos asignaturas mencionadas (Ma-
temdticas y Lengua Inglesa) de los tres tltimos
cursos de Educacion Primaria. Sin embargo, es
necesario seguir investigando para tratar de ana-
lizar de un modo mads riguroso los efectos po-
sitivos y negativos de las TPCs. Ya hace aflos,
en un trabajo de sintesis sobre la investigacion
en este campo, Cooper (1989b) consideraba que
la influencia de las TPCs puede ser positiva o
negativa. Segtin este autor, los efectos positi-
vos incluyen, entre otros, una mejor retencién
del conocimiento y una mejor comprension, un
mejor pensamiento critico, mejor formacion de
conceptos y un mejor procesamiento de la in-
formacion. A su vez, sus efectos negativos se-
rian una pérdida de interés en el material aca-
démico, fatiga fisica y emocional y disminucién
del tiempo de ocio. Ademds, Cooper (1989b)
afiade que los deberes escolares pueden acen-
tuar las desigualdades sociales existentes. Los
niflos de los hogares mds pobres tendrdn mas
dificultades para completar los deberes que los
hogares de clases sociales mas pudientes. Por
tanto, todos estos efectos pueden alimentar tan-
to a los defensores como a los detractores de
los deberes escolares.

Es indudable que este trabajo tiene ciertas
limitaciones que es preciso mencionar. Tanto
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el tamafio total de la muestra como el niimero
de participantes en cada curso deberia ser mas
numeroso para cumplir adecuadamente los cri-
terios de representatividad y asi tener mayores
garantias a la hora de generalizar los resultados.
También es necesario indicar que la evaluacién
de algunas variables mediante auto-informes as{
como el reducido nimero de items para medir
dichas variables, constituye otra de las limita-
ciones que hay que tener presente a la hora de
analizar las aportaciones de este trabajo. Aun-
que este estudio s6lo se centrd en el nivel del
alumno, en el futuro sera necesario considerar
otros niveles de analisis (nivel de clase, nivel
de centro educativo, etc.), ya que los resultados,

tal y como plantean Trautwein et al. (2009), pue-
den ser muy diferentes. Ademds, la investiga-
cion futura en torno a la relacion entre deberes
escolares y rendimiento académico debera
contemplar las tareas para casa no sélo como
un producto final sino también como un pro-
ceso (Nufiez et al., en prensa).

Sin duda, que el inico camino para tratar
de clarificar las controversias generadas en tor-
no a los deberes escolares es seguir avanzan-
do en lineas de investigacién que cumplan las
condiciones adecuadas de rigor metodoldgi-
co y asi poder ofrecer resultados suficiente-
mente sélidos y avalados cientificamente que
sean tiles para la comunidad educativa.
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Incidence of Meares-Irlen/visual stress syndrome
in reading and learning disorders: does fluorescent
lighting in classrooms affect literacy and numeracy?
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In recent years there has been mounting discussion in educational psychology journals concern-
ing the incidence of school students in developed nations with inadequate literacy and numeracy
skills. There has also been evolving debate as to whether these vital skills have only been declin-
ing in Western countries. Adding to the current discourse surrounding educational issues, the me-
dia has seemingly had little difficulty obtaining anecdotal reports from employers and tertiary ed-
ucators suggesting that a decline in literacy and numeracy skills first became noticeable in school
leavers during the 1990s. This theoretical critique examines the literature pertaining to both re-
cent and long term trends in literacy and numeracy in OECD countries. The degree to which changes
to the classroom environment in recent decades may have adversely impacted upon certain read-
ing and learning disorders is also scrutinised. In particular, this report evaluates the role that a spe-
cific visual perception deficit (Meares-Irlen/visual stress syndrome) may play in overall literacy
and numeracy statistics, and explores the added possibility that the trend towards increased fluo-
rescent lighting and bright visual media in classrooms have enhanced that contribution. Thus, the
scientific literature presented in the following pages encompasses diverse areas of research.
Keywords: Visual perception, reading, mathematics, visual stress syndrome.

Incidencia del sindrome Meares-Irlen / estrés visual en los trastornos de la lectura y el aprendi-
zaje: ;jafecta la iluminacion fluorescente en el aula a la adquisicion de la lectoescritura y la arit-
mética? En los tltimos afios ha aumentado el nimero articulos recogidos en revistas de Psicolo-
gfa de la Educacion que discuten acerca de la incidencia de alumnos con bajo nivel de alfabeti-
zacion y bajas habilidades aritméticas en las aulas. Por otro lado, en relacion al ambito de la edu-
cacion, los medios no han tenido dificultades para obtener, de manera informal, datos de emple-
ados y educadores que sugieren un descenso en las competencias académicas, de alfabetizacion
y numéricas. Este trabajo examina la literatura perteneciente a los afios 90 y la actualidad, donde
se observan problemas relacionados con la alfabetizacién y las habilidades aritméticas en los pa-
ises de la OCDE. También se analiza en qué medida los cambios en el contexto del aula pueden
haber tenido un impacto negativo en la lectura y dificultades del aprendizaje. En concreto, se ana-
liza el papel que puede estar jugando un déficit especifico de percepcion visual (sindrome Mea-
res-Irlen / estrés visual) en los procesos de alfabetizacién y adquisicion de habilidades aritméti-
cas, explorando la posibilidad de que la actual tendencia a integrar iluminacién fluorescente y me-
dios visuales brillantes en las aulas, hayan contribuido a aumentar las dificultades en la adquisi-
cion de estas habilidades.

Palabras clave: Percepcion visual, lectura, matematicas, estrés visual.

In the past two decades there has been in-
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report various distortions of print when read-
ing, such as text appearing to move or vibrate,
despite being found to have no optometric or
ophthalmological abnormalities. Their span of
word recognition (the number of words seen
in one eye-fixation) is also greatly reduced, as
is their ability maintain extended reading
(Robinson, 1994). These symptoms inherent-
ly affect reading, writing, spelling and visu-
al attention, and thereby often compromise the
learning potential of affected individuals.
This can be the case regardless of the academ-
ic levels a student may achieve, as the condi-
tion is equally prevalent across all levels of in-
tellectual ability and knows no socio-econom-
ic boundaries. As a result, symptoms of VS in
children can easily be misinterpreted as signs
of laziness or inattention. However, many af-
fected individuals learn to compensate for the
above difficulties as VS is not a learning dis-
order in the strict sense, but rather, a visual-
perception dysfunction which can signifi-
cantly hinder reading-based learning.
Estimations of the VS prevalence in the
general population vary between 5% using
strict criteria, such as an immediate improve-
ment (= 25%) in reading speed when reading
through coloured transparencies placed over
text (Kriss, & Evans, 2005) and 20 to 25%
when the reported symptoms of visual discom-
fort and print distortions form the basis of di-
agnosis (Robinson, Hopkins, & Davies, 1995;
Allen, & Hollis, 2008). However, there appears
to be a general consensus that incidence esti-
mates of moderate to severe VS in the vicin-
ity of 12% are reasonable (Kriss, & Evans,
2005; Jeanes et al., 1997; Evans, 2004). Al-
though VS is often referred to as a sub-type
of dyslexia (Sparkes et al., 2006), this categori-
sation remains highly contentious. Others
describe VS as a separate entity which can oc-
cur with or without dyslexia, albeit notably
more prevalent (31% to 46%) in the dyslex-
ic population (Kruk, Sumbler, & Willows,
2008). Identification of VS morbidity may be
further complicated by the fact that similar
symptoms have been identified in other dis-
orders (Robinson et al., 2001). One such dis-
order is attention deficit/hyperactivity disor-
der (ADHD), the reported incidence of which

has increased dramatically during the past two
decades. Symptoms of ADHD are known to
overlap with symptoms of VS and/or dyslex-
ia (Taurines et al., 2010), with inattention and
off-task behaviour tending to increase when
children with either VS or ADHD are under
bright fluorescent lighting (Ott, 1976; Irlen,
1994).

Several studies have investigated the pos-
sible effects of fluorescent lighting upon vi-
sual comfort and visual acuity (Boyce, 1994;
Navvab, 2001; Winterbottom, & Wilkins,
2009) with the latter study proposing that vi-
sual discomfort and migraine headaches in cer-
tain individuals are caused by the 100 Hz flick-
er of this form of lighting. Curiously, the ma-
jority of such lighting research has focused al-
most exclusively upon comparisons of differ-
ent fluorescent lamp-types (Kuller, & Laike,
1998; Veitch, & McColl, 1995,2001), while
studies comparing visual discomfort under flu-
orescent lighting against other forms of illu-
mination (eg. incandescent lighting) remain
conspicuously absent from the literature.

Hypothesis

On the basis of converging evidence, it is
herein hypothesised that declining or, at best,
stagnate literacy rates in OECD countries over
the past three decades may in large part be due
to significantly increased fluorescent lighting
in schools over the same period. Although such
a hypothesis might at first glance appear to be
over-simplistic, the dynamics upon which this
hypothesis is based include the following fac-
tors: 1) visual acuity is known to be influenced
by chromaticity; 2) brightness perception is
largely determined by the spectrum of a giv-
en form of lighting; 3) spectral emissions from
fluorescent lighting are vastly dissimilar to oth-
er forms of illumination; 4) installation of flu-
orescent lighting into primary schools coin-
cides well with the rise to prominence of un-
explained reading and learning disorders; 5)
reported declines in student levels of literacy
and numeracy since the 1970s are a negative
correlate of significant increases in the num-
ber and brightness of fluorescent lamps in
schools; 6) break-throughs in bleaching tech-
nologies during the 1980s allowed paper
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manufacturers to emulate trends in the light-
ing industry by significantly increasing the
brightness (‘ultra-whiteness’) of reading and
writing material; 7) peer-reviewed research in-
dicates that at least 12% of students have mod-
erate to severe symptoms of VS and are thus
affected by the former factors.

Evidence

Classroom Lighting: what has changed in re-
cent decades?

1) Brightness and Glare Levels: Studies
examining artificial illumination are by no
means a new area of research, however it is
only in the last 20 years that researchers, such
as Berman et al. (1990, 1993), began to
question the appropriateness of typically high
levels of interior illumination in workplaces
and schools. The possible relationship of
brightness and glare to reading and learning
difficulties became an area of research inter-
est even more recently (Veitch, 2001; Wilkins,
Huang, & Cao, 2007; Winterbottom &
Wilkins, 2009), with some studies reporting
that excessive lighting (particularly fluorescent
lighting) can provoke headaches and visual
stress in susceptible populations. The study by
Winterbottom and Wilkins (2009) measured
lighting flicker-frequencies, desk-illuminance
and reflected glare in a sample of 90 class-
rooms (across 17 schools) and found that the
lighting in 88% of British classrooms exceeds
illuminance recommendations, with 84%
having highly excessive illumination. The
study reported that the amount and type of
lighting in schools can affect reading, and that
any negative effects upon learning due to ex-
cessive lighting were likely to be further
compounded by the reflected glare from
whiteboards and other bright visual media.

Why, then, might building designers
have a propensity to over-illuminate office and
classroom settings in the first place? Accord-
ing to Berman et al. (1996), this is in large part
due to significant shortcomings in general
lighting practice guidelines. The above re-
searchers reviewed a wealth of ophthalmolog-
ical and vision science research, and then com-
pared this literature to contemporary publica-

tions emanating from lighting industry asso-
ciations, such as the Illuminating Engineer-
ing Society of North America (IESNA).
They found the primary problem to be that vir-
tually all lighting guidelines, and for that mat-
ter the calibrations of all illuminance-meas-
uring devices, are based upon the light sen-
sitivity of only one of the two key types of
photoreceptors in the retina.

The fact that our eyes have two types of
photoreceptors (the rods and the cones) has
been known since early last century, although
a third photoreceptor believed to be linked to
circadian rhythm has recently been discovered
(He et al., 2003). Conversely, the roles of the
rod and cone retinal cells have long been es-
tablished, with the rods recognized as being
night vision (scotopic) receptors and the
cones as being day vision (photopic) receptors.
However, according to Berman et al. (1996)
this traditional view is not only over-simplis-
tic, but is also based upon outdated optical
measurements which appear to have been de-
signed “more for observational convenience,
rather than scientific accuracy”.

The basis upon which rod receptors were
first assigned with the single role of being night
vision receptors has been hitherto determined
through measurements of rod cell responses
(scotopic sensitivity) under clearly inade-
quate conditions (Berman et al., 1996). These
measurements (to which all lighting industry
guidelines still adhere) have traditionally
been carried out under extremely low light lev-
els designed to be well below the threshold of
cone sensitivity, thereby excluding any visu-
al input from cone receptors. It appears that
because rod receptors can be shown to func-
tion efficiently in very faint light, which is well
below the sensitivity threshold of cone recep-
tors, this finding has then been extrapolated
to indicate that the rods are solely night vision
receptors. However, the fact that very dim
lighting conditions are utilised to isolate rod
receptor responses does not automatically rule
out the functioning of rod sensitivity at high-
er light levels, particularly those of typical in-
terior lighting.

In a similar fashion, the methodology em-
ployed to measure visual input from cone re-
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ceptors (photopic sensitivity) has traditionally
been carried out under highly unrealistic con-
ditions, which are even more restrictive than
those utilised to ascertain rod receptor re-
sponses. Indeed, photopic sensitivity is still rou-
tinely measured by constricting the test subject’s
field of view to a maximum of 2 degrees (less
than 0.1% of the normal field of view of the hu-
man eye) in order to exploit the absence of rod
photoreceptors in the central portion of the reti-
na, thus isolating and measuring only the cone
responses (Bouma, 1962; Berman et al., 1990,
1996). As a result of these longstanding meth-
ods, virtually all current lighting industry rec-
ommendations for measuring indoor illumi-
nance and estimating optimal room brightness
have been based solely upon the sensitivity of
only one of the two key photoreceptor cell types:
the cone receptors (responsible only for pho-
topic sensitivity). The now widely recognised
contribution of the rod receptors (scotopic sen-
sitivity) to vision at typical interior lighting lev-
els has been completely excluded from such
guidelines, despite the significance of the sco-
topic contribution under artificial lighting be-
ing reported upon some 16 years ago in the pres-
tigious Journal of the Illuminating Engineer-
ing Society, (Berman et al., 1997). Hence, light-
ing industry guidelines pertaining to optimal in-
terior illumination have remained unaltered, and
evidence of this can be readily found in recent
editions of lighting guidelines (eg: /ESNA II-
lumination Handbook).

2) Spectrum and Colour Ratios: Some re-
searchers propose that because the Sun has
been the primary lighting source throughout
human evolution, it only stands to reason that
the human visual system has probably evolved
to function most efficiently in light emitting
similar spectral properties to sunlight (Thor-
ington et al., 1971; Wurtman, 1975a, 1975b;
Hughes, 1980). In considering this view, it is
worth noting that until the advent of fluores-
cent lighting, virtually all visible light enter-
ing human eyes had emanated from thermal
sources, such as the Sun, fire, candles, oil or
gas lamps and eventually incandescent bulbs,
all of which produce a continuous spectrum
with the majority of light emitted in the yel-
low, orange and red bands.

The spectral power distribution (SPD) of flu-
orescent lamps (Figures 1b; 1¢) however, is vast-
ly different to the SPD emitted by thermal
sources of light, such as incandescent light-bulbs
(Figure la). In particular, the ratio of short
wavelength light (violet to blue) to longer wave-
length light (yellow to red) is several fold greater
in the spectrum emitted by fluorescent lamps. An-
other significant dissimilarity between these
two forms of illumination is that a graph of the
spectrum produced by incandescent lighting
forms a continuous curve, which is also the case
for sunlight, whereas the spectrum emitted by flu-
orescent lighting does not remotely resemble a
continuous curve. The SPD graphs shown below
(Figure 1) also suggest that the relatively recent
development of tri-phosphor fluorescent lamps
constitutes a further shift away from the use of
lighting sources with a continuous spectrum.

The fact that differing spectral distributions
can affect visual performance and brightness
perception has been shown in several studies
(Berman et al., 1993, 1996; Navvab, 2001,
2002). These studies demonstrated that visu-
al acuity is largely determined by pupil size
which, in turn, is a determinant of the propor-
tion of the illumination emitted in the short-
er wavelength bands. Such research not only
revealed that the blue and green regions of the
visible spectrum evoke a disproportionably
high visual system response to light, by way
of the rod photoreceptors (the scotopic re-
sponse), but also demonstrated that the human
perception of illumination brightness is a
positive correlation of this response. The
data relating to pupil size in these studies can
only be viewed as entirely objective, simply
because trial participants cannot voluntarily
alter the size of their pupils.

An earlier study by Berman et al. (1990)
demonstrated just how easily the perception
of brightness can be affected by changes in the
spectral distribution of interior lighting. A
group of lighting technicians were asked to as-
sess which of two room lighting conditions ap-
peared brighter. The chromaticity specifications
of the two types of lighting provided equal
colour appearance of the room and its contents.
One form of lighting emitted a spectral distri-
bution favouring rod excitation (thus, enhanc-
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(a) Incandescent Light-Bulbs (pre-1970s)
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Figure 1. Changes to Classroom Lighting in Australian Primary Schools since mid-1970s. (a) SPD of in-
candescent lights; (b) SPD of cool-white fluorescent; (c) SPD of tri-phosphor fluorescent.
(Source: www.gelighting.com/na/business).

ing the scotopic response), however, conven-
tional illumination measurements showed
this to be 30% dimmer than that produced by
the second form of lighting. Interestingly, the
participants repeatedly chose the weaker illu-
mination as appearing brighter. These findings
agree with research by Navvab (2001, 2002)
showing that the proportion of shorter wave-
length light (the ‘scotopic content’) emitted by
indoor lighting is the dominating factor affect-
ing visual comfort and performance, not the
overall degree of room illumination. Ray,
Fowler and Stein (2005) further demonstrat-
ed that optimal artificial lighting for reading
requires an adequate proportion of longer
wavelength light in its spectral emissions, by
showing that yellow filters enhance conver-
gence, accommodation, and reading.

Literacy and Numeracy Levels: have they also
changed in recent decades?

The above question has spurred a pletho-
ra of educational studies, however very few
investigations have sought to resolve this ques-

tion by reviewing literacy and numeracy test-
score data over several decades. In countries
such as Australia, it seems that politicians and
education authorities have traditionally pre-
ferred to base their assessments of national lit-
eracy and numeracy achievement levels almost
exclusively upon international comparisons,
and are thus quick to point out that recent stu-
dent test-scores have not slipped in the OECD
rankings of international literacy and numer-
acy performance. However, a perception of sta-
ble literacy and numeracy achievement based
only upon comparisons with OECD nations
might well be illusionary if, for instance, it
were to be the case that many such countries
had themselves experienced declines in these
key measures. In addition, the ease of litera-
¢y acquisition in any given country greatly de-
pends upon the specific language in which a
student must become literate (Dehaene, 2009).
Indeed, the data presented below (Figure 2)
suggests that in phonetically “transparent” lan-
guages, such as Spanish and German, attain-
ing proficient levels of literacy is far less of
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Errors In word reading
at the end of first grade

Figure 2. Variations in Early-childhood Literacy Achievement in Europe
(Excerpted from: Dehaene, 2009, ‘Reading in the Brain’)

a learning task than in relatively “opaque” lan-
guages such as English.

Thus, any assessment of a nation’s progress
in literacy and numeracy should also peer in-
wards, and gauge its contemporary appraisal of
these skills against that country’s own long term
records of school-based testing in these areas.
In this respect, it seems that there have been very
few comprehensive studies of medium to long
term trends in literacy and numeracy test-scores.
However, a recent study (Leigh, & Ryan,
2010) carried out at the Australian National Uni-
versity, Canberra, tracked the performance of
13-14 year-old Australian students in national
literacy tests from 1975 to 1998, and in numer-
acy tests from 1964 to 2003.

The study by Leigh and Ryan (2010) had
selected the above time-frames purely on the
basis that only during these two periods were
successive groups of Australian school students
presented with identical questions. The re-
searchers found a significant decline in numer-
acy between 1964 and 2003, with Year 9 stu-
dents in 2003 being approximately a quarter
of a grade behind their 1964 counterparts.
Moreover, this decline had occurred in spite
of an increase in per-child educational fund-
ing of 258% (in real terms) and a 43% fall in
class sizes during the same period. There were

also significant declines in both literacy and
numeracy in the testing results of both male
and female students between 1975 and 1998.
The above trends in literacy and numera-
cy are not peculiar to Australia and have indeed
been observed in other developed nations. In
the United States, literacy and numeracy test-
scores have reportedly remained flat from
1970 to 1998, even though per child education
expenditure rose by 2.5-3% per year (in real
terms) over the same period (Hanushek, 1997;
Hoxby, 2001). From a wider international
perspective, a review of literacy and numera-
cy testresults in 11 developed nations in a study
by Gundlach, Woessmann and Gmelin (2001)
found that progress in these key areas of edu-
cation had essentially remained flat in OECD
nations from 1970 to 1994. The study further
noted that this had occurred in spite of dramat-
ic increases in per-child spending in most de-
veloped countries over the same period.
Increased investment in education by the
British government appears to have shown
equally poor returns, with a study by Flynn
(2009) revealing that the literacy and numera-
cy test-scores of 14-15 year-old students between
1980 and 2008 had declined. However, the cred-
itable test-scores achieved in many poorer na-
tions seem to suggest that higher scores are not
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Figure 3. Trend of Progression in Writing Literacy through High School (Excerpted from: ‘Measuring
what matters: Student progress’, School Education, 27 Jan, 2010)

necessarily a direct correlate of higher educa-
tion spending. In respect to the reliance on
OECD education comparisons as a guide to a
nation’s literacy levels, recent data relating to
Australia (Figure 3) clearly demonstrates that
it is possible for a nation to have a literacy dilem-
ma while still being ranked sixth in OECD in-
ternational reading tests (PISA 2009).

Reports of declining trends in literacy and
numeracy across such a wide range of nations
might perhaps suggest that, at some point
during the past few decades, changes to certain
aspects of the teaching methodologies and/or
classroom environments common to developed
countries may have negatively affected litera-
cy and numeracy acquisition. If so, the above
studies would appear to implicate the 1970s to
early 1980s as the time-frame in which any such
changes are likely to have first been implement-
ed. Perhaps coincidently, fluorescent lighting
was not installed into the classrooms of Aus-
tralian primary schools until the mid-1970s.
Thus, the first children to have commenced
kindergarten under this form of lighting were
entering the workforce and university circa
1990, or around the same time as declining lit-
eracy first became a topical issue amongst ter-
tiary educators in Australia.

Visual Stress Prevalence: why the lack of com-
munity awareness?

A comprehensive study commissioned by
the UK parliament recently reported that
dyslexia is prevalent in 4-8% of English-speak-
ing populations (Rose, 2009), and the British

Dyslexia Association has produced similar fig-
ures. Indeed, the website of NEURODY'S, the
largest multi-national study of dyslexia ever
undertaken, currently reports that dyslexia af-
fects the educational outcomes of at least 5%
of European school children. In respect to the
prevalence of VS, several studies have consis-
tently reported incidences in the realm of 5-
15% (Jeanes et al., 1997; Kriss & Evans, 2005)
with some estimates being as high as 20-24%
(Robinson, Hopkins, & Davies, 1995). How-
ever, pin-pointing the precise incidence is made
difficult by the severity of VS morbidity be-
ing a continuum (Evans & Joseph, 2002).
As the VS condition appears to be far more
prevalent than either developmental dyslex-
ia, or ADHD, one might logically question the
reasons for its much lower profile amongst ed-
ucators, physicians, researchers and for that
matter, the wider community. One possible ex-
planation is that many VS individuals are not
necessarily affected to such a degree that they
are clearly unable to read or write efficiently
(dyslexia by definition). Rather, it is typical-
ly the case that only the lack of fluency and
speed in a VS individual’s reading and writing
abilities are obvious, and often these mild lim-
itations only tend to deteriorate after reading
continually for more than 5-10 minutes (Tyrrell,
1995). It stands to reason, therefore, that a few
minor deficiencies in the oral reading of a pas-
sage of text may not necessarily arouse a great
deal of attention in a child’s educators, or their
parents. Moreover, any literacy and numeracy
tests of relatively short duration are unlikely to
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fully detect a VS individual’s weaknesses in
these areas. Potentially complicating the recog-
nition of VS symptoms still further, is the fact
that many affected individuals often develop
coping strategies at an early age, such as the
avoidance of prolonged oral reading in front of
teachers and peers.

There are two additional factors which
further confound the identification of VS mor-
bidity:

1) Comorbidity between VS and other
learning disorders is common: Several stud-
ies have reported on the exceptionally high in-
cidence of comorbidity among VS, dyslexia,
and other disorders affecting reading, with
some proposing that a significant genetic
component is likely to provide the most viable
explanation for this phenomenon (Chen et al.
2004; Haag 2003; Loew, & Watson, 2012;
Richardson 2004; Robinson et al., 2001).

2) Misinterpretation of VS symptoms as
signs of ADHD: The degree of symptom
overlap between VS and ADHD has recent-
ly been shown to be far higher than previous-
ly reported (Taurines et al., 2010; Loew, &
Watson, 2013). In the latter study, the inci-
dences of nine diagnostic symptoms of VS
were surveyed in a group of subjects (n = 12)
diagnosed with ADHD, and a group of indi-
viduals (n = 18) diagnosed with VS. There
were no statistically significant differences in
the incidences of seven of the symptoms be-
tween these two groups. The study thus con-
cluded that there is an inherent potential for
VS to be misdiagnosed as ADHD and that this
may partly account for the unexplained growth
in ADHD diagnoses in recent decades, partic-
ularly the 30% of those diagnosed who do not
respond to treatments.

Conclusions

There appears to be convincing evidence
that Meares-Irlen/visual stress syndrome is
prevalent in a significant proportion of the gen-
eral population, and that affected individuals
are particularly disadvantaged when reading
in fluorescent lighting. Whether the inci-
dence of visual stress is 5% or 15% is not at
issue, as most learning disorders currently un-

der intensive research on an international lev-
el are present in no more than 5% of the gen-
eral population. The literature also contains the
findings of several studies indicating that dif-
fering forms of interior lighting can affect vi-
sual acuity, visual-task performance, con-
centration and fatigue in most individuals, not
only those with VS. A great deal of the peer-
reviewed literature further suggests that typ-
ical primary school classrooms in developed
nations (24 - 30 pupils) are likely to contain
three or four students who are being signifi-
cantly disadvantaged by the use of bright vi-
sual media, such as ultra-white paper and high-
ly reflective whiteboards, in combination
with excessive fluorescent lighting.

In respect to the studies reporting exces-
sive lighting in classrooms, and anecdotal re-
ports of progressively increasing levels of il-
lumination in schools, offices, and even super-
markets, it has not escaped the author’s atten-
tion that the lighting industry may well have
a vested interest in adhering to the outdated il-
lumination guidelines which have remained in
place since 1928. Similarly, the drift away from
lighting with a continuous spectrum also
seems to be commercially rather than er-
gonomically driven, as the recent demand for
energy-efficient lighting has prompted the
lighting industry to develop ‘brighter and
whiter’ fluorescent lights. However, the new-
er generations of energy-efficient 36-Watt flu-
orescent tubes, of course, consume exactly the
same amount of energy as the older 36-Watt
tubes that preceded them, with the added
brightness (‘efficiency’) simply being achieved
by shifting the SPD towards the blue-violet
(scotopic) end of the visible spectrum. This ef-
fectively tricks the brain into ‘perceiving’ (via
the scotopic response of the rod cells) that a
room and its contents appear brighter. The
same principal has long been used in laundry
detergents marketed as clothing-whiteners,
when in actual fact a small amount of blue-dye
is simply added to the formula.

In summary, underlying causes are con-
tinually being sought to explain the persistent-
ly high incidences of students with poor liter-
acy outcomes in several developed nations. It
is therefore surprising that educational re-
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searchers appear to have not tapped into the
wealth of related research available in adjacent
fields. If one considers the prevalence of vi-
sual stress; the above-cited evidence that
similar symptoms can be present in other learn-
ing disorders; the research showing that flu-
orescent lighting is known to exacerbate such
symptoms; and the data showing that litera-
cy and numeracy levels have declined over the
same period as levels of fluorescent lighting
in classrooms have progressively increased,

then surely the focus of some educational re-
search might be better directed towards visu-
al and sensory deficits.

The hypothesis presented here appears to
fit well with the three aspects of research ex-
amined as potential evidence that changes to
classroom lighting may be affecting literacy
and numeracy, both biophysically and chrono-
logically. Thus, in the absence of conflicting
evidence or alternative elucidation, the author
concludes that the hypothesis remains viable.
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Inteligencia emocional en alumnado con necesidades
de compensacion educativa
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Este estudio analiza el nivel de desarrollo de la Inteligencia Emocional en alumnado de Educa-
cion Primaria con necesidades de compensacion educativa que asiste a un Programa de Refuer-
z0, Orientacién y Apoyo en un centro de Educacién Infantil y Primaria de la provincia de Jaén (Es-
pafia). En el trabajo han participado 50 alumnos, utilizindose para la recogida de datos un cues-
tionario de autoinforme sobre Educacién Emocional de Alvarez y Grup de Recerca en Orienta-
ci6 Psicopedagogica (2006). Los resultados obtenidos demuestran cémo el alumnado suele sen-
tirse bien consigo mismo, aceptandose fisicamente y estando satisfecho con sus propias actuacio-
nes. La biisqueda de soluciones a sus problemas, el hecho de perdonar, organizar adecuadamen-
te su tiempo libre constituye una préctica habitual en estos alumnos, a pesar de que sélo “a ve-
ces” se preocupen por su futuro o se sientan tristes sin motivo aparente. Asimismo, se destaca la
existencia de diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones del alumnado sobre
conciencia y control emocional segtin el nivel educativo; concretamente, entre aquellos alumnos
que cursan el primer ciclo y los que pertenecen al tercer ciclo de Educacién Primaria. No se apre-
cian diferencias estadisticamente significativas para las dimensiones autoestima, habilidades so-
cioemocionales o habilidades de vida y bienestar subjetivo.

Palabras clave: Compensacién educativa, Programa de Acompanamiento Escolar, Inteligencia Emo-
cional, Educacién Primaria.

Emotional intelligence in Compensatory Education students. This study analyses the development
of Emotional Intelligence in Nursery Education students with remedial education needs attend-
ing a Reinforcement, Guidance and Support Programme at a centre of Primary Education in the
province of Jaén (Spain). The work relies on a sample of 50 students, and the data were collect-
ed by means of a self-report questionnaire on Emotional Education developed by Alvarez and the
Research Group in Psychopedagogical Orienteering (2006). The results show how often students
feel good about themselves, being physically satisfied with their own performance. The search for
solutions to their problems, forgiving, and planning their spare time in an efficient way are com-
mon practices with these students, although they report to be “sometimes” worried about their fu-
ture or feeling sad with no apparent reason. It also worth underlying the existence of statistically
significant differences in the assessment of students on awareness and emotional control accord-
ing to their educational level, particularly between students enrolled in the first and in the third
cycles of primary education. Statistically significant differences were not detected as regards self-
esteem, socioemotional skills or life abilities.

Keywords: Remedial education, Reinforcement Programme, Emotional Intelligence, Elementary
Education.
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centrado en aspectos cognitivos, dejando en
un segundo plano el desarrollo de las capaci-
dades emocionales en el alumnado. Sin em-
bargo, tal y como afirman Kirchner, Torres y
Forns (1998) “si el objetivo de la escuela es
preparar para la vida, debera contribuir al des-
arrollo de toda la personalidad de los alumnos”
(p- 183). Para ello, es deseable que la educa-
cién conlleve la autorrealizacién de cada
niflo, abarcando desde la proteccién de los sen-
timientos, emociones y autoestima en el
alumnado, hasta la ampliacién de sus oportu-
nidades de elegir, reconocimiento de su sin-
gularidad, identidad colectiva, personalidad
individual y de su particularidad cultural
(Fernandez y Terrén, 2008).

De acuerdo con Collel y Escudé (2003),
es necesario llevar a cabo una profunda refle-
Xi6n sobre la importancia de los sentimientos
y las emociones; de igual modo, resulta con-
veniente realizar un replanteamiento del tema
en el ambito educativo, considerando cémo el
desarrollo de las emociones de los niflos y la
comprension de las mismas es un proceso con-
tinuo y gradual de aprendizaje (Dueias,
2002). Ademads, Fernandez-Berrocal y Ruiz
(2008) exponen cémo “la inclusién de los as-
pectos emocionales y sociales en el curricu-
lum de los alumnos se aprecia como una po-
sible salida a alguno de los problemas urgen-
tes del sistema educativo” (p. 427).

Entre los principios y fines del sistema
educativo espailol se destaca la educacion in-
tegral del alumno, en la que se incluye la edu-
cacién emocional como uno de los grandes ob-
jetivos a conseguir. Asf, el articulo 80 de la Ley
Organica de Educacién establece como la Ad-
ministracién publica debe garantizar el prin-
cipio de igualdad en la educacién, por lo que
se “desarrollaran acciones de cardcter compen-
satorio en relacion con las personas, grupos y
ambitos territoriales que se encuentren en si-
tuaciones desfavorables y proveeran los recur-
sos econdémicos y los apoyos precisos para
ello”. En estas circunstancias, el Plan de Re-
fuerzo, Orientacién y Apoyo (PROA) es con-
siderado como medida de atencién a la diver-
sidad en el sistema educativo, dirigido a
ofrecer recursos a los centros educativos para
que, junto a los demds agentes de la educacion,

trabajen en una doble direccién: contribuir a
debilitar los factores generadores de la des-
igualdad y garantizar la atencién a los colec-
tivos mds vulnerables para mejorar su forma-
cién y prevenir los riesgos de exclusién social.
Por ello, es de destacar la eficacia de este plan
en el sistema educativo, sobre todo como pro-
grama que promueve la integracion fuera del
mismo (Moliner, Sales, Fernandez, Moliner y
Roig,2012), a pesar de la existencia de deter-
minados estudios en los que se detecta la fal-
ta de compromiso de los profesores implica-
dos en su desarrollo (Broc, 2010).

Segtin Mayer, Salovey y Caruso (2000),
la inteligencia emocional supone “la capaci-
dad para procesar la informaciéon emocional
con exactitud y eficacia, incluyéndose la ca-
pacidad para percibir, asimilar, comprender y
regular las emociones” (p. 398). Asimismo,
Bisquerra (2000) estructura las competencias
emocionales de la siguiente manera: Concien-
ciay control emocional, relacionado con el co-
nocimiento de las propias emociones y las de
los demds; Regulacion emocional, que hace re-
ferencia al domino de la expresion de las emo-
ciones y al proporcionar una respuesta adecua-
da a la situacion; Autonomia personal, en la
que se incluyen la autoestima, automotivacion,
actitud positiva, responsabilidad, andlisis cri-
tico de normas sociales, buscar ayuda y recur-
sos y auto-eficacia emocional; Inteligencia in-
terpersonal relacionada con el dominio de ha-
bilidades sociales bdsicas, el respeto por los
demads, comunicacion receptiva, comunicacion
expresiva, compartir emociones, comporta-
miento pro-social y cooperacién y asertividad,
Habilidades de vida y bienestar relacionadas
con la identificacion de problemas, fijacion de
objetivos adaptativos, solucién de conflictos,
negociacidn, bienestar subjetivo y experien-
cia éptima.

La dimensién afectiva y la inteligencia
emocional impregnan muchos elementos de
la vida escolar, por lo que resulta necesario te-
nerlo en cuenta para el aprendizaje y la socia-
lizacién del alumno. La relacion ente inteli-
gencia emocional, medida como habilidad, y
rendimiento académico ha sido atendida en di-
ferentes trabajos. Asi, Haeussler y Milicic
(1995) demostraron cémo los estudiantes
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con autoestima positiva, altas expectativas y
una motivacion intrinseca para aprender, ob-
tienen mejores logros académicos que aque-
llos otros que poseen autoestima baja, esca-
sas expectativas y una motivacion extrinseca
para el estudio. De igual modo, Mayer, Caru-
soy Salovey (1999) indicaron que los estudian-
tes con puntuaciones altas en inteligencia emo-
cional tienden a obtener mejores calificacio-
nes en las distintas asignaturas debido a su ma-
yor capacidad de regulacién de las emociones.
Esta idea es apoyada por Rice (2000) quién ex-
plica cémo los estudiantes con éxito tienen un
mayor sentido de valia personal y se sienten
mejor consigo mismos.

Por su parte, autores como Brackett, Lo-
pes, Ivcevic, Mayer y Salovey (2004) anali-
zaron la relacion ente inteligencia emocional
y diversos comportamientos cotidianos refe-
ridos a las siguientes dreas: conductas saluda-
bles - no saludables, actividades académicas,
de ocio y relaciones interpersonales. Los au-
tores obtuvieron claros resultados, pues a ma-
yor nivel de inteligencia emocional se demos-
tré una menor manifestacion de sintomatolo-
gia depresiva y/o ansiosa, menor frecuencia de
comportamientos no adaptativos, mayor indi-
ce de conductas saludables y niveles mas ele-
vados de bienestar psicoldgico en la persona.

En el caso de alumnos con necesidades de
compensacion educativa, se ha de considerar
cémo sus condiciones especiales les llevan, en
muchos casos, a problemas de desajuste so-
cial, desmotivacion y escaso control familiar
0 absentismo, lo que exige que sus circunstan-
cias personales y sociales sean muy tenidas en
cuenta. En la mayoria de los casos, la dimen-
sion social-afectiva es deficiente, siendo prio-
ritario centrarse en las acciones de acogida y
seguimiento del alumno. Ademds, de cara al
desarrollo de la personalidad en el alumnado,
deben ser especialmente atendidos la conduc-
ta emocional, el control de sus reacciones y el
establecimiento de las relaciones sociales
que éste establece (Calvo, 2001). No obstan-
te, se destaca la dificultad para el profesora-
do de atender de forma satisfactoria a toda la
variedad de expectativas académicas y perso-
nales del alumnado que se da cita en el aula,
exigiendo respuestas educativas distintas se-

gun la indole del alumnado y del contexto (Ji-
ménez y Naval, 2003); asimismo, se hace men-
cion a la complicada tarea de evaluar, diagnos-
ticar y tratar a este grupo poblacional que, por
su menor desarrollo y madurez general y, es-
pecificamente, del lenguaje, se ve en muchos
casos dificultada (Navarro, Meléndez, Sales
y Sancerni, 2012).

En este sentido, existen estudios previos
que afirman c6mo, cuanto mds desestructura-
do sea el entorno sociofamiliar del alumno, ma-
yor serd la posibilidad de que desarrolle alte-
raciones y/o desajustes personales que dificul-
ten su pleno proceso de adaptacién social, es-
colar y familiar (Farrington, 2005; Patterson
y Yoerger, 2002). Asi pues, la pertenencia a un
grupo socialmente desfavorecido y/o en situa-
cién de pobreza, entendida como la conver-
gencia de un déficit econdmico y una situacion
de exclusioén social (Segura, 2010), puede te-
ner un impacto negativo en la conformacién
y expresion de las capacidades sociales (Aya-
la, Pedroza, Morales, Chaparro y Barragan,
2002). No obstante, Trianes, Cardelle-Elawar,
Blanca y Muiioz (2003) han encontrado cémo
adolescentes de 11 y 12 afios residentes en con-
textos deprimidos de Andalucia han obtenido
puntuaciones superiores en habilidades socia-
les autoinformadas que aquellos otros que vi-
ven en zonas residenciales. Otros estudios des-
arrollados en zonas geogréficas diferentes (Co-
hen, Esterkind, Betina, Caballero y Martineng-
hi, 2011; Lacunza, 2007; Lacunza y Contini,
2009) revelan cémo los nifios de niveles so-
ciales mds desfavorecidos muestran un reper-
torio de habilidades sociales que les permiten
funcionar adecuadamente en el contexto es-
colar y en sus interacciones con los demas.
Mais recientemente, el trabajo realizado por
Bravo y Herrera (2012), centrado en el ana-
lisis de la competencia social de los alumnos
de Educacién Primaria de la ciudad de Meli-
1la, ha revelado un patrén de desarrollo social
diferente en funcién de las caracteristicas so-
cioculturales del alumnado, evidenciandose la
conveniencia de desarrollar programas preven-
tivos destinados al fomento de las habilidades
sociales en el dmbito escolar.

Por tltimo, se hace mencidn a varias in-
vestigaciones centradas en examinar la rela-
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cion entre el nivel educativo del alumno y sus
valoraciones sobre inteligencia emocional. Re-
sulta importante analizar en qué medida influ-
ye la edad o el nivel educativo del alumno en
relacion a sus valoraciones sobre inteligencia
emocional para, de este modo, poder estable-
cer mecanismos desde la propia escuela diri-
gidos al desarrollo de la educacién emocional
que “compensen” las deficiencias del alum-
nado en determinadas edades o etapas educa-
tivas. Sin embargo, Chan (2003) comprobd que
ni la edad ni el género del alumno ejercian in-
fluencia sobre las dimensiones de la inteligen-
cia emocional autopercibida; en esta misma
linea, Cuéllar (2012) sostiene cémo no se pro-
ducen diferencias asociadas a la edad o el gé-
nero de los alumnos para determinar la rela-
cion entre inteligencia interpersonal e intraper-
sonal y el rendimiento académico de los
alumnos de Educacién Primaria. Por su par-
te, Atkins y Stough (2005) demostraron cémo
es mas probable que los adultos de mediana
edad, al menos, sean capaces de representar
y regular emociones mds complejas e integrar-
las con sus cogniciones sobre el mundo de un
modo mds experto que los adultos mds jove-
nes; de este modo, se considera que confor-
me crecen los nifios, aumenta el empleo de es-
trategias cognitivas frente a las conductuales,
pareciéndose cada vez mds a las estrategias de
afrontamiento de los adultos (Saarni, 2000).
No obstante, Alvarez, Bisquerra, Fita, Marti-
nez y Pérez (2000) revelan cémo a medida que
aumenta la edad en el nifio, tiende a disminuir
su nivel de autoestima, siendo a partir de los
14 aflos cuando mas se manifiesta la necesi-
dad de desarrollar programas de educacién
emocional. Asi pues, datos aportados revelan
una falta de consenso sobre la incidencia de
la edad del alumno en sus valoraciones sobre
inteligencia emocional. Por ello, este articu-
lo cobra especial interés y relevancia de cara

al analisis de tales significaciones en el estu-
dio de la inteligencia emocional en escolares.
Teniendo en cuenta tales investigaciones
y estudios, este trabajo pretende evaluar el ni-
vel de desarrollo de inteligencia emocional en
alumnos de Educacién Primaria cuya situacién
personal, social o econdmica les dificulta para
llevar a cabo un proceso escolar normalizado
y, por tanto, precisan asistir a un Programa de
Acompafiamiento Escolar. De igual manera,
pretende demostrar si existen diferencias es-
tadisticamente significativas en las valoracio-
nes sobre inteligencia emocional del alumna-
do segtn el nivel educativo al que éste perte-
nece en la etapa de Educacion Primaria.

Método

FParticipantes

El estudio se ha realizado en un centro pu-
blico de Educacion Infantil y Primaria de la
provincia de Jaén reconocido desde hace tres
cursos académicos como adecuado para lle-
var a cabo un “Plan de Compensacién Educa-
tiva”. En total, han sido 52 alumnos de entre
2°y 6° curso de Educacion Primaria los que,
durante el curso académico 2011-2012, se han
beneficiado del programa de Acompafiamien-
to Escolar incluido dentro del Plan de Refuer-
z0, Orientacién y Apoyo establecido por las
Administraciones educativas.

Para la obtencidn de los resultados, se ha
utilizado un tipo de muestreo no probabilis-
tico de tipo accidental o casual siendo, final-
mente, 50 alumnos de entre 7 y 11 afios los que
han accedido a participar en tal estudio, cum-
plimentando el cuestionario utilizado para ello.
En la Tabla 1 se detalla la distribucién de la
muestra segtin el sexo y el nivel educativo al
que ésta pertenece.

El alumnado participante procede, en su
mayoria, de familias que por distintas razones

Tabla 1. Distribucion de la muestra segiin sexo y nivel educativo del alumnado

Primer ciclo

Segundo ciclo

Tercer ciclo Totales

Alumnos 5(21.7%) 7 (30.4%) 11 (47.8%) 23 (100.0%)
Alumnas 5 (18.5%) 11 (40.7%) 11 (40.7%) 27 (100.0%)
Total 10 (20.0%) 18 (36.0%) 22 (44.0%) 50 (100.0%)
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(bajo nivel sociocultural, dificultad para com-
patibilizar la vida familiar y laboral, desem-
pleo, bajos ingresos econdmicos, inestabilidad
laboral, problemas de salud,..) no disponen de
tiempo o formacion necesaria para llevar a
cabo un seguimiento del proceso educativo de
sus hijos. En el caso de los padres, un 16.0%
se encuentra en situaciéon de desempleo,
mientras que un 72.0% posee un trabajo para
el cual han requerido de unos estudios bdsi-
cos. Las madres, por su parte, se encuentran
realizando labores domésticas propias del
hogar en un 32.0% de los casos, siendo un
62.0% las que ocupan puestos de trabajo que
precisan de estudios primarios.

Un 32.0% de los alumnos pertenecen a fa-
milias numerosas, mientras que un 60.0% de-
clara tener dos hermanos y un 8% son hijos
dnicos. Por su parte, el 20.0% del alumnado
participante en esta investigacién pertenece
a colectivos inmigrantes (drabes, ecuatoria-
nos, rumanos y venezolanos) y/o minorias ét-
nicas o culturales (gitanos), los cuales encuen-
tran dificultades para una adecuada adapta-
cién escolar.

Instrumento de evaluacion

Para la recogida de datos se ha empleado
el cuestionario de autoinforme sobre Educa-
cién Emocional (versién reducida) de Alva-
rez y Grup de Recerca en Orientacid Psicope-
dagogica (GROP) de la Universidad de Bar-
celona (2006). La principal ventaja de la ver-
sién empleada es la duracion del tiempo de
aplicacion de la misma asi como la facilidad
de la comprensién de las distintas cuestiones
por el alumnado.

Se trata de un instrumento dirigido a
alumnos de Educacién Primaria de mds de 7
afios. Responde a una escala politémica de cua-
tro puntos (siendo O=nunca; 1=algunas veces;
2=con frecuencia y 3=siempre) compuesto por
veinte {tems distribuidos equitativamente
para cada una de las cuatro dimensiones es-
tablecidas: Conciencia y control emocional,
relacionados con el conocimiento de las pro-
pias emociones y las de los demds; Autoesti-
ma, la cual incluye la valoracion del aspecto
afectivo del conocimiento de uno mismo y de
los demds; Habilidades socioemocionales,

como la capacidad de establecer buenas rela-
ciones sociales; y, por dltimo, Habilidades de
la vida y bienestar subjetivo que incide en la
capacidad de relacién interpersonal como la
toma de decisiones y la organizacion del tiem-
po libre.

El indice de fiabilidad del cuestionario, ob-
tenido a partir del coeficiente alfa de Cronbach
es de .882, por lo que se puede considerar apro-
piado y, en general, el de todos sus factores
siendo éstos: Conciencia y control emocio-
nal=.880; Autoestima=.781; Habilidades so-
cio-emocionales=.675 y Habilidades de vida
y bienestar subjetivo=.733.

Procedimiento

Para la aplicacién del cuestionario a la
muestra, se contact6 con la Direccion del cen-
tro educativo asi como con los profesionales
vinculados al Plan de Refuerzo, Orientacion
y Apoyo, los cudles accedieron voluntariamen-
te a colaborar en el estudio. Para conseguir una
correcta aplicacion del instrumento, se propor-
cioné informacién a los mismos sobre las nor-
mas de aplicacién, caracteristicas del cuestio-
nario y finalidad de la prueba. Posteriormen-
te, se obtuvo consentimiento informado de los
padres de todos los alumnos que participaron
en el estudio asegurandose, en todo momen-
to, el anonimato y confidencialidad de los da-
tos recogidos.

El cuestionario fue aplicado por los maes-
tros encargados de desarrollar el Programa de
Acompafamiento Escolar en este centro edu-
cativo. La aplicacion fue realizada de mane-
ra individual para cada alumno en el horario
habitual establecido por el centro (horario de
tarde). El alumnado, antes de cumplimentar el
cuestionario, recibié las explicaciones nece-
sarias para lograr una buena comprensién del
contenido de cada item.

Andlisis de datos

Para el tratamiento estadistico de los da-
tos se ha utilizado el programa SPSS (versién
19 para Windows), al considerarlo un recur-
so idéneo para nuestro trabajo. De este modo,
se ha llevado a cabo un andlisis descriptivo de
los resultados obtenidos en las distintas dimen-
siones del cuestionario asi como para cada uno

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 3. Septiembre-diciembre 2013

Maria del Carmen Pegalajar y Maria Jesiis Colmenero



38 MARIA DEL CARMEN PEGALAJAR Y MARIA JESUS COLMENERO

de los items. A continuacion, se ha realizado
una prueba de comparacién de medias median-
te el andlisis de varianza (ANOVA) atendien-
do a las caracteristicas y valores de respues-
ta de las variables utilizadas y teniendo en
cuenta que el contraste estd hecho a un 5%.
Ademas, se ha llevado a cabo un andlisis a pos-
teriori mediante la prueba de Tukey a fin de
comprobar la diferencia entre todos los pares
de medias en el contexto de la muestra total.

Resultados

En el anlisis descriptivo se analizan las
opciones de respuesta planteadas por el alum-
nado para cada uno de los items del cuestio-
nario. Asi, tal y como se muestra en la Tabla
2, para la dimension relacionada con la Con-
ciencia y el control emocional, un 56.8% de
la muestra ha afirmado que sélo “a veces” se
siente triste sin ninglin motivo, mientras que
un 29.5% considera que “nunca’ ha tenido tal
sentimiento de tristeza (M=0.84; DT=0.64); de
igual modo, un 48.9% de los encuestados afir-
ma que sélo “a veces” piensa que la vida no
vale la pena y un 31.9% considera que “nun-
ca” tienen este sentimiento tan negativo
(M=0.87; DT=0.71). Ademas, un 56.0% del
alumnado participante en la investigacion
manifiesta que s6lo “a veces” se siente harto
de todo (M=0.88; DT=0.65), llegando a pen-
sar, incluso que la vida es triste (M=0.92;
DT=0.66). Finalmente, y teniendo en consi-
deracidn los resultados obtenidos en el item
“Me siento cansado y desanimado sin ningtin
motivo”, destacamos cémo un 42.0% ha afir-
mado que sélo “a veces” tiene tal sentimien-
to, mientras que un 36.0% considera que “nun-
ca” ha llegado a sentirse de este modo
(M=0.86; DT=0.75).

Considerando la dimensién relacionada
con la Autoestima, los datos aportados reve-
lan cémo un 46.0% de la muestra considera
que se siente bien consigo mismo “con fre-
cuencia”, mientras que un 26.0% afirma que
s6lo “a veces” o “siempre” tiene tal sentimien-
to (M=1.96; DT=0.78). De igual modo, un
51.0% de los alumnos afirma que “con fre-
cuencia” se muestran conformes con su fisi-
co a pesar de que un 30.6% “siempre” lo esta

(M=2.06; DT=0.82). Ademas, un 56.0% del
alumnado considera que actiia correctamen-
te “con frecuencia” (M=1.80; DT=0.63),
mientras que un 53.1% se siente satisfecho de
lo que hace (M=1.96; DT=0.73). Asi pues, un
60.0% afirma sentirse feliz “con frecuencia”,
mientras que un 20.0% parece estarlo “a ve-
ces” o “siempre” respectivamente (M=2.00;
DT=0.63).

Para el andlisis de las Habilidades socioe-
mocionales en el alumnado, se muestra como
un 62.0% de los alumnos encuestados ha re-
velado que suelen pedir perdén “con frecuen-
cia” y un 28.0% lo hace “siempre” que sabe
que ha molestado a alguien (M=2.18;
DT=0.59). En cuanto a la resolucién de con-
flictos, un 42.9% considera que “a veces” pien-
sa en diversas formas de resolver un proble-
may un 38.8% lleva a cabo tal accién “con fre-
cuencia” (M=1.63; DT=0.78); un 50.0% afir-
ma que s6lo “a veces” conoce los pasos nece-
sarios para solucionar un conflicto y un
40.0% afirma conocer dicho procedimiento
“con frecuencia” (M=1.42; DT=0.67). En
caso de no resolver el problema, un 46.0% afir-
ma buscar otras soluciones “con frecuencia”
a pesar de que un 36.0% lleva a cabo tal ac-
cién solo “a veces” (M=1.82; DT=0.72). Fi-
nalmente, y teniendo en cuenta las relaciones
sociales, se destaca como un 46.0% afirma que
“con frecuencia” suele resultarle bastante
complicado hablar con los demds, mientras que
un 44.0% considera que “siempre” tiene esta
dificultad, llegando a sentir vergiienza
(M=2.34; DT=0.65).

Por otro lado, y en cuanto a las Habilida-
des de vida y bienestar subjetivo, se destaca
cémo un 50.0% del alumnado considera que
“con frecuencia” organiza adecuadamente
su tiempo libre y de ocio, mientras que un
26.0% declara hacerlo sélo “a veces” (M=1.98;
DT=0.71). De igual modo, un 55.1% de los en-
cuestados ha declarado que “con frecuencia”
son responsables de tareas importantes, mien-
tras que un 22 4% afirma llevar a cabo este tipo
de ocupaciones sélo “a veces” o “siempre” res-
pectivamente (M=2.00; DT=0.58). En cuan-
to a la bisqueda de informacién, un 49.0%
considera que “con frecuencia” busca y en-
cuentra informacién sin demasiada dificultad,
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de los items del Cuestionario de Educacion Emocional

Opciones de respuesta

Conciencia y control emocional 0 1 2 3 M br
Me siento triste sin ningtin motivo 295 568 13.6 0.0 084 0.64
Pienso seriamente que no vale la pena 319 489 19.1 0.0 087 071
Me siento harto de todo 280 560 16.0 0.0 088 065
Pienso que la vida es triste 260 560 18.0 0.0 092 0.66
Me siento cansado y desanimado sin ningtin motivo 360 420 220 0.0 086 075
Autoestima

Me siento bien conmigo mismo 20 260 460 26.0 196 0.78
Me gusta tal y como soy fisicamente 6.1 122 51.0 306 206 0.82
Creo que acttio correctamente 0.0 320 56.0 12.0 1.80 0.63
Me siento satisfecho con las cosas que hago 20 224 531 224 196 0.73
Me siento una persona feliz 0.0 20.0 60.0 20.0 200 0.63
Habilidades socioemocionales

Cuando veo que he molestado a alguien

procuro pedir perdon 0.0 10.0 62.0 28.0 2.18 059
Cuando tengo un problema pienso en diversas

soluciones para resolverlo 4.1 429 38.8 143 1.63 0.78
Acostumbro saber qué pasos dar para solucionar

mis problemas 6.0 500 400 40 142 0.67
Cuando no he podido resolver un problema

a la primera, busco otras soluciones para conseguirlo 0.0 36.0 46.0 18.0 1.82  0.72
Hablar con los demds me resulta bastante

complicado, hablo poco y encima me da “corte” 0.0 10.0 46.0 44.0 234 065
Habilidades de vida y bienestar subjetivo

Organizo bien mi tiempo libre 0.0 26.0 50.0 24.0 198 0.71
Me gusta encargarme de tareas importantes 0.0 224 551 224 200 0.67
Cuando no sé alguna cosa, busco y encuentro

la informacién necesaria sin demasiada dificultad 4.1 46.9 490 0.0 145 058
Intento pensar en mi futuro, imaginar qué tipo

de vida quiero llevar y qué haré para conseguirlo 6.1 46.9 449 20 143  0.64
Creo que la suerte influye en las cosas que me pasan 160  46.0 38.0 0.0 122 0.70

Opciones de respuesta: 0 = Nunca; 1 = A veces; 2 = Con frecuencia; 3 = Siempre.

M = Media; DT = Desviacion Tipica

mientras que un 46.9% lo hace sélo “a veces”
(M=1.45; DT=0.58). Finalmente, y teniendo
en cuenta los planes futuros, un 46.9% de la
muestra considera que s6lo “a veces” inten-
ta pensar en lo que le pueda ocurrir y un 44.9%
afirma que “con frecuencia” piensa en qué tipo
de vida es la que quiere llevar y lo necesario
para conseguirlo (M=1.43; DT7=0.64); de
igual modo, un 46.0% considera que la suer-
te sélo “a veces” influye en aquello que le ocu-
rre, mientras que un 38.0% de los encuesta-
dos “con frecuencia” responsabiliza al azar de

lo que le pueda suceder en su vida (M=1.22;
DT=0.70).

Por su parte, la Tabla 3 pone de manifies-
to cémo para los alumnos de primer ciclo de
Educacion Primaria, la valoracion media mas
alta se encuentra en la dimension relaciona-
da con las Habilidades socioemocionales
(M=2.18; DT=0.63), seguida de la dimensién
vinculada con la Autoestima (M=2.10;
DT=0.75), Habilidades de vida y bienestar
subjetivo (M=1.72; DT=0.60) y, finalmente,
Conciencia y control emocional (M=0.55;
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Tabla 3. Medias y Desviacion tipica segiin el ciclo educativo del alumno (ANOVA)

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo Total ANOVA  Tukey
M. D.T. M. D.T. M. D.T. M. D.T.
CE 0.55%  0.62 0.79 0.66 1.08* 0.65 0.87  0.68 003* 1-3*
A 2.10 0.75 2.00 0.53 1.85 0.79 195 0.72 543 -
HSE 2.18 0.63 196  0.66 1.87 0.69 1.87 0.68 375 -
HV 1.72 0.60 1.61 0.62 1.57 0.71 161  0.66 185 -

CE=Conciencia y control emocional; A=Autoestima; HSE=Habilidades socio-emocionales y
HV=Habilidades de vida y bienestar subjetivo; *p=<.05

DT=0.62). En el caso de los alumnos que es-
tan cursando el segundo ciclo de Educacién
Primaria, la valoracion media mas alta se si-
tda en la dimensién relacionada con la Auto-
estima (M=2.00; DT=0.53); seguida de la di-
mension Habilidades socioemocionales
(M=1.96; DT=0.60), Habilidades de vida y
bienestar subjetivo (M=1.61; DT=0.62) y
Conciencia y control emocional (M=0.79;
DT=0.66). Finalmente, y para los alumnos de
tercer ciclo, se destaca como valoracion me-
dia mas alta la relacionada con la dimension
Habilidades socioemocionales (M=1.87,
DT=0.69), seguida de Autoestima (M=1.85;
DT=0.79), Habilidades de vida y bienestar
subjetivo (M=1.57; DT=0.71) y Concienciay
control emocional (M=1.08; DT=0.65).

Teniendo en cuenta al total del alumnado
participante en la investigacion, los resultados
demuestran cémo la valoracion media mds alta
se encuentra en la dimensién Autoestima
(M=1.95; DT=0.72), seguida de Habilidades
socioemocionales (M=1.87; DT=0.68), Habi-
lidades de vida y bienestar subjetivo (M=1.61;
DT=0.66) y, en tltimo lugar, Conciencia y con-
trol emocional (M=0.87; DT=0.68).

Ademas, el andlisis de varianza (ANOVA)
realizado ha puesto de manifiesto la existen-
cia de diferencias estadisticamente significa-
tivas en la dimensién Conciencia y control
emocional segun el nivel educativo del alum-
nado (£, 4,=6.658; p=.003). Sin embargo, no
se aprecian diferencias estadisticamente sig-
nificativas para las dimensiones vinculadas con
la Autoestima (F2,47=0.619; p=.543), Habili-
dades socioemocionales (F , ,;=1.001; p=2375)
o Habilidades de vida y bienestar subjetivo
(Fy 47=1.751; p=.185).

No obstante, tomando en consideracion la
dimension relacionada con la Conciencia y el
control emocional, la prueba de Tukey reali-
zada a posteriori revela la existencia de dife-
rencias estadisticamente significativas entre los
alumnos que cursan primer ciclo y aquellos
otros que se encuentran en el tercer ciclo de
Educacién Primaria (p=.003), no ocurriendo
lo mismo para los alumnos de segundo ciclo
de Educacion Primaria. Los resultados obte-
nidos demuestran que son los alumnos de ter-
cer ciclo de Educacién Primaria los que
muestran unas valoraciones mds altas a la hora
de apreciar el conocimiento de sus propias
emociones y el de los demds (M=1.08;
DT=0.65) que aquellos otros que cursan pri-
mer ciclo de Educacién Primaria (M=0.55;
DT=0.62).

Discusion y conclusiones

A modo de sintesis, y para la dimension
relacionada con la Conciencia y control emo-
cional, los datos analizados revelan como la
mayor parte de los alumnos con necesidades
de compensacion educativa participantes en
la investigacion, han mostrado que sélo “a ve-
ces” se sienten tristes sin motivo aparente, pen-
sando que la vida no vale pena. Sin embargo,
y para la dimension relacionada con la Auto-
estima, la mayoria de los alumnos encuesta-
dos han revelado cémo “con frecuencia” se
sienten bien consigo mismos, aceptdndose fi-
sicamente y estando satisfechos con sus actua-
ciones. Respecto al desarrollo de habilidades
socioemocionales,los alumnos consideran que
“aveces” o0 “con frecuencia” buscan solucio-
nes a cualquier problema que tengan y suelen
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pedir perdén cuando molestan a alguien, a pe-
sar de que les resulte algo complicado hablar
con los demds. Finalmente, y en cuanto al ana-
lisis de las habilidades de vida y bienestar sub-
Jetivo, los alumnos encuestados consideran que
“con frecuencia” organizan adecuadamente su
tiempo libre, teniendo especial inclinacion ha-
cia el desarrollo de tareas importantes; sélo “a
veces” piensan en su futuro, prestando espe-
cial importancia a la suerte.

Tomando como referencia las valoracio-
nes medias para cada uno de las dimensiones
del cuestionario, se debe priorizar el desarro-
llo de Habilidades de vida y bienestar subje-
tivo en el proceso de ensefianza del alumna-
do participante en la investigacién. Este tipo
de habilidades son de vital importancia para
la integracion familiar y social del alumno as{
como para el fomento de su desarrollo integral;
en la mayorfa de los casos, el alumnado que
asiste a este tipo de programas de atencién a
la diversidad carece de estimulacién y expe-
riencias en el ambito familiar que le permitan
desarrollar este tipo de habilidades. Segtin Bis-
querra 'y Pérez (2007), las competencias para
la vida y el bienestar se refieren a la capaci-
dad de adoptar conocimientos apropiados y
responsables para afrontar satisfactoriamen-
te los desafios diarios de la vida asi como aque-
1las otras situaciones excepcionales; nos per-
miten organizar nuestra vida de forma sana y
equilibrada, facilitindonos experiencias de sa-
tisfaccion y bienestar.

Asimismo, se debe considerar el aprendi-
zaje de las Habilidades socioemocionales
asi como las relacionadas con la Autoestima
en el proceso de ensefianza del alumnado con
necesidades de compensacién educativa. Au-
tores como Tornero (2002) destacan que la en-
sefianza de habilidades sociales para alumnos
con necesidades educativas se ha centrado, ba-
sicamente, en el desarrollo de habilidades so-
ciales especificas, mds que en desarrollar com-
portamientos sociales abiertos o comporta-
mientos cognitivos sociales. Estos datos se co-
rresponden con los aportados en numerosas in-
vestigaciones que demuestran la influencia po-
sitiva del aprendizaje de tales habilidades en
alumnado de riesgo y que presenta problemas
de competencia social en el desarrollo infan-

til y posterior funcionamiento psicoldgico, aca-
démico y social (Delgado y Contreras, 2008;
Monjas, 2007; Seijo, Novo, Arce, Farifia y
Mesa, 2005). Por su parte, y considerando el
desarrollo de la autoestima en alumnado con
necesidades de compensacién, Rice (2000) ex-
plica cémo los estudiantes con éxito tienen un
mayor sentido de valia personal y se sienten
mejor consigo mismos. En general, a mejores
notas, mds posibilidad de tener una autoacep-
tacion de alto nivel.

No obstante, la valoracion media mas
baja ha sido para la dimensién relacionada con
la Conciencia y el control emocional en el alum-
nado. Se trata de un hecho bastante positivo,
pues los items que integran este factor preten-
den valorar en qué medida el alumnado parti-
cipante en la investigacion se siente triste sin
motivo alguno, cansando, desanimado, piensa
que la vida no vale la pena, por lo que es de-
seable que se obtengan puntuaciones bajas.

En general, y teniendo en consideracion el
contexto sociocultural en el que se desarrolla
el alumnado con necesidades de compensacién
educativa participante en la investigacion, se
puede considerar que las valoraciones sobre in-
teligencia emocional han sido bastante satis-
factorias. Estos resultados entran en contradic-
cién con los aportados por Farrington (2005)
o Patterson y Yoerger (2002), quiénes han de-
mostrado como cudnto mas desestructurado sea
el entorno familiar del alumno, més posibili-
dades tiene de alteraciones y desajustes perso-
nales que dificulten su proceso de adaptacién
al entorno. En este mismo sentido, Ayala et al.
(2002) afirman cémo la pertenencia a un gru-
po socialmente desfavorecido puede tener un
impacto negativo en la conformacion y expre-
sién de las capacidades sociales en el alumno.
No obstante, Trianes et al. (2003) han encon-
trado c6mo los adolescentes residentes en con-
textos deprimidos de Andalucia obtienen pun-
tuaciones superiores en habilidades sociales au-
toinformadas que aquellos otros que viven en
zonas residenciales. De igual modo, Cohen et
al. (2011) o Lacunza y Contini (2009) han de-
mostrado cdmo los nifios pertenecientes a con-
textos sociales desfavorecidos muestran una se-
rie de habilidades sociales que les permiten
adaptarse a su contexto.
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Finalmente, se destaca la existencia de di-
ferencias estadisticamente significativas en-
tre el nivel educativo del alumnado con nece-
sidades de compensacién educativa y sus va-
loraciones sobre Conciencia y control emocio-
nal. Para esta dimension, y tal como se ha
apuntado anteriormente, lo deseable es que los
alumnos obtengan puntuaciones bajas. De este
modo, son los alumnos de tercer ciclo los que
muestran unas valoraciones medias mds altas
que los que se encuentran en primer ciclo de
Educacién Primaria. Ello demuestra cémo a
medida que aumenta la edad y el nivel educa-
tivo del alumnado con necesidades de compen-
sacion educativa participante en la investiga-
cién, se produce un deterioro en su capacidad
para tomar control de las propias emociones
y de las emociones de los demads, incluyendo
la habilidad para captar el clima emocional de
un contexto determinado. Esto se consigue a
través de la autoobservacion y de la observa-
cién del comportamiento de las personas que
nos rodean. Supone la comprension de la di-
ferencia entre pensamientos, acciones y emo-
ciones, la comprensién de las causas y conse-
cuencias de las emociones, evaluar la inten-
sidad de las emociones asi como reconocer y
utilizar el lenguaje de las emociones. Estos re-
sultados pueden deberse a la fuerte retroali-
mentacién que se produce, a medida que au-
menta el nivel educativo del alumno, sobre
ellos mismos en relacién con sus compaifieros
asi como con las personas que lo cuidan y edu-
can. De igual modo, el hecho de pertenecer a
un entorno sociocultural desfavorable puede
tener consecuencias negativas para la defini-
cion de las propias emociones y las de las per-
sonas que le rodean. Todo ello esta relaciona-
do con deficiencias en la madurez y el equi-
librio emocional de la persona que reclaman
una atencion por parte del sistema educativo.
Sin embargo, Atkins y Stough (2005) demos-
traron cémo los adultos de mediana edad son
mds capaces de representar y regular emocio-
nes mas complejas e integrarlas con sus cog-

niciones sobre el mundo de un modo mds ex-
perto que adultos més jévenes. No obstante,
Chan (2003) puso de manifiesto como la edad
no ejerce influencia sobre las dimensiones de
la inteligencia emocional autopercibida en el
alumnado.

En definitiva, se ha de subrayar la impor-
tancia de incorporar la educacién emocional
en el curriculum de alumnos con necesidades
de compensacion educativa en el marco de una
escuela inclusiva. Para ello, el docente ha de
saber combatir todos las dificultades que im-
piden la puesta en marcha de un proceso de en-
sefianza y aprendizaje centrado en el desarro-
1lo integral del alumno pues, tal y como afir-
ma Palomera (2009), en la escuela todos los
escolares, independientemente de su situacién
familiar, tienen la oportunidad de aprender y
desarrollar destrezas y conocimientos que les
van a permitir adaptarse a la sociedad y obte-
ner la felicidad.

No obstante, la escasa muestra con la que
se ha llevado a cabo esta investigacion no nos
permite garantizar la generalizacion de los re-
sultados a otras muestras. De igual modo, el
uso exclusivo de autoinformes como instru-
mento de recogida de informacion puede ge-
nerar en problemas como deseabilidad social
y sinceridad. Algunas propuestas de cara a fu-
turas investigaciones irdn en la linea de co-
nocer las valoraciones sobre el nivel de in-
teligencia emocional del alumnado con ne-
cesidades de compensacién educativa de
otros agentes educativos como pueda ser la
familia o los propios docentes. Asimismo,
pretendemos establecer una comparativa en
las valoraciones sobre inteligencia emocio-
nal entre alumnos con necesidades de com-
pensacion educativa y alumnado con otro tipo
de necesidades especificas de apoyo educa-
tivo, asi como también se podria comparar el
desarrollo de la inteligencia emocional en
alumnos con necesidades de compensacion
educativa en Educacién Primaria respecto al
resto del alumnado.
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Evolucion de la competencia ‘gestion de la informacion’

en el alumnado de Magisterio
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La Universidad no puede limitarse a formar al alumnado en competencias especificas de una de-
terminada profesion, sino que debe potenciar destrezas, habilidades y actitudes para el aprendi-
zaje y la formacién auténoma a lo largo de su vida profesional. La competencia que favorece esto
se denomina ‘gestion de la informacién’ y en su estudio se centra la presente investigacion, que
tiene como objetivo general detectar y comparar las habilidades del alumnado de magisterio al ini-
cio de sus estudios universitarios y al finalizarlos, para descubrir posibles carencias que deberi-
an cubrir los nuevos planes de estudio. Con este fin se ha elaborado un instrumento para averi-
guar el dominio de las mismas (Cuestionario sobre Gestion de la Informacion -GESTINF-) y se
ha aplicado a 824 estudiantes de primer y tercer curso de la diplomatura de Magisterio de la Uni-
versidad de Oviedo. Los resultados obtenidos nos indican que el alumnado llega a la Universidad
con escasas habilidades para gestionar la informacién y tan s6lo mejora con respecto a algunas
de ellas, concluyendo sus estudios con bastantes carencias, lo que limitara su capacidad para man-
tener actualizados sus conocimientos a lo largo de su trayectoria profesional.

Palabras clave: Ensenanza universitaria, formacion del profesorado, competencia general, ges-
tién de la informacién.

Evolution of ‘information management’ competence in Education students. Developing students’
lifelong learning competence is an essential objective of higher education institutions. Informa-
tion literacy skills are a key component of lifelong learning and they clearly contribute to its achieve-
ment. Because of this, the main objective of this study is to compare the information literacy skills
of first-year undergraduate students of education with the ones in the final year in order to deter-
mine some educational needs and support recommendations for the integration of information lit-
eracy into academic programmes. Data were collected using a survey -Questionnaire on Informa-
tion Literacy Skills (GESTINF)- with multiple-choice questions targeting a variety of information
literacy skills. The questionnaire was administered to a sample of 824 students at the Faculty of
Teacher Training and Education of the University of Oviedo. The results show that a significant
number of students have limited knowledge, or no knowledge at all, of basic elements character-
izing the information research process. Consequently, this deficiency in information literacy skills
has a negative impact on academic performance and also as regards personal and professional de-
velopment.

Keywords: Higher education, teacher education, competence, information literacy.

En una sociedad donde han proliferado los
recursos y posibilidades de acceso a la infor-

Fecha de recepcion: 21/1/2013 « Fecha de aceptacion: 12/6/2013
Correspondencia: Maria Teresa Iglesias Garcia

Departamento de Ciencias de la Educacion

Universidad de Oviedo. Facultad de Formacion del Profesorado y
Educacion. C/ Aniceto Sela, s/n. CP 33005, Oviedo (Espafia).
Correo electronico: teresai @uniovi.es

macion, donde ésta es cada vez mas abundan-
te y diversa, no se puede pensar exclusivamen-
te en un modelo de enseflanza universitaria
cuyo objetivo sea el desarrollo de competen-
cias especificas de una determinada profesion.
Es necesario desarrollar y potenciar destrezas,
habilidades y actitudes para el aprendizaje y
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la formacién auténoma que faciliten el apren-
dizaje a lo largo de la vida y el consiguiente
desarrollo profesional del futuro docente.
Una competencia que favorece los citados
aprendizajes es la ‘gestion de la informacion’
(GI), en cuyo estudio se centra la presente in-
vestigacion, y que implica que la persona es
capaz de reconocer no sélo cuando necesita la
informacion, sino también cémo identificar-
la, localizarla, evaluarla y utilizarla eficazmen-
te para responder a un problema planteado,
para tomar una decisién y comunicarla de ma-
nera ética.

La adaptacién de los nuevos planes de es-
tudio al Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES) ha situado la finalidad del proce-
so de ensefianza-aprendizaje en el desarrollo
de competencias, tanto especificas de la pro-
fesion elegida, como de aquellas otras, deno-
minadas competencias genéricas, que permi-
tan al individuo seguir aprendiendo y mante-
nerse actualizado respecto de los avances que
se produzcan, ademads, de ser capaz de adqui-
rirlas por si mismo en el futuro (Comisién Eu-
ropea, 2000, 2001). En este sentido, 1a Agen-
cia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacién (ANECA) detecta que, tanto los
profesionales como el profesorado del ambi-
to educativo, consideran fundamental incluir
en los nuevos planes de estudios una compe-
tencia genérica clave para el éxito futuro de
los titulados, denominada ‘gestion de la infor-
macion’, a la que se atribuye en determinadas
titulaciones “‘el caracter de herramienta con una
finalidad procedimental” (ANECA, 2005, p.
142).

Este planteamiento persiste, como puede
observarse, en los requisitos para la verifica-
cién de los titulos universitarios oficiales
que habilitan para el ejercicio de la profesién
de maestro en Educacion Infantil y Primaria,
que recoge entre las competencias a conseguir
por los estudiantes “Adquirir habitos y destre-
zas para el aprendizaje auténomo y coopera-
tivo y promoverlos entre los estudiantes”
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007a,
apartado 3.10, p.53748; Ministerio de Educa-
cién y Ciencia, 2007b, apartado 3.11, p.53736).
Ser capaz de gestionar la informacién es un
prerrequisito para lograr ese aprendizaje au-

ténomo y continuo, tal y como han demostra-
do algunos estudios internacionales (Candy,
Crebert y O’Leary, citado en Bundy, 2004) y,
el desarrollo de esta competencia es atin mas
apremiante para todos aquellos estudiantes que
quieren dedicarse profesionalmente a la edu-
cacion (Abell, Armstrong, Boden, Town y
Webber, 2004; Johnson, 2001).

La situacion descrita nos mueve a iniciar
esta investigacion para conocer las competen-
cias de los estudiantes de Magisterio de 1a Uni-
versidad de Oviedo en relacion a la “gestion de
la informacion’. Es decir, queremos saber si co-
nocen los multiples depdsitos de informacién
(centros de documentacidn, asociaciones cien-
tificas, organizaciones profesionales, bases de
datos bibliograficas y hemerogrificas...),
cémo evaldan la validez y fiabilidad de las
fuentes de informacién, su grado de compren-
sion de las mismas y si utilizan el conocimien-
to obtenido de una manera legal y ética.

Evaluacion de la competencia “gestion de la
informacion”

El desarrollo de esta competencia ha ido
acompanado de la elaboracion de estdndares,
que definen aquellas habilidades o destrezas
que la integran (denominadas “‘normas”), y que
permiten establecer el nivel de logro de un in-
dividuo a lo largo de su vida. De entre los plan-
teados a nivel internacional, destacamos los
desarrollados por cuatro asociaciones especia-
lizadas en la normalizacion y difusion de la in-
formacién, dada su relevancia y que han
sido una fuente fundamental en la presente in-
vestigacion.

En primer lugar, la propuesta de la Ame-
rican Library Association (ALA) (2000),
que establece cinco normas bdsicas: 1) deter-
minar el alcance de la informacién requerida;
2) acceder a la informacion necesaria con efi-
cacia y eficiencia; 3) evaluar la informacién
y sus fuentes de forma critica e incorporar la
informacion seleccionada a su propia base de
conocimientos y sistema de valores; 4) utili-
zar la informacién eficazmente para cumplir
un propésito especifico; y, 5) comprender los
aspectos econdmicos, legales y sociales que
rodean al uso de la informacién y acceder a ella
y utilizarla de forma ética y legal.
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En segundo lugar, la propuesta de la
Australian and New Zealand Information Li-
teracy Framework, publicada en 2001 y revi-
sada en el 2004 por la Australian and New Ze-
aland Institute for Information Literacy (AN-
ZIIL) y el Council of Australian University Li-
brarians (CAUL), que identifica seis normas
bdsicas que subyacen a esta competencia
(Bundy, 2003): 1) reconocer la necesidad de
informacién y determinar la naturaleza y ni-
vel de la informacidon que necesita; 2) encon-
trar la informacion que necesita de manera efi-
caz y eficiente; 3) evaluar criticamente la in-
formacioén y el proceso de bisqueda de la in-
formacion; 4) gestionar la informacién reuni-
da o generada; 5) aplicar la informacién an-
terior y la nueva para construir nuevos concep-
tos o crear nuevas formas de comprension; y,
6) utilizar la informacién con sensatez y
mostrarse sensible a las cuestiones culturales,
éticas, econdmicas, legales y sociales que ro-
dean al uso de la informacién.

En tercer lugar, el Chartered Institute of
Library and Information Professionals (CILIP)
que indica que las habilidades (o compe-
tencias) necesarias para que una persona
pueda ser considerada como alfabetizada en
informacién consisten en la comprension de
los siguientes aspectos (Abell et al., 2004): 1)
la necesidad de informacion; 2) los recursos
disponibles; 3) como encontrar la informacion;
4) la necesidad de evaluar los resultados; 5)
cémo trabajar con los resultados y explotar-
los; 6) ética y responsabilidad en la utilizacion;
7) cémo comunicar y compartir tus resultados;
y 8) cémo gestionar lo que has encontrado.

Por ultimo, la Society of College, Nation-
al and University Libraries (SCONUL), indi-
ca que la alfabetizacion informacional supone
el dominio de siete aptitudes principales
(Pasadas, 2001): 1) aptitud para reconocer la ne-
cesidad de informacion; 2) aptitud para distin-
guir entre las distintas formas de tratamiento de
la necesidad de informacion reconocida; 3) ap-
titud para construir estrategias de localizacién
de la informacion; 4) aptitud para localizar y ac-
ceder a la informacion; 5) aptitud para compa-
rar y evaluar la informacion obtenida en diver-
sas fuentes; 6) aptitud para organizar, aplicar y
comunicar la informacién a otras personas y de

forma adecuada a cada situacion; y 7) aptitu-
des para sintetizar y edificar a partir de la in-
formacion existente, contribuyendo a la crea-
cién de nuevo conocimiento.

Nuestro estudio enlaza con estos plante-
amientos, con diversos estudios como el de
Candy, Crebert y O’Leary (citado en Bundy,
2004, p. 1) y, especialmente, con la Agenda
para la investigacion en instruccion bibliogrd-
fica y alfabetizacion informacional. En €l to-
maremos en cuenta las directrices sefialadas
por instituciones ligadas a la documentacién
y a la biblioteconomia tanto internacionales
(American Library Association, -ALA-, Fede-
racién Internacional de Asociaciones de Biblio-
tecarios -IFLA- y Federacién Internacional de
Informacién y Documentacién —FID-) como
nacionales (Federacion Espaiiola de Asocia-
ciones de Archiveros, Bibliotecarios, Ar-
quedlogos, Musedlogos y Documentalistas -
ANABAD- y Asociacién Espafiola de Norma-
lizacién y Certificacién -AENOR-; ésta ilti-
ma se ocupa de trasladar las normas de la ISO
-International Organization for Standardiza-
tion- a las correspondientes normas naciona-
les 0 normas UNE -Una Norma Espafiola-) que
trabajan en la promocién de la conciencia na-
cional e internacional acerca de la necesidad
de desarrollar las aptitudes y habilidades de la
ciudadania, especialmente en los universita-
rios, para el acceso y uso de la informacion.

En el contexto descrito, consideramos que
es preciso conocer la situacién actual de logro
de la competencia para la “gestion de la infor-
macién” en la poblacién de estudiantes uni-
versitarios asturianos, para que a partir del ana-
lisis de los datos obtenidos se pueda plante-
ar cudles son las habilidades mds o menos des-
arrolladas, de modo que puedan ser integra-
das en los planes de estudio; ejemplos, al res-
pecto, pueden verse en Diez et al. (2009), Mar-
tinez-Cocd et al. (2007), y Molina, Iglesias y
Diego (2006, 2008a, 2008b, 2010).

El objetivo principal que se plantea en este
estudio es detectar las habilidades con que
cuenta el alumnado de Magisterio en el mo-
mento de iniciar sus estudios universitarios y
las que tiene al finalizarlos, de forma que se
detecten las carencias no cubiertas en la diplo-
matura de maestro, en sus distintas especia-

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 3. Septiembre-diciembre 2013

Maria Teresa Iglesias y Susana Molina



48 MARIA TERESA IGLESIAS Y SUSANA MOLINA

lidades, y que pueden ser subsanadas en los
planes de estudio de los nuevos grados de
maestro en Educacion Infantil o en Educacion
Primaria.

Objetivos especificos: 1) Adaptar al
contexto espafiol las normas utilizadas en el
ambito internacional para valorar el nivel de
competencia en el acceso y uso de la
informacion; 2) Disefiar un cuestionario sobre
‘gestion de la informacién’ que permita la de-
teccion de habilidades y carencias del alum-
nado de la antigua Escuela Universitaria de
Magisterio (actual Facultad de Formacién del
Profesorado y Educacién) de la Universidad
de Oviedo en el acceso y uso de la informa-
cién; 3) Identificar las habilidades que mani-
fiestan los estudiantes de magisterio de la Uni-
versidad de Oviedo en relacion con la compe-
tencia ‘gestion de la informacion’ (analizar la
competencia al inicio de los estudios; anali-
zar el nivel de dicha competencia al final de
los estudios; detectar posibles carencias que
deberian cubrir los nuevos planes de estudio).

Método

El proceso seguido en esta investigacion
se compone de las siguientes fases, desarro-
lladas entre mayo de 2008 y mayo de 2010:
elaboracion de un cuestionario para valorar el
nivel de habilidades sobre ‘gestion de la infor-
macion’; aplicacion del cuestionario al alum-
nado de la escuela universitaria de Magiste-
rio de la Universidad de Oviedo; y andlisis de
los resultados obtenidos de dicha aplicacion.

Elaboracion del cuestionario GESTINF

Una vez definidas las habilidades com-
prendidas en la competencia de ‘gestion de la
informacion’, se disefi¢ un cuestionario inicial
para recoger la informacién sobre el dominio
de las mismas por parte del alumnado de Ma-
gisterio de la Universidad de Oviedo, que con-
siste en un cuestionario ad hoc con preguntas
cerradas, en relacion a: 1) Percepcion de co-
nocimientos (enunciados en los que el alum-
nado afirme si ‘domina’ o no las distintas ha-
bilidades); y 2) Conocimientos practicos re-
ales (preguntas précticas que evidencien si se
‘dominan’ o no las habilidades).

Para elaborar este cuestionario, al que
denominamos Cuestionario sobre Gestion
de la Informacion (GESTINF) hemos
establecido seis normas bésicas que permiten
identificar que una persona estd alfabetizada
en informacion: 1) Saber qué buscar y donde;
2) Saber buscar lo que se necesita; 3) Evaluar
lo encontrado y replantear la bisqueda; 4)
Registrar la informacién localizada; 5) Elaborar
la informacién y publicarla; y 6) Utilizar la
informacién respetando privacidad, intimidad
y autoria. Para identificar estas seis normas
hemos consultado las aportaciones de las
asociaciones estadounidenses (ALA),
australianas (ANZIIL y CAUL) y britdnicas
(CILIP y SCONUL), asi como la traduccion
realizada por la European Network on
Information Literacy del Cuestionario Estudio
sobre Alfabetizacion Informacional (ENIL)
(traducido por Cristobal Pasadas Urefia y
disponible en: http://www?2.ceris.cnr.it/Basili/
EnlL/Spanish_questionnaire.html).

El cuestionario final consta de una prime-
ra parte, en la que se recogen datos de la mues-
tra (titulacion y especialidad, curso, edad,..) y,
de una segunda, compuesta por 18 items, di-
rigida a identificar las habilidades relaciona-
das con el acceso y uso de la informacion de
los estudiantes universitarios. Finalmente,
hemos afiadido un dltimo ftem, mediante el que
tratamos de indagar acerca de dénde o cémo
creen los estudiantes que debe ser adquirida
la competencia ‘gestion de la informacién’.

Concretamente GESTIF, estd compuesto
por los siguientes items (Ver Anexo 1): del 1
al 3, tratan de identificar si el estudiante reco-
noce cudndo necesita informacion y sabe
como y donde buscarla (norma uno) -alcan-
ce de los buscadores, localizar libros, consul-
tar referencias en los libros-; del 4 al 7, tratan
de valorar la capacidad del individuo para bus-
car y encontrar la informacién que necesita
(norma dos) -estrategias de bisqueda en ca-
talogos, elaboracién de ecuaciones de busque-
da, uso de operadores 16gicos y uso de bases
de datos-; del 8 al 10, valoran la capacidad del
estudiante para evaluar lo encontrado y, en caso
necesario, replantear la biisqueda para obte-
ner nueva informacioén (norma tres) -fiabili-
dad de las fuentes de informacion, caracteris-
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ticas distintivas de las fuentes de informacién
y estrategias para replantear la bisqueda re-
alizada-; del 11 al 13, tratan de conocer como
registran los estudiantes la informacion encon-
trada (norma cuatro) -normas de citacion, iden-
tificacion de datos clave para identificar una
referencia bibliografica y estrategias para re-
gistrar la informacién localizada-; el 14 y el
15, valoran la capacidad del estudiante para
construir algo nuevo a partir de la informacién
encontrada y difundirlo, si resulta oportuno
(norma cinco) -medios de difusion de la infor-
macion y estrategias de divulgacion-; del 16
al 18, se refieren al uso de la informacion que
hace el estudiante, respetando la privacidad,
intimidad y autorfa (norma seis) -incorpora-
cién de la informacién encontrada en sus tra-
bajos académicos e inclusion de referencias en
el texto (cudndo y como incluirlas)-; en el dl-
timo item se solicita al estudiante que indique
la via mds adecuada para formarse en las ha-
bilidades implicitas en los items anteriores, or-
denando las distintas opciones por orden de
preferencia.

Muchos de los items tienen respuestas co-
rrectas en distinto grado (items 2, 3,4, 5, 8,
9,10, 12,13, 14,15, 17 y 18), por lo que la
respuesta idonea ha sido valorada con 4 pun-
tos y las adecuadas, aunque no exactas, con 2
6 1 punto. En el resto de los items (1,6,7, 11
y 16) se ha valorado con 4 puntos la tinica res-
puesta correcta. Las respuestas mejor valora-
das a cada item suman 72 puntos.

Este cuestionario fue sometido a una
aplicacion piloto a través de la web, que per-
mitié mejorar el propio instrumento y hacer
una primera estimacion de las carencias del
alumnado universitario consultado.

Aplicacion del cuestionario GESTINF

La aplicacion definitiva se ha realizado en
dos momentos diferentes y en dos cursos con-
secutivos (2008/2009 y 2009/2010). En octu-
bre de 2008 y 2009 se recogid la informacién
en los grupos de primer curso de todas las es-
pecialidades de Magisterio para analizar sus
habilidades antes de comenzar su formacién
en la Universidad y en mayo de 2009 y 2010
la de los grupos de tercer curso para analizar
sus habilidades justo antes de concluir sus es-
tudios universitarios.

El cuestionario se ha aplicado a la totali-
dad del alumnado de la entonces escuela uni-
versitaria de Magisterio, quedando la mues-
tra constituida por los estudiantes que se en-
contraban en el aula en el momento de la apli-
cacién: 824 estudiantes que cursan las espe-
cialidades de Educacion Especial (24.6%),
Educacion Musical (14.1%), Educacion Infan-
til (20.3%), Educacién Primaria (16.5%),
Educacion Fisica (13.6%) y Lengua Extran-
jera (10.9%); el 57.8% estaban cursando en el
momento de la aplicacién el primer curso de
la titulacion y el 42.2% el tercer y tltimo cur-
so. En la Tabla 1 se resumen las principales ca-
racteristicas de la muestra.

Andlisis de resultados: Deteccion de puntos
fuertes y débiles de la competencia ‘gestion
de la informacion’

A partir de los datos obtenidos de la
aplicacion del cuestionario, se llevan a cabo
los siguientes andlisis.

En primer lugar, diagndstico del nivel de
habilidades con que llegan los estudiantes a
la Universidad. Se establece a partir de los da-
tos obtenidos en los grupos de primer curso de

Tabla 1. Distribucion de la muestra por especialidad y curso, en niimero de estudiantes

Especialidad Curso

1° 3° Total
Educacion Especial 72 203
Educacién Musical 76 40 116
Educacion Infantil 103 64 167
Educacién Primaria 85 51 136
Educacién Fisica 54 58 112
Lengua Extranjera 27 63 90
Total 476 348 824
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las distintas especialidades y nos permite
conocer si estdn preparados para abordar el
aprendizaje auténomo que promueve el EEES
alo largo de sus estudios y qué habilidades se-
ria necesario reforzar a través de su inclusién
en las distintas materias y actividades practi-
cas cursadas a lo largo de la carrera.

Los analisis realizados han consistido en el
célculo de la puntuacién media obtenida en cada
una de las normas y la puntuacion total obteni-
da por todo el alumnado conjuntamente y por
cada una de las especialidades. Se lleva a cabo
un contraste de medias para obtener las posibles
diferencias significativas (ANOVA y ¢ de Stu-
dent). También se analizan cudles son los ftems
en los que el 50% de los estudiantes obtienen
la puntuacién méxima de 4 puntos (puntos fuer-
tes) y en los que el 50 % obtienen una puntua-
cion de O (puntos débiles).

En segundo lugar, diagndstico del nivel de
habilidades con que abandonan los estu-
diantes la Universidad. Se establece a partir
de los datos obtenidos en los grupos de lti-
mo curso de las distintas especialidades de ma-
gisterio y nos permite conocer si las habilida-
des incluidas en la competencia ‘Gestién de
la Informacion’ se han adquirido suficiente-
mente para que puedan desarrollar el apren-
dizaje auténomo a lo largo de su carrera pro-
fesional.

Se calculan de nuevo las puntuaciones me-
dias obtenidas en cada una de las normas y las
puntuaciones totales obtenidas por todo el
alumnado conjuntamente y por cada una de las
especialidades, realizindose contrastes de
medias para obtener las posibles diferencias
significativas. También se analizan, una vez
mas, cudles son los items en los que el 50%
de los estudiantes obtienen la puntuacién
maxima de 4 puntos (puntos fuertes) y en los
que el 50 % obtienen una puntuacién de O
(puntos débiles).

En tercer lugar, contraste entre los resul-
tados obtenidos en primer y ultimo curso. Nos
indica la aportacion de los planes de estudio
actualmente en proceso de extincién a la for-
macién en la competencia de ‘gestion de la in-
formacion’.

En este caso se analizan las diferencias en-
tre las puntuaciones medias obtenidas por los

estudiantes de primer y tercer curso, tanto a
nivel global como por especialidades, utilizan-
dose para ello el estadistico de contraste ¢ de
Student. En un primer momento se aplica el
contraste a la puntuacién final en GI y cada una
de las seis normas y en un segundo momen-
to se aplica a cada uno de los items.

Resultados

Diagndstico del nivel de habilidades con
que llegan los estudiantes a la Universidad

El alumnado de primer curso llega a la
Universidad con escasas habilidades con res-
pecto a la competencia ‘gestion de la informa-
cién’, siendo su puntuaciéon media de 34.07 (re-
cordamos que la puntuacién maxima alcanza-
ble es de 72 puntos) y presentado una gran dis-
persion (desviacion tipica de 8.79). Superan
la media en cuanto a la Norma 5 (elaborar in-
formacién y difundirla), en la que obtienen una
puntuacién media de 5.25 sobre 8 (desviacién
tipica 1.96), Norma 3 (evaluar lo encontrado
y replantear la bisqueda), en la que se obtie-
ne una media de 7.61 sobre 12 (desviacion ti-
pica 2.86) y Norma 1 (cudndo y dénde bus-
car), en la que obtienen una media de 6.96 so-
bre 12 (desviacidn tipica 3.21). Resulta espe-
cialmente preocupante su puntuacién con
respecto a la Norma 2 (cémo buscar), cuya
puntuacién media es de 4.85 sobre 16 (desvia-
cién tipica de 2.69) y a la Norma 4 (registrar
la informacién), en la que s6lo alcanzan una
puntuacién media de 3.86 sobre 12 (desvia-
cién tipica 2.88) y también se detectan caren-
cias en relacion a la Norma 6 (uso ético de la
informacién), cuya puntuaciéon media es de
5.55 sobre 12 (desviacion tipica de 3.17) (ver
Figura 1).

Analizada la informacion por especialida-
des, las puntuaciones medias obtenidas se
muestran en la Tabla 2. Aunque las puntuacio-
nes parecen, a simple vista, bastante homogé-
neas, es preciso indicar que el andlisis de va-
rianza realizado revela diferencias significa-
tivas entre las distintas especialidades con res-
pecto a la puntuacion final obtenida (p = .000)
y con respecto a las 5 primeras normas (p =
044,p=.001,p=.045,p=.002 y p = .005,
respectivamente).
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Figura 1. Representacion de las medias y desviaciones, para cada norma, en primer curso.

Analizadas estas diferencias entre las
distintas especiales tomadas dos a dos y uti-
lizando el estadistico de contraste 7 de Student,
se observa que los estudiantes que eligen la es-
pecialidad de Educacion Infantil muestran un
puntuacion total en ‘gestion de la informacion’
significativamente mds alta que los que eligen
las especialidades de Educacién Especial (p
=.001), Educacién Primaria (p = .000) y Edu-
cacién Fisica (p = .001). Ademads, los que eli-
gen la especialidad de Lengua Extranjera tam-
bién muestran una puntuacion total significa-
tivamente superior a la de los estudiantes que
eligen Educacién Primaria (p = .025) y Edu-
cacion Fisica (p = .050).

Los puntos fuertes (items en los que el
50% de los estudiantes obtienen la puntuacion
maxima de 4 puntos) han sido los siguientes:
con respecto a la Norma 1, el item 1, referi-
do al uso de buscadores y el item 3, que hace
alusion a la utilidad de consultar las bibliogra-
fias; con respecto a la Norma 3, el item 8, so-

bre la fiabilidad de las fuentes y el item 10, que
se refiere a como actualizar la informacion; con
respecto a la Norma 5, el {item 14, sobre me-
dios de difusion de la informacién; y con res-
pecto a la Norma 6, el item 16, que habla so-
bre el respeto a la intimidad. Los puntos dé-
biles (items en los que el 50% de la muestra
obtiene una puntuaciéon de 0) son los si-
guientes: con respecto a la Norma 2, el {tem
6, que hace alusion al uso de operadores bo-
oleanos y el ftem 7, que versa sobre como bus-
car capitulos de libros; con respecto a la Nor-
ma4,el item 11, sobre cémo citar articulos y
el item 12, que trata de la identificacion de los
datos bdsicos en una cita; y con respecto a la
Norma 6, el item 18, que habla del respeto a
la autorfa.

Diagnostico del nivel de habilidades con
que abandonan los estudiantes la Universidad

Al finalizar sus estudios universitarios, el
alumnado de Magisterio sigue mostrando es-

Tabla 2. Puntuaciones medias por especialidad en primer curso

Especialidad Normal Norma2 Norma3 Norma4 Norma5 Norma6 Total ‘GI
Educacion Especial 752 4.60 751 337 5.09 540 33.50
Educacion Musical 6.74 532 732 4.11 551 553 3451
Educacion Infantil 7.34 4.88 8.12 4.38 5.83 6.29 36.84
Educacion Primaria 6.39 4.82 7.13 3.14 493 5.15 31.56
Educacion Fisica 6.35 3.94 744 4220 4.87 552 32.33
Lengua Extranjera 6.37 6.52 8.78 5.15 481 4.89 36.52
Total 6.96 485 7.61 3.86 525 555 34.06
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Figura 2. Representacion de las medias y desviaciones, para cada norma, en tercer curso.

casas habilidades con respecto a la competen-
cia ‘gestién de la informacién’, alcanzando una
puntuacion media de 36.45, que se sitta jus-
to en la media, ya que el maximo alcanzable
es de 72 puntos y sigue mostrando una gran
dispersion (desviacion tipica de 8.67). Su pun-
tuacién mejora en cuanto a la Norma 3 (eva-
luar lo encontrado y replantear la bisqueda),
cuya media es de 8.63 sobre 12 (desviacion ti-
picade 2.70) y a la Norma 1 (cudndo y dén-
de buscar), alcanzando una media de 7.61 so-
bre 12 (desviacidn tipica de 3.21), y se man-
tiene igual en cuanto a la Norma 5 (elaborar
informacién y difundirla) que muestra una me-
dia de 5.18 sobre 8 (desviacion tipica de 2.01),
por lo que estas siguen siendo las normas en
las que muestran mayor habilidad. No se apre-
cian cambios, a simple vista, en relacién a la
Norma 2 (cmo buscar), que presenta una pun-
tuacion media de 4.88 sobre 16 (desviacion ti-
pica de 2.58) y, aunque si parece que hay una
mejora en cuanto a la Norma 6 (uso ético de
la informacion), con una media de 5.78 sobre
12 (desviacion tipica de 3.02) y la Norma 4 (re-
gistrar la informacidn), que alcanza una me-
dia de 4.38 sobre 12 (desviacidn tipica de
2.77), siguen siendo estas dos normas en las
que se muestran menores niveles de habilidad
(ver Figura 2).

Por especialidades, las puntuaciones me-
dias obtenidas se muestran en la Tabla 3. En
este caso, se observa que el alumnado ofrece
unas puntuaciones mucho mds homogéneas
que el de primer curso, observindose a través

del andlisis de varianza que Unicamente exis-
ten diferencias significativas en cuanto a la
puntuacién final en la Norma 2 (cémo buscar)
(p = .007).

Analizadas estas diferencias entre las es-
pecialidades tomadas dos a dos y utilizando
el estadistico de contraste ¢ de Student, no se
encuentran diferencias estadisticamente sig-
nificativas en cuanto a la puntuacion total en
GI entre las distintas especialidades, lo cual
nos indica que todos los estudiantes terminan
con una capacidad para gestionar la informa-
cién similar, con independencia de la especia-
lidad cursada.

Con respecto a los puntos fuertes (items
en los que el 50% de los estudiantes obtienen
la puntuacién maxima de 4 puntos) y débiles
(en los que el 50% obtienen una puntuacién
de 0) que se observan al finalizar los estudios
de magisterio, hay que precisar que son prac-
ticamente los mismos que al inicio de los mis-
mos, con excepcion del item 14, que hace alu-
sion a las fuentes mds idoneas para difundir
la informacion y que deja de considerarse pun-
to fuerte porque el porcentaje de estudiantes
de 3° que obtiene 4 puntos en €l desciende al
42.5%.

Contraste entre los resultados obtenidos en pri-
mer y ultimo curso

Para comprobar si se produce una mejo-
ra significativa a lo largo de los cursos, hemos
realizado un contraste de medias, utilizando
de nuevo el estadistico 7 de Student, y hemos
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Tabla 3. Puntuaciones medias por especialidad en tercer curso

Especialidad Normal Norma2 Norma3 Norma4 Norma5 Norma6 Total ‘GI’
Educacion Especial 7.04 3.99 8.63 4.65 546 575 35.51
Educacién Musical 8.48 5.00 7.65 4.08 5.00 6.05 36.25
Educacion Infantil 7.50 5.56 8.72 427 528 5.69 37.02
Educacién Primaria 7.37 4.65 8.98 398 5.29 5.65 35.92
Educacién Fisica 7.76 4.83 8.83 4.12 4.86 528 35.67
Lengua Extranjera 7.86 535 8.68 495 5.08 6.29 38.21
Total 7.61 4.88 8.63 4.38 5.18 578 36.45

comprobado que los estudiantes mejoran en
cuanto a la puntuacion total en GI (p = .000),
donde pasan de una media de 34.08 (desvia-
cion tipico 8.79) a una media de 36.45 (des-
viacién tipica 8.67), y también en cuanto a las
habilidades incluidas en la Norma 1 (cuando
y dénde buscar) (p = .004), Norma 3 (evaluar
lo encontrado y replantear la bisqueda) (p =
000) y Norma 4 (registro de la informacién)
(p = .009).

Por especialidades s6lo se comprueba
un aumento significativo en la puntuacion to-
tal en GI en las especialidades de Educacion
Primaria (p = .010), que pasa de una media en
primero de 31.56 a 35.92 en tercero, y en Edu-
cacion Fisica (p = .044), que pasa de 32.33 a
35.67. En las seis normas, se observan las si-
guientes diferencias significativas: en la Nor-
ma 1 mejoran los estudiantes que han cursa-
do las especialidades de Educacion Musical
(p = .010) y Educacién Fisica (p = .019), en
la Norma 3 mejoran los de Educacién Espe-
cial (p = .009), Educacién Primaria (p = .000)
y Educacién Fisica (p = .012), en la Norma 4
mejoran los de Educacién Especial (p = .001)
y en la Norma 6 los de Lengua Extranjera (p
=.038), no observandose mejoras estadistica-
mente significativas con respecto a las Nor-
mas 2y 5.

Cuando el contraste entre las puntuacio-
nes de los estudiantes de primer y tercer cur-
so se aplica en cada uno de los 18 items, en-
contramos que los estudiantes mejoran signi-
ficativamente en los siguientes: item 3 sobre
la utilidad de consultar la bibliografia (p =
008), items 8 y 9 sobre la fiabilidad de las dis-
tintas fuentes (p = .003 y p = .000), item 10
sobre la actualizacion de la informacion (p =
000), item 13 sobre el registro de la informa-

cion (p = .001), e item 14 sobre los medios de
difusion de la informacion (p = .015).

Con respecto al ultimo apartado del cues-
tionario, en el que se pide al alumnado que in-
dique cudl considera la via mds adecuada para
formarse en las habilidades incluidas en la
competencia de ‘gestion de la informacién’,
hemos analizado tnicamente cual es su prime-
ra opcion, observandose que las vias que eli-
gen en primer lugar en mayor porcentaje son
la programacién de actividades puntuales
para su desarrollo por parte de la Universidad
y su integracion en las asignaturas del plan de
estudios (ver Figura 3).

Conclusiones

La primera conclusion que podemos ex-
traer de los resultados encontrados es que la
muestra analizada llegé a la Universidad, en
su momento, escasamente preparada para
afrontar el aprendizaje auténomo que tan
importante se considera en los actuales planes
de estudio. Estos estudiantes sabian dénde de-
bian buscar la informacién y cémo incorpo-
rarla a sus trabajos académicos, pero careci-
an de habilidades para enfrentarse de forma efi-
caz a la propia bisqueda de informacién y, so-
bre todo, para registrarla e incorporarla de for-
ma ética en dichos trabajos.

Si queremos que las futuras generaciones
lleguen a la Universidad mejor preparadas so-
bre estos aspectos, parece que la solucion pasa
por reforzar las habilidades incluidas en la
competencia de ‘gestién de la informacién’ en
las etapas educativas previas, Bachillerato y
ciclos formativos de grado superior, a lo que
la propia Universidad podria contribuir ofre-
ciendo cursos de formacion para el profeso-
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Figura 3. Porcentaje de alumnado que elige como primera opcion cada via para formarse en las habili-
dades incluidas en la competencia de ‘gestion de la informacion’ como la mds adecuada.

rado de estos niveles. Aunque otra posible via
podria ser trabajar especificamente dichas ha-
bilidades en el primer curso de los grados, para
solventar, cuanto antes, las carencias presen-
tadas por el alumnado recién incorporado.
La segunda conclusion es que la situacién
no parece que mejorara demasiado en los an-
tiguos planes de estudio, ya que al llegar a ter-
cero, los estudiantes habian reforzado las ha-
bilidades que ya tenfan adquiridas en prime-
ro, pero no aquellas en las que presentaban se-
rias carencias. Es por esta razén por la que al
finalizar sus estudios siguen sin dominar las
estrategias de bisqueda de informacion y uti-
lizan la que encuentran de forma poco ética.
La consecuencia inmediata es que sus traba-
jos académicos son de escasa calidad porque
no incorporan informacién variada y fiable
(utilizan mucha informacion no contrastadas
encontrada en internet mediante buscadores y
pocos articulos de revista y libros) y suelen in-
cluir auténticos plagios de aquellos documen-
tos que han encontrado y que no saben cémo
citar correctamente (ausencia de citas en el tex-
to y bibliografias mal elaboradas). Pero, a nues-
tro modo de ver, resultan mds preocupantes las

consecuencias a largo plazo de esta situacion
y es que estos estudiantes se incorporan al
mundo laboral sin unas habilidades que son ba-
sicas para mantener actualizados los conoci-
mientos de cualquier profesional.

En este caso, resulta evidente que la so-
lucién es que se incida en la competencia de
Gestion de la Informacion a lo largo de los es-
tudios universitarios y, quizds, no sélo de modo
puntual, formando a los estudiantes de primer
curso mediante la oferta de tutoriales o talle-
res, sino incorporando esta competencia en los
propios planes de estudio, ya que las habili-
dades que incluye requieren ser trabajadas de
forma continua para que se cree el hdbito de
hacerlo (a buscar se aprende buscando y a ci-
tar se aprende citando), y deben ser generali-
zadas para que puedan ser aplicadas también
una vez concluidos los estudios universitarios.
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Anexo |

GESTINF
Cuestionario sobre Gestion de la Informacion

Titulacidén: Especialidad:
urso: Facultad o Escuela Universitaria:
Edad: o Hombre
0 Mujer

Con este cuestionario queremos conocer las competencias en el acceso ¥ uso de la informacién que has logrado durante el
Bachillerato, la Fi lolos lios en la Universidad. Concretamente, se te Eegum:a acerca de diversas tareas
que tendrias que ejecutar l:unmlo, por ejemplo, realizas un trabajo para una asignatura o elaboras un informe. Es importante
que respondas a todas las pregi en funcién de tu experiencia. Si no conoces alguna respuesta sefiala la casilla “no sé”. Elige sélo
una respuesta para cada pregunta y marca con un aspa B la opcién seleccionada.

|1) Usando un buscador como Google o Yahoo nunca encontrarias:

) los libros que hay en la biblioteca

(b) datos biogrificos de personajes famosos
c) catdlogos comerciales de productos

d) informacién sobre empresas

¢) otros (especificar):

) no sé

2) Para encontrar todos los titulos de los libros publicados en Espaiia en los dltimos cinco afios sobre un tema determinado |
consultarias:

[a) el catdlogo de la Biblioteca Nacional

(b) el catdlogo de la biblioteca de la Universidad de Oviedo
(c) la base de datos del 1.5.B.N,

d) son vilidas la a) y lac)

) otros (especificar):

) no sé

3) Has encontrado un libro que te viene de perlas para tu trabajo de clase. ;Qué seccion del libro consultarias para encontrar otros [
documentos sobre el tema?

[a) el glosario

b) el indice

lc) la bibliografia

d) el sumario o contenido
) otros (especificar):

) no sé

|4) Para encontrar en Ia biblioteca obras sobre J.R.R. Tolkien harfas una biisqueda en el catdlogo por:

) titulo

b) editorial

ic) tema/materia
d) palabra clave
l¢) autor/nombre
f) no sé

5) Necesnas utilizar una base de datos para encontrar mformacuin sobre “los efectos de las relaciones familiares sobre Tos |

de los all de i primaria”, ;Qué combinacién de palabras o expresiones utilizarias para la

biisqueda?

) rel familiares, ltados académicos, ensefianza primaria

b) relaciones familiares, resultados académicos

) efecto, relaci familiares, Itados académicos

d) efecto, relaci familiares, Itad démi i primaria

) otros (especificar):

f) no sé
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6) Para encontrar més documentos sobre un tema de mi interés puedo incluir sinénimos en mi frase de biisqueda. Para conectar los [
sindnimos utilizo:

[a) AND
b) NEAR

c) NOT

d) OR

e) otros (especificar):
f) no sé

7) Tienes que leer ¢l capitulo escrito por Antonio Vifiao Frago titulado “Del periddico a Internet. Leer y escribir en los siglos XIX y .
XX" que estd publicado en la editorial Trea, en una obra colectiva titulada Historia de la cultura escrita, coordinada por Antonio
Castillo Gémez. ;Qué datos usarfas para encontrar este libro?

a) Antonio Vifiao Frago y “Del periddico a Internet. Leer y escribir en los siglos X1X y XX"

(b) Antonio Vifiao Frago y editorial Trea

c) Antonio Vifiao Frago e Historia de la cultura escrita

(d) Antonio Castillo Gémez y “Del periddico a Internet. Leer y escribir en los siglos XIX y XX"
le) Antonio Castillo Gomez e Historia de la cultura escrita

) no sé

8) En la biisqueda de datos biogrdficos sobre un cientifico has obtenido informacién contradictoria. ;De qué fuente te fias m4s?

[a) de lo que encontraste en la wikipedia

(b) de los datos que aportaba un articulo de una revista cientifica

) de lo publicado en un articulo de periédico de tirada nacional

d) de la informacidn que ofrecia una pégina web sobre cientificos del siglo XX
¢) de la entrada méds reciente de un blog sobre cientificos premiad

) no sé

|9) ; Qué rasgo describe mejor a un articulo publicado en una revista cientifica?

) la i i0n estd escrita para no cxpcrlos en ¢l tema

[b) incluye una lista de refe ias o bibli

) se describe el método utilizado en la investigacion

d) ha sido evaluado y aceptado por el comité editorial antes de publicarlo
¢) nada de lo anterior

f) no sé

10) Estds a punto de terminar un trabajo sobre “adopeidn infantil” y oyes en la radio que se acaba de publicar una nueva norma
legal sobre adopeidn, ;Cudl seria ¢l mejor replanteamiento de tu trabajo?

a) garfa el trabajo afiadiendo al final una frase sobre esta noticia radiofénica
[b) buscaria esa norma en la base de datos del Boletin Oficial del Estado e incorporaria la infi ién al trabajo
c) b ia en Google ios sobre ello y los incorporaria al trabajo

d) esperaria a encontrar opiniones en los periddicos sobre esa norma legal
le) entregaria el trabajo tal y como lo tenia porque la noticia aiin no ha trascendido
f) no sabria que hacer con la informacidn

|11) ¢Cuil de las citas siguientes se refiere a un articulo de revista?

[a) Miller, A.W. (1997). Clinical disorders and stressful life events. Madison, CT, International University Press.
b) Anderson, K.H. (1999). “Ethical dilemmas and radioactive waste: A survey of the issues.” Environmental Ethics, 2(3):37-
42,

c) Hartley, J.T. & D.A. Walsh. (2000). “Contemporary issues and new directions in adult development of learning and)
memory”, in L.W. Poon (ed.), Aging in the 1980s: Psychological issuwes, Washington, D.C., American Psychological

Association, pp. 239-252.
d) Maccoby, EE. & 1. Mnmn (1933) "Socmllznlmn in the context of the family: Parent-child interaction”, in P.H. Mussen
ed.), Child psychology: § v, and social di New York, Wiley, vol. 4, pp. 1- 01

e) Albion, P. (1999). Self-efficacy behej& as an indicador of feacﬁers preparedness for teaching technology. Retrieved
[September 25, 2004, from hitp://www.usq.eduy.au/users/albion/papers/site99/1345.tml

[ nosé

[12) Has leido lo siguiente “Una de las propuestas metodoldgicas mds iitiles es el trabajo por proyectos (Camps, 2003 ¢ Iilescas, |

2003)" y quieres consultar la fuente original. [ Qué opeidn es ia mals iddnea?

a] anoto Camps ¢ Tescas para buscar esos aulores en Ta
b} anoto Camps e Illescas y busco el libro que publicaron en 2003

c) leto los datos de esas publicaciones mirando las ref ias bibliogrificas para buscarlas en el lugar idéneo
d) anoto Camps e Illescas y busco en Google escolar

e) sigo leyendo

) no sé
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[13) La manera mis correcta de anotar las fuenies escritas

MARIA TERESA IGLESIAS Y SUSANA MOLINA

para la realizacién de un trabajo es:

[a) anotarlas en fichas o en una libreta

b) i porarlas en un d laborad, di un p dor de textos

c) afiadirlas a la lista de favoritos del navegador

d) introducirlas y organizarlas mediante un programa informatizado de gestion de referencias

&) otros (especificar):

1) nosé/ no lo hago nunca

I4} Quu:ms dar a conocer tu opinién a la
(cursando”, (Cudl es ¢l medio m: adecundopm difundirla?

iedad espaniola sobre “el abandano de los estudiantes en la tinulacion que estds |

a) una revista cientifica

b) un grifico sobre el fracaso escolar

c) un blog

d) un periddico

e) otros (especificar):

) no sé

|15) Tu profesora te ha dicho que el trabajo que acabas de entregarle mereceria ser divulgado, ;Cudl serfa la mejor estrategia para |
(hacerlo? |

a) lo resumiria y lo enviaria a 2 6 3 revistas

b t la revista que mds se adaptara al tema y les enviaria el trabajo

c) harfa un nuevo escrito atendiendo a las normas de publicacion de la revista que considero mds adecuada

d) escribirfa un texto diferente ddndole formato de articulo de revista

e) otros (especificar):

M} no sé

|16) Estds realizando un estudio acerca del “fracase escolar™ y solicitas a un centro escolar informes sobre los alumnos que han |
rrepetido curso. [ Cémo incorporas esa informacién en la redaccién de tu trabajo?

a) reprod toda la infi i6n que conticnen los i

b} categorizas la informacidn e incorporas niul.os cuantitativos

c) reproduces el nombre de los al petid con las causas de su fracaso

d) un caso tipo con todos los datos

c) el centro se niega a darte los i y haces tu propia estimacion de los mismos
) no sé

17) Has encontrado informacion con puntos de vista diferentes sobre un tema de actualidad y quieres utilizar esa informacidn para
(un trabajo de clase. (En qué caso tienes que incluir una referencia a tu fuente de informacién?

) cuando transcribo literalmente un pirrafo

b) cuando escribo con mis propias palabras lo que se dice en un texto

c) cuando planteo mis propias

d) en cualguiera de los tres casos anteriores
e) son vilidos el caso a) y el caso b)
) no sé

18) En un trabajo de clase defines la Vejez como “el cambio en una serie de funciones s
v sociales del individuo™. Esta definicidn la has tomado de la pdgina 226 de un capitulo de Fidel Ramos Ibdiiez que estd incluido en |
el siguiente libro: Milldn Calenti, 1.C. (Coord.) (2002). Inclusidn Socio-Laboral y Envejecimiento en las personas con Discapacidad |
Intelectual. A Corufia: Instituto Gallego de Iniciativas Sociales y Sanitarias. ; Cémo incluyes esta cita en el texto?

iales, motoras, cogniti ;wrxrann!es“

a) La Vejez se define, segin Ramos Ibifiez, como “el cambio en una serie de funci ial cognitivas,
personales v sociales del individuo™.
b) La Vejez se define como “el cambio en una serie de funciones sensoriales, cognitivas, p les y sociales del

individuo” (Ramos Ibdfiez).

ic) La Vejez se define como “el cambio en una serie de funciones sensoriales, motoras, cognitivas, personales y sociales del
individuo®” (Ramos Ibdfiez, 2002).

ld) La Vejez se define como “el cambio en una serie de funciones sensoriales, motoras, cognitivas, personales y sociales del
individuo™ (Milldn Calenti, 2002:226).

e) La Vejez se define como el cambio en una serie de funciones sensoriales, cognitivas, les y sociales del
individuo* (Ramos Ibdifiez, 2002:226),

) no sé
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Y POR ULTIMO ... te pedimos que nos indiques cudl crees que es la via méds adecuada formarte en las competencias en el
acceso ¥ uso de la informacidn que necesitards durante tus estudios universitarios o en tu futuro profesional.

Ordena de “17 a 5" los sigui iados, indicando con un “17 la opcién que consideras miis adecuada y con un “S” la que [
menos:
Las I ias para buscar y usar la informacion deben ser d llad. por el ]
Las competencias para buscar y usar la informacién deben ser di Ilad. 6 por el i do con|
recursos de autoformacidn (CD-ROM, plataformas virtuales, ete.) proporcionadoes por la Uni fad
La Universidad deberia ividades p les para el d llo de P i lacionadas con ¢l acceso y usof
ide la informacicn inarios, talleres,...).
Las I ias para acceder y usar la informacién deberian estar integradas en las di ig del plan de i
L-\L;dqcmpetencins para acceder y usar la informacién deberfan incluirse en una asignatura especifica dentro del plan de}
lestudios.
Agradecemos tus comentarios:

iiiMuchas gracias por tu participacién!!!
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Espacios virtuales colaborativos en la ensefianza
secundaria: evaluacion de la plataforma Eduagora

Patricia Lopez y Marfa Paz Prendes
Universidad de Murcia (Espafia)

El objetivo de este articulo es el analisis de las posibilidades pedagédgicas de la plataforma Edua-
gora,basada en los principios de la web 2.0 y de uso gratuito para profesionales de la ensefianza.
Participaron 43 docentes -pertenecientes a 6 centros de Educacién Secundaria- y 5 expertos en Tec-
nologia Educativa. Se utiliz6 un cuestionario diferente para cada colectivo, con el cual se preten-
dfa recoger informacion sobre la navegabilidad, accesibilidad, usabilidad, gestién de la informa-
cion y de los contenidos, interaccién/comunicacion, colaboracion y flexibilidad que ofrece a los
usuarios con el fin de analizar las posibilidades reales de aplicacién a un contexto educativo. En-
tre los resultados obtenidos se observa que la mayoria de docentes y expertos valora positivamen-
te la herramienta, la forma de promover la colaboracion entre usuarios y la flexibilidad que ofre-
ce; también coinciden en la valoracién negativa de la usabilidad. No obstante, se detecta dispari-
dad de opiniones en ambos colectivos en cuanto a la accesibilidad, navegabilidad, comunicacion,
gestion de la informacidn e interaccion. Ademas del interés de la evaluacién en si misma, se con-
sidera que el modelo de evaluacion y los instrumentos utilizados pueden resultar ttiles en inves-
tigaciones sobre herramientas telematicas similares a la que nos ocupa.

Palabras clave: Evaluacion, redes sociales, plataformas virtuales educativas.

Collaborative virtual environments in Secondary Education: evaluation of Eduagora. This paper
presents the evaluation of Eduagora, an educational social network based on the principles of col-
laborative Web 2.0 that is freely available for educational purposes. The analysis was conducted
by a group of 43 teachers -from different secondary schools- and 5 Educational Technology ex-
perts. We used different questionnaires for each group to collect information about accessibility,
usability, information management and content, interaction, communication and collaboration, in
order to analyse the possible application of the platform to an educational context and establish
improvement proposals. The main outcomes show the value of the tool being analysed: overall,
the platform is useful to promote collaborative activities and it provides a flexible environment.
However, some disagreements were detected between teachers and experts as regards accessibil-
ity, links and paths, communication, information management and interaction. All participants agree
on their negative opinion on the platform’s usability. Besides the interest in the evaluation data of
Eduagora, we consider that the evaluation model provided can be used in similar researches.
Keywords: Assessment, social networks, virtual educational platforms.
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ocasiones se ponen a disposicion del usuario
sin haber sido analizadas previamente, lo que
limita sus posibilidades de ser adaptadas a con-
textos educativos reales. Por ello, resulta in-
teresante llevar a cabo un andlisis de las nue-
vas plataformas telemadticas que permita me-
jorar las posibilidades que éstas ofrecen en edu-
cacion. En esta linea, el objeto de este estudio
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son los nuevos espacios sociales virtuales para
la interaccion educativa colaborativa y sus po-
sibilidades pedagdgicas, y mds concretamen-
te la plataforma educativa Eduagora que
parte de principios de colaboracién en red ca-
racteristicos de la Web 2.0.

La Web 2.0 ha facilitado la evolucién de
estos nuevos espacios sociales virtuales que
definen a su vez nuevos tipos de relaciones in-
terpersonales sobre la base de una perspecti-
va social y profesional. Estas relaciones,
apoyadas en la cooperacion y la participacion,
se desarrollan con el apoyo de recursos tecno-
16gicos abiertos que facilitan puntos de encuen-
tro y de intercambio. Con ello el conocimien-
to se hace realidad por medio de las aportacio-
nes comunitarias y de la inteligencia colecti-
va (Santovefia, 2011).

Por otro lado, la Web 2.0 ha contribuido
igualmente al desarrollo de nuevas plataformas
educativas que ofrecen grandes ventajas para
la ensefianza, pues son capaces de integrar di-
ferentes herramientas basicas en una misma in-
terfaz y facilitan la creacion de actividades for-
mativas a través de la red. De esta forma, los
usuarios pueden llevar a cabo todas las activi-
dades propias de los procesos formativos des-
de un mismo entorno. Son disefiadas con el fin
de servir de apoyo a la docencia, al aprendi-
zaje y a la gestion de informacion, y por ende,
a la gestion del conocimiento. Por tanto, estas
herramientas facilitan al profesor la realizacién
de tareas docentes, tutoriales y de administra-
cién; y al alumno, autonomia y la posibilidad
de organizar su propio aprendizaje. Ademads,
propician la comunicacién entre los participan-
tes en el proceso educativo, sea éste presencial,
a distancia o mixto.

Es por ello que a menudo se considera que
las plataformas permiten reproducir en Inter-
net el ambiente educativo de un centro o un
aula (Adell, Castellet y Gumbau, 2004; Can-
tén y Ortega, 2007; Depover, Quintin, De Lie-
vre, y Decamps, 2009; Fernandez-Pampi-
116n, 2009; Pérez, 2007; Romero y Garcia,
2007; Sinitsa y Manako, 2000), siempre y
cuando se tenga en cuenta que la gestién de
las organizaciones educativas virtuales debe
llevarse a cabo en funcién de algunos pardme-
tros (Duart, 2006): a) la no presencialidad, ya

que los sujetos no tienen por qué coincidir en
el mismo espacio o en el mismo tiempo; b) la
transversalidad, porque el proceso de apren-
dizaje en estas situaciones se presenta abier-
to y por tanto, no directivo ni hermético; y c)
la globalidad, ya que los procesos que se lle-
van a cabo deben ser abordados en su conjun-
to, de un modo global.

Por su parte Garcia y Garcia (2011) con-
sideran como aspectos determinantes las po-
sibilidades para potenciar el trabajo en red, asi
como el sincronismo o asincronismo de las ac-
tividades formativas; afiade las capacidades
multimedia e hipermedia que permitan traba-
jar con informacion digital heterogénea e in-
terrelacionada; y por ultimo, la interactividad
cognitiva -interaccién entre personas- € ins-
trumental -referida a la relacion entre el pro-
pio medio y el usuario- (Prendes, 2004).

Desde una perspectiva educativa se han de
afiadir las posibilidades de crear contenidos
adaptados a unos objetivos, procedimientos y
resultados definidos, ademads de permitir co-
laborar con otros usuarios profundizando en
el concepto de formacién colectiva (Pardo,
2009). Anadiremos la relevancia que adquieren
las diversas formas de abordar la evaluacién
del alumno (Delgado, 2010).

Todo ello forma parte del conjunto de de-
cisiones profesionales que toma un docente
cuando utiliza estas herramientas para trabajar
con sus alumnos. En este sentido, Hibbert y Rich
(2006) afirman que si el entorno virtual de
aprendizaje se concibe como un mero vehicu-
lo para suministrar informacion, entonces la tec-
nologfa se dirigird inicamente a garantizar que
al alumno le llegue dicha informacién. Por el
contrario, si el entorno virtual de aprendizaje
se conceptiia como un apoyo para la construc-
cién de conocimiento, entonces la plataforma
debera ser sustancialmente diferente.

Frente a la proliferacion de estas tecnolo-
gias y la variedad de contextos en los que pue-
de aplicarse se hace necesario determinar cud-
les son las mds adecuadas para lograr los ob-
jetivos educativos planteados. Por eso debe
evaluarse, por una parte, cudles son las nece-
sidades y, por otra, cudles son las posibilida-
des que ofrecen las herramientas de las que dis-
ponemos (Vidal, 2004).
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Teniendo en cuenta este tltimo caso, se-
gun Villar (2003) se pueden distinguir dos for-
mas de realizar el andlisis de las plataformas.
Por un lado puede hacerse desde el punto de
vista de la propia herramienta, abordando qué
metodologias son las mds eficientes, qué ca-
racteristicas ha de tener o qué ventajas propor-
ciona. Desde este enfoque un elemento clave
de evaluacion ha de ser la usabilidad, conce-
bida como la cualidad de centrar el disefio web
en el usuario, de tal modo que los usuarios pue-
dan interactuar con las herramientas de la for-
ma mds facil y comoda posible (Hassan,
2002).Y por otro lado, se puede realizar el ana-
lisis desde el punto de vista de la funcién, abor-
dando qué herramientas son las mas indicadas
para una determinada funcién pedagédgica o
instruccional o qué caracteristicas y ventajas
va a tener sobre otra herramienta.

Las caracteristicas recogidas con anterio-
ridad se traducen en una serie de indicado-
res de calidad a través de los cuales se rea-
lizard la evaluacién de la plataforma en
cuestion y permitirdn determinar sobre qué
se evalda. Los diferentes criterios de calidad
que se pueden tener en cuenta (Maenza, 2006;
Marqués, 2006; Muiioz y Gonzélez, 2009; To-
rres y Ortega, 2003) son: aspectos técnicos
de la plataforma, que han de garantizar la so-
lidez y estabilidad de los procesos de gestién
y de enseflanza y aprendizaje; organizacion
y creatividad, ya que la plataforma ha de ofre-
cer a alumnos y profesores ventajas organi-
zativas y creativas; comunicacion e interac-
cion, pues debe proporcionar una adecuada
y facil comunicacién entre los usuarios; as-
pectos diddcticos, ya que se destaca que el ri-
gor, la variedad de los contenidos y la posi-
bilidad de crearlos colaborativamente son al-
gunos de los nudos gordianos de la ensefian-
za virtual; y a todo ello se afiaden los facto-
res economicos (tanto relativos a recursos hu-
manos como financieros).

Un ejemplo de plataforma educativa es
Eduagora (www.eduagora.com), creada por
un grupo de docentes de enseflanza secunda-
ria del Departamento de Informadtica del IES
Dos Mares (Regién de Murcia) siguiendo los
principios de la Web 2.0 y de las redes socia-
les para satisfacer las necesidades especificas

de docentes y alumnos de esta etapa educati-
va que otras plataformas virtuales ya existen-
tes no habian cubierto. En su disefio buscan
una herramienta que les permita comunicar-
se, generar experiencias, compartir buenas
practicas educativas, crear grupos de investi-
gacidn e innovacion y gestionar el conocimien-
to. Con todo ello, aspiran a convertirse en un
espacio social de interaccion, colaboracion,
gestion, ensefianza, aprendizaje y organizacion.
En definitiva, su concepcion es mas ambicio-
sa que la de un LMS o del software colabora-
tivo y atina conceptos de ambos enfoques tec-
noldgicos. En palabras de Sanchez (2007),
Eduagora implementa una Red Social Educa-
tiva que permite la interaccién entre miembros
de la comunidad compartiendo su conocimien-
to y, a partir de un didlogo grupal, generar nue-
VO conocimiento.

Para ello la plataforma dispone de diver-
sas herramientas y utilidades: herramientas de
comunicacién (mensajeria, chat y foros); cre-
acion de comunidades (de docentes o bien de
docentes y alumnos); la mediateca (reposito-
rio de recursos y de herramientas de publica-
cién); el gestor de portales donde mostrar la
oferta educativa, el trabajo realizado e infor-
macion de la institucion u organizacion (vé-
ase la figura 1); un conjunto de herramientas
de gestion de la informacion (gestor de noti-
cias, gestor de portales web genéricos, el Ges-
tor Colaborativo de Contenidos Curriculares
(GC3) para crear colaborativamente conteni-
dos multimedia); y también herramientas es-
pecificas para docencia como el Planificador
de secuencias de aprendizaje (ltil para progra-
mar actividades y asignarlas a un alumno o a
un grupo de alumnos) o el cuaderno digital (e-
cuaderno) donde reciben las actividades que
el profesor les propone para posteriormente re-
alizarlas (Lopez, Sanchez y Sierra, 2008;
Séanchez y Sierra, 2011).

En sintesis se puede afirmar que es una
plataforma muy potente, concebida y desarro-
1lada por docentes para responder a sus nece-
sidades reales en su practica diaria y desde una
filosofia de colaboracién y de creacion de re-
des sociales en linea con los planteamientos
mads innovadores del uso de TIC en la ense-
flanza en los ultimos afios.
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»Gestor colaborative del portal del

depantamento
» Gestor Colaborativo de Contenidos
Curriculares. (Repositono Local o de

Figura 1. Tipos de comunidades educativas disponibles en Eduagora y sus herramientas
(Lopez, Sdanchez y Sierra, 2008).

Cabe afiadir que la plataforma Eduagora
ofrece gran versatilidad en sus posibilidades
educativas, como ocurre con la plataforma /lias
(Chiarani, Torres y Allendes, 2008) y retine
muchos elementos que le dan un valor afiadi-
do frente a otras herramientas similares como
Moodle o Sakai (Prendes, 2009), entre los cua-
les se pueden destacar los siguientes:

a) Es muy versitil, es una herramienta con
muchas posibilidades de uso (difusién, parti-
cipacion, colaboracion, docencia, evaluacién y
produccién, almacenamiento y bisqueda de re-
cursos). En este sentido, estudios realizados en
relacién a plataformas como LRN indican un
alto grado de satisfaccién con la herramienta por

parte de los usuarios (Vazquez, Roca, Lépez,
Roig y Cubero, 2008), aunque también indican
la necesidad de disponer de mds funcionalida-
des, como por ejemplo, la posibilidad de rea-
lizar exdmenes tipo test audio evaluativos o la
posibilidad de importar o exportar el conteni-
do de la mayoria de herramientas.

b) Estd orientada a muy distintos niveles
y perfiles de usuario: centro, comunidad de
profesores, espacios docentes para la interac-
cién profesor-alumno y profesor-grupo de
alumnos, y comunidades virtuales en general.

c) Estd concebida para promover las co-
munidades y las redes sociales, lo cual permi-
te afirmar que estd mds en consonancia con las
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necesidades educativas actuales que otras
herramientas mds conocidas.

¢) Estd desarrollada por docentes de secun-
daria, por lo que realmente ha sido concebi-
da como herramienta para que sea titil en su
cotidianidad y ajustada a las necesidades re-
ales de su contexto de enseflanza.

Teniendo en cuenta que la herramienta no
habia sido sometida a evaluacion previa-
mente, a partir del momento de su creacion los
desarrolladores de la misma manifestaron la
necesidad de analizar esta plataforma virtual
asi como su aplicacion en un contexto real edu-
cativo. Todo ello con el fin de conocer las po-
sibilidades pedagdgicas de herramientas ba-
sadas en los principios de colaboracién que ca-
racterizan la Web 2.0 en un contexto de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria.

El principal objetivo de la investigacion
consistid en la evaluacién de la plataforma
Eduagora a partir de la valoracién realizada
por un grupo de docentes de secundaria y un
grupo de expertos en Tecnologia Educativa.
La necesidad de tal evaluacién radicaba en co-
nocer las posibilidades educativas de la herra-
mienta y realizar propuestas de mejora, dado
el interés de la plataforma por haber sido di-
seflada a partir de los presupuestos y princi-
pios que caracterizan la Web 2.0 con la idea
de red social y plataforma colaborativa.

Método

Se ha utilizado una metodologia empiri-
co analitica (Herndndez, 2001) y mds concre-
tamente un método evaluativo, considerando
como variables de estudio las siguientes: na-
vegabilidad, accesibilidad y usabilidad de la
plataforma, posibilidades que ofrece para la
gestion de la informacién y de los contenidos,
interaccién y colaboracién entre usuarios, he-
rramientas de comunicacién sincrénica y
asincrénica de que dispone y flexibilidad
que ofrece a los usuarios.

Ademis del interés de la plataforma en s{
misma por sus posibilidades en educacion,
también puede ser de interés para otros inves-
tigadores el modelo de andlisis y los instrumen-
tos de la investigacion, para cuya revision com-
pleta se sugiere revisar Lépez (2012, 2013).

FParticipantes

Para la seleccion de la muestra se optd por
el muestreo no probabilistico. La muestra de
la investigacién estd compuesta tanto por do-
centes (seleccionados con la técnica del mues-
treo de voluntarios, ya que algunos de los pro-
fesores habian sido informados previamente
sobre la plataforma y manifestaron interés en
ella) como por expertos en Tecnologia Edu-
cativa (muestreo intencional en razén de su dis-
ponibilidad y cercania geografica).

En relacion al grupo de expertos en Tec-
nologia Educativa, se cont6 con 5 personas,
todas ellas especialistas y profesores univer-
sitarios, de los cuales 4 eran mujeres (80%) y
1 hombres (20%) con edades comprendidas
entre los 26 y los 67 afios (M = 38.8, DT =
16.99).

En cuanto al grupo de profesores de Se-
cundaria, se contd con 43 docentes de seis IES
y de diferentes departamentos (Informatica,
Matematicas, Biologia y Geologia, Lengua
Castellana y Literatura, Inglés, Orientacion,
Miusica, Educacion Fisica, Administracion,
Tecnologia, Automocién y Electricidad y
electrénica). Veintiséis eran hombres (un
60.5%), y diecisiete mujeres (39.5%), con eda-
des comprendidas entre los 24 y los 55 afios
M =38.7,DT =8.17).

Instrumentos de evaluacion

La técnica empleada para la recogida de
informacién en esta fase de la investigacién
es la encuesta, ya que permite obtener datos
con un ahorro de tiempo y un muy reducido
coste econémico.

Para ello se disefiaron dos cuestionarios,
uno dirigido al grupo de expertos y otro
dirigido al grupo de docentes. Con el disefio
de los cuestionarios se pretendia obtener
informacién que permitiera realizar un andlisis
de aspectos técnicos y pedagdgicos
relacionados con la plataforma educativa
Eduagora.

Se consideraron como variables: la
valoracién general, la navegabilidad, la
accesibilidad, la usabilidad, la ayuda, la
gestion de la informacién, la interaccién
(cognitiva e instrumental), la comunicacién
(sincrénica y asincrénica), la colaboracién
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(entre centros y entre profesores) y la
flexibilidad.

Una vez disefiados los cuestionarios, para
garantizar la validez de contenido se empled el
procedimiento de juicio de expertos con un
criterio de coincidencia de f=4. Para ello se
utiliz6 una hoja de respuesta para cada
cuestionario basada en el analisis de congruencia
y de pertinencia de los items. En el caso del
cuestionario dirigido a los docentes, 10 variables
se eliminaron por no considerarlas coherentes
en relacion a los objetivos plateados. En el caso
del cuestionario dirigido a expertos, 11 variables
se eliminaron por la misma razén. Ademds se
realizaron algunos cambios de estilo y formato
sugeridos por los expertos.

De forma complementaria se realiz6 un es-
tudio piloto para verificar la fiabilidad de los
items. En el estudio piloto participé una pe-
quefla muestra de 6 profesores elegida al azar
de entre el grupo de la muestra participante.
Los resultados obtenidos en este piloto fueron
consistentes con los resultados finales de la
evaluacion realizada con el grupo completo.

La version final del Cuestionario de evalua-
cion de Eduagora para docentes se incluye en
el Anexo 1. Consta de 33 items tipo Likert de
cuatro alternativas de respuesta y 2 preguntas
abiertas. La version final del Cuestionario di-
rigido a expertos para el andlisis de la herra-
mienta Eduagora se muestra en el Anexo 2. Po-
see 48 items tipo Likert (11 con 5 opciones de
respuesta y la posibilidad de afiadir observacio-
nes y 37 con 4 opciones de respuesta).

Por tltimo, con el fin de completar la eva-
luacién de Eduagora realizada a través de téc-
nicas de encuesta, se ha utilizado la aplicacién
HERA (http://www.sidar.org/hera/), que nos
ha permitido revisar la accesibilidad de la pla-
taforma segtin las directrices oficiales de la Ofi-
cina Espaiiola World Wide Web Consortium
(2011). Para ello, la herramienta realiza un ana-
lisis automdtico que indica si encuentra erro-
res, asi como qué puntos de verificacién de las
pautas deben ser revisados.

Procedimiento

La experiencia desarrollada puede estruc-
turarse en cinco fases. En la primera fase se ana-
lizaron en profundidad las caracteristicas que

poseen las plataformas virtuales y aquellos in-
dicadores de calidad a tener en cuenta a la hora
de realizar un andlisis de las mismas.

La segunda fase se dirigi6 al disefio y va-
lidacién de los instrumentos de recogida de in-
formacion.

La tercera fase se centré en la realizacion
de sesiones de formacion para el grupo de par-
ticipantes. Antes de aplicar el cuestionario y
de que los usuarios (docentes y expertos) co-
menzaran a utilizar la plataforma, se llevaron
a cabo unas sesiones de formacion. El ciclo de
sesiones se desarroll6 durante tres meses con
un total de 15 sesiones de aproximadamente
1 hora y media, llevdndose a cabo 3 sesiones
con cada uno de los cinco grupos (los docen-
tes de dos de los centros se agruparon, por ser
un nimero pequefio y por la cercania geogra-
fica entre sus centros). Tras impartir cada se-
sién presencial sobre el manejo de la herra-
mienta, los profesores y expertos tuvieron una
semana para probarla y desarrollar las activi-
dades sugeridas por el equipo de formacién con
un matiz diferenciador: mientras los docentes
lo usaron en su contexto real de trabajo, los ex-
pertos se limitaron a actividades de formacion
en un contexto de simulacién. Para la segun-
da sesion, muchos profesores habian realiza-
do actividades con algunas herramientas y
aprovecharon para resolver dudas e intercam-
biar ideas sobre usos y posibilidades. La ter-
cera sesion tuvo cardcter evaluador tanto de
la experiencia como de la plataforma.

Transcurridos dos meses tras la finaliza-
cion de las sesiones de formacion, se abordd
la tltima fase centrada en la recogida de in-
formacién para la evaluacion. Como procedi-
miento de difusién del cuestionario para pro-
fesores se utilizo el correo electrénico, a tra-
vés del cual se enviaba el enlace que daba ac-
ceso al cuestionario en linea. Con los exper-
tos, al ser un grupo mds reducido, se opt6 por
el envio de un formulario como adjunto al pro-
pio mensaje de correo.

Una vez recogida la informacién y codi-
ficados los datos, se procedi6 a realizar el ana-
lisis estadistico de los mismos. Para ello, se uti-
liz6 el paquete estadistico SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) para Win-
dows, realizando un andlisis estadistico uni-
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variado de todas las variables mediante la lec-
tura directa de datos de cada una de las varia-
bles contempladas en este articulo. Concreta-
mente aquellas variables mds representativas
que permitian evaluar los criterios de calidad
que se mencionaban al comienzo de este tra-
bajo (calidad técnica, calidad organizativa y
creativa, calidad comunicacional e interacti-
vay calidad didéctica).

Resultados

Los datos referidos a los docentes apare-
cen recogidos en las tablas 1 y 3, mientras que
los datos obtenidos de los expertos aparecen
recogidos en las tablas 2,4 y 5. Vamos a des-
tacar la valoracién en torno a las categorias de
analisis generales de la investigacion. Antes
de comenzar con el andlisis pormenorizado,
es conveniente conocer la valoracion general
que hacen docentes y expertos de la herramien-
ta Eduagora. Al respecto, se observa que 34
docentes (un 79.1%) valoran la herramienta
como bastante o muy satisfactoria y los 5 ex-
pertos encuestados la consideran bastante
satisfactoria.

En relacion a la usabilidad se recoge que
mas de la mitad de los docentes piensan que
el proceso de subida de archivos no se hace fa-
cil ni rdpidamente (60.5%; f=26), mientras que
todos los expertos valoran negativamente
este aspecto, ya que lo consideran bastante o
muy dificultoso o lento. Es significativo des-
tacar que mds del 60% (f=28) de los profeso-
res indica que tiene que buscar la ayuda la ma-
yor parte de las veces que usa la herramien-
ta. Asimismo, el 55.8% (f=24) considera que
es necesario el apoyo de un experto para uti-
lizar la herramienta y el 60.5% (f=26) que es
poco o nada sencilla o facil de usar. De hecho,
al responder sobre la cuestion de forma glo-
bal, la mayoria de profesores considera que
Eduagora es poco o nada usable (74.4%;
/=32), mientras que mas de la mitad de los ex-
pertos (60%; f=3) valoran de forma negativa
la usabilidad de la plataforma.

En cuanto al criterio de accesibilidad, se
observa que la mayorfa de docentes piensa que
la herramienta es poco accesible o nada acce-
sible (60.5%; f=26), mientras que la mayoria

de expertos consideran Eduagora bastante ac-
cesible (60%; f=3).

Respecto a la navegabilidad, al preguntar
a los docentes si creen que la realizacion de
actividades a través de la herramienta requie-
re demasiados pasos, el 62.8% (f=27) se ma-
nifiesta bastante o muy de acuerdo. Ademas,
en relacion al tiempo dedicado a la navegacion,
la mayoria de profesores (69.8%; f=30) estdn
muy o bastante de acuerdo con la afirmacién
“el tiempo dedicado a la navegacion por la
herramienta es excesivo” .

De forma global, 1a mayorfa de los docen-
tes valora la navegabilidad de la herramien-
ta como nada o poco satisfactoria (65.1%;
/=28), mientras que el 60% de los expertos
consideran Eduagora bastante 0 muy navega-
ble (/=3).

Al evaluar la gestion de la informacion,
mas de la mitad de los profesores estdn bas-
tante de acuerdo con que Eduagora posee he-
rramientas para gestion y busqueda de la in-
formacién que no son eficaces (53.5%; f=23),
mientras que la mayorfa de expertos indica que
la informacion se puede gestionar a través de
la herramienta de manera muy adecuada
(80%; f=4).

La interaccion se analiza en su doble di-
mension, instrumental y cognitiva. En cuan-
to a la primera, la mayoria de los docentes
piensa que Eduagora facilita bastante o mu-
cho la interaccién del usuario con el entorno
(74.4%; f=32), mientras que los expertos la
consideran mayoritariamente poco satisfacto-
ria (60%; f=3). En cuanto a la interaccion en-
tre los propios usuarios, el 79.1% de los do-
centes (f=34) estd muy o bastante satisfecho
con la interaccién que posibilita Eduagora,
coincidiendo con 3 de los expertos que con-
sideran que ésta es bastante o muy satisfacto-
ria (60%).

Respecto a la variedad de herramientas que
presenta Eduagora para la comunicacion sin-
cronica y asincronica, mas del 60% de los do-
centes (f=27) considera que la plataforma dis-
pone de escasa variedad de herramientas
para la comunicacién, mientras que la mayo-
ria de expertos considera que combina bastan-
te o mucho la presencia de diferentes tipos de
herramientas (80%; f=4).
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La colaboracion se ha analizado desde dos
puntos de vista: por un lado, la que se realiza a
nivel intercentros y, por otro lado, 1a que se lle-
va a cabo entre profesores. Respecto al primer
caso, los docentes valoran de forma muy posi-
tiva este tipo de colaboracion, pues estan bastan-
te o muy satisfechos con la misma el 81.4%
(f=36), mientras que en el caso de los expertos
todos la valoran de forma positiva (/=5). En re-
lacion al segundo caso, la colaboracién que pue-
den llevar a cabo los profesores a través de la he-
rramienta, la mayoria de los docentes se mues-

PATRICIA LOPEZ Y MARIA PAZ PRENDES

tran bastante o muy satisfechos con la platafor-
ma (90.7%; f=39), y todos los expertos la con-
sideran bastante o muy satisfactoria.

Sobre la flexibilidad para dar respuesta a
diversas situaciones educativas, en términos
generales, la mayoria de profesores se siente
bastante o muy satisfecho (69.7%; f=30).
Ademds, la mayoria de expertos también va-
lora de forma positiva este aspecto (80%; f=4)
por lo que ambos grupos de la muestra coin-
ciden en la percepcion que tienen sobre la fle-
xibilidad que ofrece la plataforma.

Tabla 1. Porcentajes de las respuestas dadas por los docentes
en relacion a las variables relativas a la escala Likert

Variable Nadade Poco de Bastante Muy de
acuerdo  acuerdo  de acuerdo  acuerdo

1. Tiene escasa variedad de herramientas

para la comunicacidn sincrénica y asincronica. 32,6 4.7 18.6 442
2. Permite la orientacién del usuario dentro de

la herramienta. 119 31.0 50.0 7.1
3. El proceso de subida de archivos se realiza

de forma dificultosa y lenta. 16.3 23.3 279 32.6
4. Posibilita la realizacién de variedad de

operaciones con carpetas y objetos

(copiar, borrar, recortar, ocultar, etc.). 14.0 233 419 209
5. Los mendts (apartados y subapartados) aparecen

claramente definidos y ordenados. 209 209 39.5 18.6
6. Se caracteriza por su sencillez

y facilidad de empleo. 18.6 419 32,6 70
7. Elsistema de ayuda que dispone

la herramienta es ttil y eficaz. 30.2 39.5 209 9.3
8. Los elementos visuales, grificos

y de fuente son bastante atractivos. 209 349 30.2 14.0
9. Dispone de herramientas para la comunicacién

sincrénica y asincronica dificiles de usar. 163 93 349 395
10. Dispone de variedad de itinerarios a seguir

y actividades para realizar a través

de la herramienta. 11.6 233 48.8 163
11. Posee herramientas para la gestion y

bisqueda de la informacidn nada eficaces. 23 163 535 279
12.El tiempo dedicado a la navegacion

por la herramienta es excesivo. 23 279 349 349
13. Facilita el trabajo auténomo del usuario. 16.3 2.3 48.8 32.6
14.Es necesario el apoyo de un experto

para utilizar la herramienta. 163 279 279 279
15.Recomendaria esta herramienta a mis compafieros. 14.0 16.3 349 349
16. Tengo que buscar la ayuda la mayor parte

de las veces cuando uso esta herramienta. 4.7 30.2 11.6 53.5
17. Ofrece escasa informacion en pantalla. 4.7 23.3 209 512
18.La realizacion de actividades

requiere demasiados pasos. 11.6 25.6 30.2 326
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Tabla 2. Porcentajes de respuestas dadas por los expertos en relacion a las variables
relativas a la escala Likert

Variable Nadade Poco de Bastante Muy de
acuerdo  acuerdo  de acuerdo  acuerdo

1. Laestructura del espacio web dificulta el acceso

a las herramientas y a la informacién. 40.0 0.0 20.0 40.0
2. Las herramientas que integra permiten tanto la

comunicacion sincrénica como la asincrénica. 0.0 200 200 60.0
3. El proceso de subida de archivos

es dificultoso y lento. 0.0 0.0 80.0 20.0
4. La herramienta para el seguimiento del progreso

del alumno es eficaz. 0.0 20.0 80.0 0.0
5. La variedad de herramientas para trabajar

con el alumno es insuficiente para atender

sus necesidades. 0.0 0.0 400 60.0
6. La herramienta es inaccesible para personas

con necesidades especificas de apoyo educativo. 0.0 0.0 100 0.0
7. Lainformacién se puede gestionar de forma

adecuada a través de la herramienta. 0.0 0.0 80.0 20.0
8. Dificulta la adaptacion a diversidad de individuos

y a variedad de situaciones educativas. 0.0 0.0 80.0 20.0
9. La herramienta es dificil de usar. 20.0 200 200 40.0
10.La distribucion de las distintas herramientas

y aplicaciones hace que la navegacion por la

herramienta sea muy intuitiva. 20.0 40.0 40.0 0.0
11. El sistema de ayuda es ineficaz. 0.0 0.0 80.0 20.0
12.Las herramientas para la comunicacion sincrénica

y asincrénica son muy efectivas. 0.0 0.0 100 0.0
13.El tipo de arquitectura que presenta la herramienta

hace que el tiempo dedicado a la navegacion

sea excesivo. 20.0 20.0 40.0 20.0
14.La herramienta permite realizar actividades

con inmediatez. 0.0 40.0 60.0 0.0
15. Facilita la colaboracion entre los usuarios. 0.0 0.0 200 80.0
16. Dificulta la interaccién entre los diferentes

tipos de usuario. 0.0 20.0 0.0 80.0
17. Permite el trabajo individualizado con el alumno. 00 0.0 80.0 200
18. Limita la creacion de diversos itinerarios

y actividades diferentes para cada alumno. 0.0 0.0 60.0 40.0
19. El alumno puede trabajar de forma auténoma

a través de la herramienta. 0.0 0.0 80.0 200

En cuanto a las preguntas de respuesta
abierta, los aspectos positivos de Eduagora
mds repetidos son la posibilidad de crear co-
munidades y realizar trabajos en grupos cola-
borativos (23,2%; f=10), quizds porque se tra-
ta precisamente del aspecto mds cuidado y ori-
ginal de Eduagora, ya que fue uno de los ob-
jetivos planteados durante el disefio de la pla-
taforma. El segundo aspecto que el grupo de

profesores repite con mayor frecuencia es la
comunicacién con otros usuarios que no sean
docentes (11,6%; f=5), la variedad de activi-
dades que permite realizar (9,3%; f=4) y lara-
pidez de respuesta que presenta la herramien-
ta (6,9%; f=3).

En relacién a los aspectos de Eduagora
que se podrian mejorar, la mayoria de docen-
tes considera que presenta un disefio visual
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Tabla 3. Porcentajes de las respuestas dadas por los docentes en relacion a las variables
relativas a aspectos generales de la plataforma

Variable Nada Poco Bastante Muy
satisfactoria  satisfactoria  satisfactoria  satisfactoria

Comunicacion sincrénica y asincrénica 442 18.6 4.7 32.6
Usabilidad 119 62.5 185 7.1

Navegabilidad 258 393 212 13.7
Accesibilidad 25.6 349 25.6 14.0
Originalidad 209 209 395 18.6
Multimedia 18.6 419 326 7.0

Gestién de la informacién y los contenidos 30.2 233 23.1 23.4
Aplicabilidad 209 349 30.2 14.0
Disefio gréafico 163 93 349 395
Flexibilidad 7.0 233 48.8 209
Colaboracién intercentros 23 163 535 279
Colaboracién profesores 23 7.0 449 458
Interaccién usuario/herramienta 16.3 9.3 48.8 25.6
Interaccion usuario/usuario 7.0 13.9 279 512
Valoracion general de Eduagora 0.0 209 46.5 32.6

Tabla 4. Porcentajes de las respuestas dadas por los expertos en relacion a las variables
relativas a aspectos generales de la plataforma

Variable Nada Poco Bastante Muy
satisfactoria  satisfactoria  satisfactoria satisfactoria

Comunicacién sincrénica y asincronica 40.0 0.0 20.0 40.0
Usabilidad 40.0 20.0 40.0 0.0
Navegabilidad 0.0 20.0 40.0 20.0
Accesibilidad 20.0 20.0 60.0 0.0
Originalidad 0.0 0.0 40.0 60.0
Multimedia 0.0 00 100 0.0
Gestion de la informacion y de los contenidos 0.0 0.0 80.0 20.0
Aplicabilidad 0.0 0.0 80.0 20.0
Disefio grafico 200 20.0 20.0 40.0
Trabajo y seguimiento del alumno 20.0 40.0 40.0 0.0
Flexibilidad 0.0 20.0 80.0 0.0
Colaboracién intercentros 00 0.0 100 00
Colaboracién profesores 0.0 0.0 40.0 60.0
Colaboracién alumnos 0.0 400 60.0 00
Colaboracion profesores y alumnos 0.0 0.0 20.0 80.0
Interaccién usuario/herramienta 0.0 60.0 20.0 0.0
Interaccién usuario/usuario 200 20.0 400 200
Valoracion general de Eduagora 0.0 0.0 100.0 0.0

poco atractivo (16,2%; f=7), seguido de que tos). Ademds, un 9,3% (f=4) de los profeso-
se trata de una herramienta poco intuitiva, cuyo res piensan que la navegacion es complicada
uso es complejo y que presenta fallos en el ser- y un 6,9% (f=3) que la subida de archivos es
vidor (11,6%; f=5 en cada uno de los aspec- lenta.
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Tabla 5. Porcentajes de las respuestas dadas por los expertos en relacion
a las herramientas disponibles en Eduagora

Variable Nada Poco Bastante Muy NS/NC
Satisfactoria Satisfactoria Satisfactoria Satisfactoria

Portal de centro o departamento 00 00 80.0 200 00
Web de comunidad o clase 0.0 0.0 60.0 40.0 0.0
Gestor de noticias 0.0 20.0 40.0 20.0 20.0
Gestor colaborativo de

contenidos curriculares (GC3) 0.0 0.0 40.0 20.0 0.0
E-cuadernos 0.0 0.0 40.0 60.0 0.0
Mediateca 0.0 60.0 40.0 0.0 0.0
Mensajeria instantdnea

(chat con nuestros contactos) 0.0 20.0 40.0 40.0 0.0
Foros 0.0 20.0 0.0 60.0 20.0
Correo (mensajeria interna) 0.0 40.0 0.0 60.0 0.0
Chat 0.0 20.0 20.0 40.0 0.0
Agenda colaborativa 00 00 00 80.0 0.0

NS/NC = No Sabe/No Contesta

Por ultimo, en la evaluacién de la accesi-
bilidad de la plataforma analizada con la apli-
cacion HERA se observa que existen tres pun-
tos de prioridad 2 con errores (el codigo de las
hojas de estilo tiene errores, los valores de las
hojas de estilo presentan unidades absolutas
en lugar de porcentajes o tamafios de fuente
definidos en pixeles y ademads, utiliza un atri-
buto obsoleto en HTML) y otros tres de
prioridad 3 (no proporciona atajos de tecla-
do para los enlaces importantes, no incluye
caracteres por omision en los campos de edi-
cién y dreas de texto y no incluye caracteres
imprimibles no enlazados).

Discusion y conclusiones

Entre los resultados obtenidos se observa
que la mayoria de docentes y expertos coin-
ciden en la valoracién positiva de la herramien-
ta en general, la forma de promover la cola-
boracién entre usuarios y la flexibilidad que
ofrece, otorgando gran versatilidad y mayo-
res posibilidades educativas, tal y como ocu-
rre con otras plataformas como /lias (Chiara-
ni, Torres y Allendes, 2008). De igual modo
coinciden en la percepcién negativa de la usa-
bilidad de Eduagora. Sin embargo, se detec-
ta disparidad de opiniones en ambos colecti-
vos en cuanto a la accesibilidad, navegabili-

dad, comunicacion sincrénica y asincrénica,
gestion de la informacién y los contenidos e
interaccion donde, a excepcion de la interac-
tividad instrumental, la cual es valorada por
los expertos de forma negativa y por los do-
centes de manera positiva, todas las variables
en las que existe discrepancia entre ambos co-
lectivos son valoradas por los docentes de ma-
nera negativa y por los expertos de forma po-
sitiva, quizds porque los expertos no tuvieron
la posibilidad de usar la herramienta en un con-
texto real y apreciar los aspectos susceptibles
de mejora. Tanto en un estudio anterior (Pren-
des, 2009) como en esta investigacion, se pone
de manifiesto la diferencia de criterio entre los
profesores y los expertos, que no siempre coin-
ciden cuando se afronta la tarea de evaluar he-
rramientas. Probablemente este hecho pueda
verse determinado porque el contexto de uso
y los criterios personales difieren, aunque se
definan idénticas categorias de evaluacion, tal
y como se ha hecho en este trabajo.

A partir de las conclusiones extraidas de
los resultados de la investigacion acerca de la
herramienta Eduagora, es interesante hacer una
serie de propuestas de mejora sobre la plata-
forma que aparecen sintetizadas en la Figura
2. En este sentido, la usabilidad es un rasgo
fundamental (Hassan, 2002) que Eduagora de-
beria mejorar con el fin de que el usuario no
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Figura 2. Aspectos mejorables de Eduagora.

requiera ayuda ni un nivel avanzado de com-
petencia tecnoldgica, tal y como manifiestan
en los cuestionarios profesores y expertos. Por
ello, se podria clarificar la informacién que
aparece en las diferentes etiquetas y botones,
de forma que el usuario sepa dénde se acce-
de antes de hacer clic y no se pierda con tan-
ta facilidad.

Los docentes participantes valoran de
forma negativa la accesibilidad de la platafor-
ma. En este sentido, teniendo en cuenta que
la evolucidn tecnoldgica y social en la dltima
década nos lleva a una continua busqueda de
soluciones para evitar la segregacion y la es-
tigmatizacion de los grupos sociales mds
vulnerables (Fernandez, Alvarez y Malvar,
2012), la herramienta HERA indica algunos
elementos de accesibilidad que deberian me-
jorarse en la plataforma como la posibilidad
de aplicar atajos de teclado o caracteres im-
primibles no enlazables.

Un aspecto considerado de gran relevan-
cia en la evaluacion de plataformas educati-
vas es la interactividad instrumental (Prendes,
2004), asi como la interactividad personal
(Garcia y Tejedor, 2009). Aunque los profe-
sores la valoran de forma positiva, los exper-
tos lo consideran un aspecto mejorable que po-
dria potenciarse mejorando la navegacion y

permitiendo al usuario una mayor libertad de
uso relativa a los mentis de navegacion, los en-
laces y los formularios, asi como las posibi-
lidades de interaccién entre pares. En este sen-
tido es remarcable igualmente resefiar que los
docentes echan en falta una mayor variedad
de herramientas sincrénicas y asincrénicas. Por
ello, siguiendo las recomendaciones de Bar-
berd (2008), quizds sea interesante incorporar
alguna aplicacién mds para que los usuarios
establezcan una comunicacién éptima como
por ejemplo, la videoconferencia, ya que
“afiade a las prestaciones del chat la posibili-
dad de incorporar el habla oral y la visién del
otro, lo que agiliza mucho mds la interaccién
entre participantes” (p. 61).

También se podria mejorar el disefio gra-
fico de Eduagora, haciéndola mds atractiva
para el usuario, tal y como se pone de mani-
fiesto en los datos de la encuesta relativos a
valoracién estética. En cuanto a las her-
ramientas que ofrece, serfa interesante que se
mejoraran herramientas como el chat que pre-
sentan un diseflo poco atractivo, resulta un
poco lento en ocasiones, dispone de pocos
emoticones y las etiquetas aparecen en inglés.

Por tltimo, es preciso mencionar que esta
experiencia ha contado con algunas limitacio-
nes. Uno de los aspectos que limitd el estudio
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estd relacionado con la recogida de informa-
cidn, ya que muchos docentes entregaron los
cuestionarios después de plazo y por tanto se
consideraron como muerte muestral. Hubie-
ra sido necesario articular un procedimiento
que con mayor insistencia evitase estos retra-
s0s, quizds a través de mayor niimero de re-
cordatorios 0 mayor contacto directo con los
implicados.

Relacionado con ello aparece otra limita-
cidn, la relativa al limitado tamafio muestral
y también la relacionada con el método no ale-
atorio de seleccion, pues ambos aspectos
condicionan la representatividad de la mues-
tra. Serfa aconsejable, en una investigacion fu-
tura, ampliar el grupo de participantes, asi
como los perfiles de éstos y poder contar con
una muestra amplia que pudiese ser represen-
tativa de la poblacidn, en este sentido podria
ser recomendable una muestra estratificada.

También se identificaron dificultades
temporales condicionadas por los momentos
criticos a lo largo del curso (evaluaciones o pe-
riodos vacacionales) que provocaron la nece-
sidad de ajustar nuestra previsién de tempo-
ralizacién y la reduccion de las actividades pre-
vistas en un disefio inicial de la investigacion.
Una posible estrategia titil hubiese sido con-
sensuar desde el comienzo el calendario con
los participantes.

Sin embargo, la investigacion ha ofreci-
do la posibilidad de realizar un andlisis exhaus-
tivo de una nueva plataforma virtual elaboran-
do para ello unos instrumentos de recogida de

informacién que podrian ser utilizados poste-
riormente para analizar otras plataformas
educativas similares. Ademas, los datos de eva-
luacion han sido ttiles para los desarrollado-
res a la hora de abordar las mejoras de la he-
rramienta en sus sucesivas versiones.

Se puede considerar, pues, que esta inves-
tigacion es de relevancia tanto por el poten-
cial educativo de Eduagora como por el inte-
rés de las herramientas de evaluacién utiliza-
das, que pueden ser de utilidad para otras in-
vestigaciones que aborden la evaluacion de pla-
taformas telematicas para la ensefianza.
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Anexos
Anexo 1. Instrumento de evaluacién para docentes

(.'UWI'[ONAR[D PARA DOCENTES PARA EL ANALI‘S]S DE LA HERRAMIENTA EDUAGORA
Con este i i d obtener inf aspectos téenicos y pedagégicos de la herramienta Eduagora.
MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!

1. En relaciiin a la herramienta Eduagora, responda a las siguientes cuestiones:

1= Nada de acuerdo; 2=Poco de acuerdo; 3=Bastante de acuerdo; 4=Muy de acuerdo. CT [ T [ 3 3
1) Tiene escasa vaniedad de herramientas para la comunicacin sincrénica y 0 O O ] O
2) Permite la orientacion del usuario dentro de la herramienta. O O (] O
[ 3) EI proceso de subida de archivos s realiza ¢ forma dificultosa y lenta, 0] 0 0]
) Posibilita [a realizac dcvmedadd:npemmesmwpmsyobgms{mpwhammmn]mm} O 0 0 O
3) Los mends (apartados y subapartados) aparecen cl definidos y ord OO0l 010
[] Semmmgﬁsu semlllet[racllldad de empleo. [m] [u] [u] [u]
['7) El sistema de ayuda que dis a herramienta es Gl y eficaz. L a L L
8) Los el visuales, grificos y de fuente son bmumemvos O ] ] O
0) Dispone de b parala 5 ¥ ica dificiles de usar. O O [ O
[ 10) Dispone de variedad de a SegUIr y dades para realizar a través de la herramienta. O O [ N
1) Posee para [a gestin y biisqueda de a informacidn nada eficaces. O O n O
12) El tiempo dedicado a la navegacidn por la herramienta es excesivo. U L ] U
13) Facilita el trabajo autonomo del usuario. O O [ O
19) Es ¢l apoyo de un experto para utilizar 1a b O O ] O
15) Recomendarfa esta herramienta a mis U U n U
16) Tengo que buscar Ia ayuda Ia mayor parte de Tas veces cuando uso esta b 0 L ] L
17) Ofrece escasa informacion en pantalla. O O 0
[ T8) La realizacion de actividades requiere demasiados pasos. O[O u O
2. A continuacidn, indigue tres aspectos que le gust: del uso de esta herramienta y tres aspectos que le disg
TRES ASPECTOS QUE LE GUSTARON
TRES ASPECTOS QUE LE DISGUSTARON
§. Por tiltimo, indique el grado de satisfaccidin con los siguientes WW generales de la herramienta:
ADA BASTANTE MUY
SATISFACTORIA SATISFACTORIA SATISFACTORIA SATISFACTORIA
| Commicacion sinerinicay wSTncronica O O O 0
1| Ll Ll LJ L
Nar ilidad O O O L]
e 0 0 0 .
Originalidad [u] [m] [m] a
Multimedia a m] [m] [u]
Gestion de Ia inf ¥ los a [m] [n] [9]
Aplicabilidad (] | U L)
Dlsclﬁn glx'; 10 u| N U L
Flexibilidad O O O u
Col - () U -
Profesores a ] [m] a
Usuari [w] ] [n] [w]
Usuario/usuario [u] [m] [m] [u]
4. En general, ;como calificaria Ia a [m] [m] [n]
herramienta Eduagora? Nada satisfactoria Poco satisfactoria Bastante sati i Muy

De nueve, ;Muchas gracias por su colaboracién!
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ICE. Universidad de Oviedo

Percepcion de utilidad y grado de satisfaccion
del alumnado de formacion del profesorado
con el Método del Caso

Pilar Gil y Alex Ibafiez
Universidad del Pais Vasco (UPV-EHU) (Espaiia)

Este articulo recoge la opinién sobre el Método del Caso (MdC) del alumnado universitario par-
ticipante en dos experiencias de implementacion de esta metodologia activa, en el marco del Pro-
grama Eragin (2010) de la Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV-EHU),
en asignaturas del grado de Maestro en Educacién Infantil y del posgrado de Formacién del Pro-
fesorado de Educacion Secundaria: Psicologia de la Educacion e Innovacion docente e inicio a
la investigacion educativa en el drea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, respectivamen-
te. Se obtuvo la opinién de una muestra formada por 94 estudiantes, que respondieron a un cues-
tionario diseflado ad hoc. Los resultados reflejan una percepcion positiva del alumnado hacia el
empleo de esta metodologia frente a otras mds tradicionales y su satisfaccion con la misma. Por
consiguiente, avalan las ventajas atribuidas al método por la literatura cientifica y alientan a con-
tinuar con su implementacién en la formacién universitaria.

Palabras clave: Método del Caso, metodologias activas, formacion del profesorado, grado, pos-
grado.

Perception of usefulness and satisfaction levels of education students with the Case Method. This
article reports on the opinion about the Case Method (CM) of university students participating in
two experiences of active implementation of this methodology in the training program Eragin (2010)
in the University of the Basque Country (UPV-EHU). The study was conducted in the degree in
Nursery Education and the Masters’ Degree in Teacher Training for Secondary Education: Edu-
cation Psychology and Innovation initiated teaching and educational research in the area of So-
cial Sciences, Geography and History courses, respectively. The research relies on a sample of
94 subjects who responded to a questionnaire designed ad hoc. The results reflect the students’
positive perception towards the use of this methodology against more traditional ones and their
global satisfaction with this approach. Therefore, the study endorses the advantages attributed to
this method in the literature and encourages researchers to continue working in the implementa-
tion of this methodology in higher education.

Keywords: Case method, active methods, teacher training, undergraduate programmes, graduate
programmes.
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En el contexto general de adaptacion de
las titulaciones universitarias al Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES), los in-
eludibles cambios estructurales han venido
acompafiados de un creciente interés por el em-
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pleo de metodologias activas de ensefianza,
mas adecuadas al nuevo paradigma del apren-
dizaje como desarrollo de competencias. Es-
tas metodologias activas, muchas y diversas,
comparten, por lo general, algunos aspectos
que las caracterizan (De Miguel, 2006): son
procesos de aprendizaje centrados y dirigidos
por el estudiante, en interaccién continua con
el profesor y entre el resto de estudiantes; se
tienen en cuenta los conocimientos previos del
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estudiante y su experiencia personal; los pro-
blemas o casos son el punto de partida del pro-
ceso de aprendizaje, poniendo el énfasis en la
formulacion de preguntas y no en la obtencién
de respuestas; tratan de integrar contenidos,
relacionar teoria y practica; y, finalmente, la
mayoria de los procesos de aprendizaje ocu-
rren en grupo.

La Universidad del Pais Vasco-Euskal He-
rriko Unibertsitatea (UPV-EHU) opté por
innovar en el desarrollo de los nuevos grados
y posgrados a través de tres metodologias ac-
tivas que permiten aunar todo lo dicho ante-
riormente: Aprendizaje Basado en Problemas,
Aprendizaje Basado en Proyectos y Método
del Caso. El programa de formacién del pro-
fesorado en el que se enmarcaron recibié el
nombre de Eragin (2010), que en euskera vie-
ne a significar “impulsar a hacer”.

Este estudio se contextualiza en dicho pro-
grama de metodologias activas y pretende con-
seguir los siguientes objetivos: 1) Describir la
implementacién del Método del Caso en dos
asignaturas de grado y de posgrado; 2) Cono-
cer la satisfaccion del alumnado con esta me-
todologia activa y su percepcion de los apren-
dizajes realizados, explorando posibles dife-
rencias entre el alumnado de grado y de pos-
grado.

El Método del Caso

El Método del Caso (en adelante, MdC)
es una conocida estrategia de aprendizaje con
una amplia trayectoria en el panorama educa-
tivo de distintas disciplinas y dreas de conte-
nido (Gonzilez, 2006; Stake, 2007; Wasser-
mann, 1994, 1999). Surgi6 en la Universidad
de Harvard a principios del siglo XX (Chris-
tensen, 1987), para su aplicacion en las escue-
las de negocios y de leyes. Por este motivo
también es conocido como Método Harvard.
La narrativa de un suceso real se analiza, re-
visando criticamente su solucién, y se consi-
deran alternativas diferentes relacionadas con
la toma de decisiones. Yin (1989) distingue tres
tipos de objetivos asociados al MdC: explo-
ratorio, descriptivo y explicativo. Y le atribu-
ye varias ventajas: utilizar el conocimiento para
comprenderlo, identificar y resolver problemas,
tomar de decisiones, implicarse, desenmasca-

rar prejuicios, relacionar distintas disciplinas,
etc. El MdC contribuye a: aprender significa-
tivamente, conectar la teoria y la préctica, au-
mentar la motivacion hacia el tema de estudio,
mejorar el razonamiento, la capacidad critica
y las capacidades de trabajo en grupo del alum-
nado y encontrarse con situaciones de la
practica profesional (Davis y Wilcock, 2005;
Gray, 2006; Heitzmann, 2008; Marcelo, 1991;
Martinez y Musitu, 1995; Thompson y Ku,
2006; Universidad Politécnica de Valencia,
20006).

En el contexto del EEES, el MdC consis-
te en la adquisicion de aprendizajes, o el des-
arrollo de competencias a través del empleo
de casos reales o simulados (De Miguel,
2006). El relato del caso ha de contener datos
relevantes y plantear un problema o dilema
profesional cuya resolucién requiera manejar
informaciones diversas, realizar juicios, etc.
con la mediacién y gufa del profesorado
(Mauri, Coll, Colomina, Mayordomo, y On-
rubia, 2004). Por tanto, la implementacion del
MdC precisa de profesorado con formacién en
esta metodologia.

El MdC en el programa Eragin de la UPV-
EHU

La UPV-EHU puso en marcha el progra-
ma formativo Eragin (2010) en torno al
MdC. El Centro Internacional de Casos (CIC)
del Tecnolégico de Monterrey formé a un gru-
po de 25 docentes de diferentes dreas de co-
nocimiento, para que diseflaran, implementa-
ran y evaluaran el aprendizaje del alumnado
de las nuevas titulaciones universitarias con
esta metodologia activa segiin el modelo
desarrollado por esta universidad mexicana.

Segtin nos describe Gonzdlez (2006),
este modelo se aplica en contextos de forma-
cién inicial con estudiantes que no tienen ex-
periencia profesional previa. El Caso ofrece
la narrativa de una situacién real vinculado a
una persona u organizacién como instrumen-
to para alcanzar unos objetivos de ensefianza.
Su estructura se organiza en torno a un pro-
blema de claro interés para el estudiante, ofre-
ce informacion relevante acerca del tema de
estudio y consta de dos documentos: el cua-
derno del estudiante y la nota de ensefianza.
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El cuaderno del estudiante es el documen-
to que manejan los estudiantes, y contiene la
narrativa del Caso que se estructura en tres par-
tes principales: la primera, el parrafo de ini-
cio, donde se define el problema; a continua-
cion, la informacién que se necesita para ana-
lizar el caso, que normalmente se presenta yen-
do de lo general a lo especifico; y finalmen-
te, un parrafo final que invita al lector a tomar
una decision sobre la situacion planteada, para
lo cual debera realizar un andlisis mds deta-
1lado que le permita estar en condiciones de
opinar y decidir. La informacién complemen-
taria se recoge en el anexo.

La nota de ensefianza es la guia para el pro-
fesorado y contiene los objetivos de aprendi-
zaje esperados, las competencias, las pregun-
tas detonantes para la reflexion en torno al
caso, el cronograma de las fases de trabajo a
realizar, el sistema de evaluacion a utilizar, etc.

Implementacion del MdC en dos asignaturas
de grado y posgrado

Para el trabajo con el MdC con el alum-
nado del grado se empled el caso Un menii di-
ferente (Gil, 2011). Se implement6é en la
asignatura Psicologia de la Educacion que se
imparte en el segundo cuatrimestre del primer
curso de la titulacion de Maestro de Educacion
Infantil de la UPV-EHU. La implementacién
se realizé en el curso 2010-2011 con un gru-
po de 60 alumnos y alumnas.

El caso, enmarcado en la teorfa epistemo-
16gico-genética de Piaget (1976), planteaba las
dudas de una educadora infantil sobre cémo
hacer comprender a un grupo de nifios y ni-
flas por qué su compaifiero musulman recibia
una comida diferente. Los objetivos de apren-
dizaje eran: 1) Comprender informacién rela-
cionada con un tema de la asignatura; 2) Re-
coger informacion complementaria relaciona-
da con el tema del caso; 3) Organizar y arti-
cular las diferentes informaciones recogidas;
4) Emplear con correccién la terminologia de
la asignatura; 5) Contrastar diferentes perspec-
tivas y consecuencias; 6) Formular opiniones
fundamentadas en argumentos teéricos; 7) Pro-
poner propuestas de intervencion adecuadas
al planteamiento tedrico y practico; 8) Iden-
tificar criterios para la intervencion educati-

vaen la etapa infantil: 9) Mostrar una actitud
de respeto hacia los distintos argumentos y opi-
niones expresadas.

Para el trabajo del MdC con el alumnado
de posgrado se empled el caso La guillotina
¢;Cosa de brutos? (Ibafiez, 2011). Se imple-
ment6 en la asignatura Innovacion docente e
inicio a la investigacion educativa en el drea
de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, que
forma parte del médulo especifico de Huma-
nidades y Ciencias Sociales del Master de For-
macion del Profesorado de Secundaria (MFPS)
de la UPV-EHU. La implementacion se rea-
lizé en el curso 2010-11 con un grupo de 21
alumnos y alumnas y en el curso 2011-12 con
un grupo de 26 alumnos y alumnas, todos ellos
licenciados y licenciadas en diferentes titula-
ciones universitarias.

El caso relataba un problema de compren-
sién por falta de empatia histdrica, enmarca-
do en la teorfa cldsica de Ashby y Lee (1987),
Dominguez (1986) y Shemilt (1984), y descri-
bia la toma de decisién que tenia que hacer el
profesor protagonista, ante un problema de fal-
ta de comprension empdtica de su alumnado.

Los objetivos de aprendizaje eran: 1)
Valorar la influencia de la accién docente y de
las ideas previas del alumnado sobre los resul-
tados de aprendizaje; 2) Valorar la figura del
profesor reflexivo; 3) Tomar conciencia de la
existencia de un marco normativo y temporal;
4) Referenciar de manera contextual las varia-
bles estructurantes de la ensefianza-aprendi-
zaje de las ciencias sociales; 5) Conocer y di-
ferenciar las claves de la empatia y de la em-
patia histdrica; 6) Mostrar la existencia de di-
ferentes niveles de desarrollo cognitivo; y, 7)
Trasladar al futuro profesor la idea del traba-
jO por proyectos.

En ambas asignaturas, la implementacion
del MdC supuso una carga de 9 horas lectivas
y se ajustd a las pautas sugeridas por el CIC
de Monterrey (ver Tabla 1). Se realizé en tres
sesiones de trabajo presencial, y dos fases de
trabajo individual. En la primera sesion se pre-
sento el caso, los objetivos, las tareas y el cro-
nograma de trabajo, se entregaron los mate-
riales, y se comenz6 la lectura individual del
caso, estando disponible el profesor para sol-
ventar dudas. Fuera del aula, se encargé al
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Tabla 1. Implementacion del Método del Caso

Accion Modalidad Agrupamiento Tiempo  Entregable
Presentacion y primera lectura Presencial Sesion plenaria y 60’ -
trabajo individual
Lecturas e informe inicial No presencial Trabajo individual 150’ Informe individual
Sesién de trabajo en grupo Presencial Trabajo en 60’ Informe grupal
grupo pequefio
Sesion plenaria Presencial Sesién plenaria 90’ -
Segundo informe No presencial Trabajo individual 180° Informe final
y grupal

alumnado la realizacién de un informe previo
que contextualizara y argumentara sus refle-
xiones respecto a la pregunta formulada,
apoyéndose en la relectura del caso, los ane-
x0s y lecturas complementarias.

La segunda sesién se dedicd al trabajo en
grupo pequeio, en busca del intercambio cer-
cano de informacién, fomentando la dialécti-
cay la argumentacion buscando enriquecer el
punto de vista individual a partir del trabajo
colaborativo. Se establecieron grupos de 4-5
alumnos y se destinaron los ultimos 15-20 mi-
nutos a definir la posicién definitiva de cada
grupo. La tercera fue una sesién plenaria de
90 minutos y en grupo grande. Se distribuyé
al alumnado en U con la pizarra cerrando el
rectangulo. El profesor dinamiz6 la participa-
cion a partir de las preguntas detonantes que
recogio en la pizarra. El alumnado realizé fue-
ra del aula un informe final recogiendo las con-
clusiones principales del caso y su desarrollo,
y haciendo referencia a las modificaciones pro-
ducidas en sus ideas previas.

Método

FParticipantes

La muestra estd formada por un total de
94 estudiantes de dos titulaciones de forma-
cién de profesorado de grado y posgrado de
la UPV-EHU. El 50% de la muestra (n=47) es
el alumnado de la asignatura de Psicologia de
la Educacion del grado de Maestro en Educa-
cion Infantil. El otro 50% (n=47) alumnado de
la asignatura Iniciacion a la Investigacion e
Innovacion educativa en el drea de Ciencias
Sociales, Geografia e Historia del posgrado

de Educacién Secundaria (MFPS) y que ha fi-
nalizado sus estudios de licenciatura en la rama
de Historia-Geografia-Historia del Arte-Hu-
manidades, Economia-Administracién de
Empresas y Filosoffa.

En este estudio no se han tenido en cuen-
ta las variables de género, por la caracteristi-
ca distribucién de la sub-muestra de estudian-
tes de grado en Educacién Infantil, ni la de
edad, que se correspondia con la elegida de ni-
vel de estudios.

Instrumento

El Cuestionario sobre la experiencia de
participar en una metodologia activa: estudio
de caso (ver Anexo 1) recoge informacion so-
bre las variables: percepcion de resultados de
aprendizaje obtenidos y satisfaccién con el
MdC. Fue elaborado por el equipo de educa-
cién del MdC del programa Eragin (2010) de
la UPV-EHU a partir del trabajo de Coll, Ro-
chera, Mayordomo y Naranjo (2008) que cons-
truyeron un cuestionario para recoger la opi-
nién del alumnado sobre el grado de satisfac-
cién y percepcion de los aprendizajes realiza-
dos con distintas metodologias.

La escala relativa a la variable percepcion
del alumnado de los aprendizajes realizados
con el MdC estd compuesta de 11 items, que
se contestan en un rango que va de 1=Nada a
5=Mucho. El indice de fiabilidad de la esca-
la es aceptable (alpha de Cronbach=.79). La
variable satisfaccién se mide a través de 4
items: tres con una escala de 1=Nada a
5=Mucho y uno dicotémico. En el primero, se
solicita al alumno que declare su grado de
acuerdo con que la utilizacién del MdC le ha
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ayudado a aprender mds significativamente en
comparacién con otros mds tradicionales. El
segundo y tercero solicitan que declare su gra-
do de satisfaccion con la experiencia en tér-
minos globales, y con la labor del profesora-
do. El dltimo, pide su posicionamiento sobre
si volveria a elegir trabajar con el MdC. El
cuestionario se cierra con un espacio abierto
para que el alumnado pueda expresar otras opi-
niones. Para la validez del constructo, se tu-
vieron en consideracion los resultados del tra-
bajo de Coll et al. (2008) y una posterior re-
visién por parte de un panel de seis profeso-
res expertos en metodologias activas y MdC.

Procedimiento

Durante los cursos 2010-11 y 2011-12 el
profesorado ha recogido los datos en el aula,
después de trabajar cada caso y antes de fina-
lizar el periodo docente de la materia. El tra-
tamiento de los datos ha sido realizado con el
paquete estadistico SPSS versién 20.0.

Resultados

Percepcion del aprendizaje con el MdC

En primer lugar, todo el alumnado parti-
cipante excepto un estudiante ha declarado que
el MdC les ha ayudado entre bastante (valor
4) y mucho (valor 5) a obtener distintos
aprendizajes (ver Tabla 2). Los que alcanzan
las puntuaciones promedio mds elevadas son:
Relacionar la teoria y la prdctica (M=4.62,
DT=0.489) y Tomar decisiones en un entor-
no real (M=4.56, DT=0.756). Por el contrario,

Indagar por mi cuenta en relacion al caso es
el resultado de aprendizaje percibido que
presenta los resultados de valoracién més ba-
jos (M=3.80, DT=1.083).

Atendiendo a la estratificacién de la
muestra por nivel de estudios (ver Tabla 3), los
estudiantes de grado han obtenido mayores
puntuaciones promedio en: Comprender los
contenidos de la asignatura (M=4.32,
DT=0.594), Aprender estrategias para anali-
zar situaciones de la prdctica profesional
(M=447,DT=0.718) y en Sentirme un profe-
sional (M=4.40, DT=0.496).

Los de posgrado, por su parte, lo han he-
cho en: Conocer situaciones de prdctica pro-
fesional (M=4.64, DT=0.605), Aumentar el in-
terés y la motivacion por la asignatura
(M=4.30,DT=0.778), Obtener una vision in-
tegrada de los contenido (M=4.40,DT=0.712),
Aumentar el interés por el trabajo en grupo
(M= 4.36, DT=0.792), Tomar decisiones en
torno a una situacion real (M=4.64,
DT=0.792) y el resultado de aprendizaje In-
vestigar por mi cuenta (M=3.94, DT=0.987).

Las puntuaciones promedio de ambos
grupos coinciden en la percepcion de Mejo-
rar capacidades de trabajo en grupo (M=421,
DT=0.907) y son practicamente iguales en Es-
tablecer relaciones entre la teoria y la prdc-
tica (M=4.60, DT=0.496; M=4.64, DT=0.486,
en grado y posgrado, respectivamente).

En el andlisis comparativo, con la prueba
t de Student, se ha encontrado que estas dife-
rencias son estadisticamente significativas a
favor de los estudiantes de posgrado en la per-

Tabla 2. Percepcion del aprendizaje con el Método del Caso

Aprendizajes Media Desviacion tipica
Comprender contenidos asignatura 423 0.795
Relacionar teoria y practica 4.62 0.489
Conocer préctica profesional 445 0.838
Ampliar motivacion asignatura 4.27 0.625
Obtener vision integrada contenidos 423 0.795
Ampliar interés trabajo grupal 4.29 0.850
Mejorar capacidades trabajo grupal 421 0.902
Estrategias andlisis practica profesional 432 0.895
Tomar decisiones en entorno real 4.56 0.756
Indagar por mi cuenta 3.80 1.083
Sentirme profesional 4.19 0.859
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Tabla 3. Percepcion del aprendizaje segiin nivel de estudios

Aprendizajes Estudios Media Desviacién tipica
Comprender contenidos asignatura Grado 40.32 0.594
Posgrado 40.15 0.955
Relacionar teorfa y practica Grado 40.60 0.496
Posgrado 40.64 0.486
Conocer practica profesional Grado 40.26 0.988
Posgrado 40.64 0.605
Ampliar motivacién asignatura Grado 40.23 0.428
Posgrado 40.30 0.778
Obtener vision integrada de contenidos Grado 40.06 0.845
Posgrado 40.40 0.712
Ampliar interés trabajo grupal Grado 40.21 0.907
Posgrado 40.36 0.792
Mejorar capacidades trabajo grupal Grado 40.21 0.907
Posgrado 40.21 0.907
Estrategias analisis practica profesional Grado 4047 0.718
Posgrado 40.17 1.028
Tomar decisiones en entorno real Grado 40.49 0.718
Posgrado 40.64 0.792
Indagar por mi cuenta Grado 30.66 1.166
Posgrado 30.94 0.987
Sentirme profesional Grado 40.40 0.496
Posgrado 30.98 1.073

cepcion de los aprendizajes Conocer situacio-
nes de prdctica profesional (t=-2.265, p<.05)
y Obtener una vision integrada de los conte-
nidos (t=-2.113, p<.05); y a favor de los alum-
nos de grado en el caso de Sentirme un pro-
fesional (1=2.468, p<.05).

Satisfaccion con el MdC

En cuanto a la satisfaccién declarada por
el alumnado con el empleo del MdC (ver Ta-
bla 4), el andlisis de los datos muestra puntua-
ciones promedio elevadas (por encima de 4,
en una escalade 1 a 5). En comparacion con
otras metodologias mds tradicionales, el

alumnado cree que el MdC le ha ayudado a
aprender mds (valor 4) o mucho més (valor 5)
significativamente (M=4.30, DT7=0.636). En
este aspecto, también se aprecian diferencias
significativas (#=-1.280, p<.01), a favor de los
estudiantes de posgrado (M=447, DT=0.654),
frente a los de grado (M=4.13, DT=0.575).La
Valoracion global del planteamiento y desarro-
Ilo de la experiencia, ésta ha recibido una me-
dia de 4.26 (DT=0.485), segtin una escala de
1= nada satisfactoria y 5=muy satisfactoria.

Con respecto a la Guia del profesorado,
la media de este item en el conjunto de la
muestra es de 4.21 (DT=0.701). En este com-

Tabla 4. Satisfaccion segiin nivel de estudios

Componente Estudios Media Desviacion tipica

Valoracion global experiencia Grado 4.19 0.495
Posgrado 432 0471

Guia del profesorado Grado 4.02 0.675
Posgrado 4.40 0.681

Aprendizaje mds significativo Grado 413 0.575

que con métodos tradicionales Posgrado 4.47 0.654
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Tabla 5. Correlaciones
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ponente de la satisfaccién encontramos dife-
rencias estadisticamente significativa (r=-
2.738,p<.01), a favor de los estudiantes de pos-
grado (M=4.40, DT=0.681), frente a los de gra-
do (M=4.02, DT=0.675).

Por dltimo, el alumnado ante la pregunta
especifica Si en el proximo curso/modulo/ cua-
trimestre pudieras elegir, ;elegirias una me-
todologia de estudio de Casos? ha declarado
que sf 96.8% (n=91). Se ha manifestado en
contra el 3.2% (n=3) de la muestra.

Relacion entre percepcion y satisfaccion

Se han encontrado correlaciones esta-
disticamente significativas (ver Tabla 5) en-
tre los aprendizajes percibidos, entre otras: Me-
Jorar las capacidades de trabajo en grupoy
Aumentar el interés por el trabajo en grupo
(r=.54, p<.01); Conocer situaciones de prdc-
tica profesional y Tomar decisiones en torno
a una situacion real (r=.57,p<.01); Compren-
der los contenidos de la asignatura 'y Obtener
una vision integrada de los contenidos (r=.35,
p< 01); Conocer situaciones de prdctica
profesional y Establecer relaciones entre la te-
oriay la prdctica (r=45, p<.01).

** La correlacidn es significativa al nivel .01 (bilateral)
*# La correlacién es significativa al nivel .05 (bilateral)

También se han encontrado correlaciones
entre los aspectos de la satisfaccién del alum-
nado, ya que la Valoracion global del plante-
amiento 'y desarrollo de la experiencia corre-
laciona con la percepcion de que el MdC le ha
ayudado a Aprender mds significativamente
que otras metodologias mds tradicionales
(r=.34,p<.01).

Finalmente, al explorar las correlaciones
de las variables percepcion de aprendizaje y
satisfaccion con el MdC, los analisis efectua-
dos muestran que: a) la satisfacciéon manifes-
tada como Valoracion global, correlaciona con
los aprendizajes percibidos Conocer situacio-
nes de prdctica profesional (r=24, p<.05) y
Comprender los contenidos de la asignatura
(r=37, p<.01); b) la satisfaccion expresada con
la Guia del profesor, correlaciona con la
percepcion de Relacionar la teorta y la prdc-
tica (r=21, p<.05); y c) la satisfaccion enten-
dida como Aprender mds significativamente
que con métodos tradicionales, correlaciona
con la percepcion de estos resultados de
aprendizaje Conocer la prdctica profesional
(r=.37,p<.01), Obtener una vision integrada
de los conocimientos (r=.39, p<.01), Tomar de-
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cisiones en un entorno real r=29,p<.01, Am-
pliar la motivacion hacia la asignatura
(r=20,p<.05) y Mejorar competencias de tra-
bajo grupal (r=23, p<.05).

Otras opiniones vertidas por el alumnado

Finalmente, y recogiendo los comentarios
de la pregunta libre final, el alumnado define
la experiencia con el MdC como util, enrique-
cedora, motivadora, satisfactoria, dinamica,
reflexiva, divertida, novedosa, corta, practica,
completa, constructiva, adecuada,.. y también
“un pequeiio desafio” y “dudosa (por llenar
de dudas)”.

En la percepcidn de la sensacion experi-
mentada en el desarrollo del MdC se aprecian
dos posturas: una que refleja una satisfaccién
relacionada con la sensacion de realidad de eje-
cucion del caso, vinculada con la utilidad que
se percibe del mismo, y que se formula a tra-
vés de frases como “Bien, buscando una so-
lucion a un problema que puede surgir en mi
trabajo” , “Como si estuviera dando solucion
a una situacion real que se ha dado en el cen-
tro educativo donde estoy impartiendo docen-
cia’,o “Haciendo el caso me he sentido pro-
fesor”; y otra que expresa el aprendizaje del
alumnado a lo largo del trabajo, que arranca
en un mar de dudas, para ir asumiendo la in-
tencion del caso, e ir implicindose de mane-
ra definitiva en su resolucion. A la par que, van
desapareciendo las dudas y el estrés, aumen-
ta la satisfaccién, como se ve en declaracio-
nes del tipo “Al principio estresada”, “Al prin-
cipio un poco perdida, pero a través del des-
arrollo de la experiencia, cada vez mds impli-
cada. Comoda”, “Al principio me sentt per-
dido buscando la solucion, pero una vez em-
pezado a trabajar, y cuando vi qué solucion
y qué metodologia plantearia, trabajé con ga-
nas en el caso”,y “Al principio perdido, pero
luego muy a gusto, ya que me parecia que es-
taba haciendo algo que era util”.

Discusién y conclusiones

La percepcién del alumnado es positiva y
el grado de satisfaccion con la experiencia es
elevado, lo que concuerda con otros estudios
en el sistema universitario espafiol sobre me-

todologfas activas y MdC en formacién inicial
del profesorado (Arias-Gundin, Fidalgo y
Garcia, 2008; Diez et al., 2009; Orejudo, Fer-
ndndez y Garrido, 2008) y otras dreas (Gimé-
nez et al., 2008; Lopez y Villarreal, 2012; Var-
gas, 2009, Zurimendi, 2011), asi como en Mas-
ter (Lara y Rivas, 2009). El alumnado reco-
noce especialmente la validez del MdC para
realizar un aprendizaje mds significativo que
con otras metodologias, comprender mejor la
teoria, afrontar y resolver situaciones practi-
cas y reales, desarrollar competencias de tra-
bajo en grupo, aumentar su motivacion, etc.,
lo que confirma los efectos esperados del em-
pleo del MdC (Gonziélez, 1986; Stake, 2007,
Wassermann, 1994, 1999; Yin, 1989). Como
ya ha destacado Zurimendi (2011) ésta meto-
dologfa activa se traduce en un mejor nivel de
resultados de aprendizaje y también en un ele-
vado grado de satisfaccion del alumnado con
la experiencia y su disposicion favorable a se-
guir trabajando con esta metodologia.

Por otra parte, se han encontrado algunas
diferencias entre el alumnado de grado y de
posgrado, en relacién a los resultados de apren-
dizaje percibidos. Mientras el alumnado de gra-
do valora mds la oportunidad que brinda el
MdC de sentirse un profesional, el de posgra-
do da mds peso al conocimiento de las situa-
ciones profesionales (Ibdfiez y Vicent, 2013).
Una posible explicacién podria ser que éste tl-
timo estd mds cerca de convertirse en docen-
te y necesita situarse en su rol profesional de
manera mds inmediata.

También el alumnado de posgrado ha se-
flalado en mayor medida que el alumnado de
grado que esta metodologia activa le ha ayu-
dado a aprender mds significativamente que
otros métodos tradicionales. Se podria consi-
derar que la trayectoria formativa de ambos
grupos ha sido diferente. El alumnado de gra-
do se halla en su primer curso universitario y
tendria, por consiguiente, un menor conoci-
miento de las metodologias docentes univer-
sitarias y quizds no haya experimentado en su
paso por Educacién Secundaria con este tipo
de metodologias activas. Tampoco habria
que olvidar que el nivel de maduracién cog-
nitiva y de aprendizaje auténomo de ambos
grupos es diferente. Como ya concluyera
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Zamora (2010) al aplicar el MdC con alum-
nado de primer curso de Ciencias Juridicas, se
requiere un alto grado de madurez en los es-
tudiantes y se aspira a que asimilen un rol pro-
fesional y que se sitien en un ambiente ale-
jado del nivel académico en el que se encuen-
tran, lo que en ocasiones supone un desafio que
supera sus capacidades y requiere una mayor
guia del profesorado.

El grado de satisfaccion que manifiesta el
grupo de posgrado adquiere un especial valor
porque siendo un grupo de estudiantes con am-
plia formacién universitaria no parecen haber
experimentado el MdC hasta su formacién de
posgrado, lo que indicarfa que este tipo de me-
todologias activas son todavia poco utilizadas
en este ambito educativo.

Otra de las diferencias entre ambos colec-
tivos se ha producido en el grado de satisfaccion
con la guia del profesor o profesora, que ha ob-
tenido un promedio menor en el alumnado de

grado. Este dato llevaria a reflexionar sobre el
tipo de mediacién que requiere el alumnado de
primeros cursos universitarios frente al de pos-
grado. En esta linea, la utilizacién del MdC de-
biera adecuarse al nivel de estudios con diferen-
tes niveles de trabajo auténomo o guiado.

Finalmente, el profesorado responsable de
este estudio y de la implementacién del MdC
hace una valoracion positiva de la metodolo-
gfa, coincidiendo con otros estudios (Lara y Ri-
vas, 2009; Martinez, 2009). Segtin el estudio
realizado por Lobato y Madinabeitia (2011) estd
valoracion tendria una motivacion extrinseca
(los resultados obtenidos y la opinién del alum-
nado participante) y una clara motivacion in-
trinseca hacia el cambio metodoldgico y el
compromiso con la formacién. Como conse-
cuencia seguirdn investigando en la bisqueda
de nuevas claves que permitan desarrollar com-
petencias profesionales en el alumnado a tra-
vés de esta metodologfa activa.
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Las claves de la comunicacion en el teatro para bebés

Pilar Aristizabal, Gema Lasarte, Igor Camino y Ana Zuazagoitia
Universidad del Pais Vasco (UPV-EHU) (Espaiia)

Este articulo versa sobre la forma en que se genera la comunicacion entre artistas y nifios y nifias
en el teatro para bebés. Se ha desarrollado un estudio sobre las representaciones de la obra Kubik
de la compaiifa Teatro Parafso. Esta experiencia artistica ofrece a las escuelas infantiles de Vitoria
la oportunidad de introducir un componente de arte en su curriculum. El objetivo de esta investigacion,
se sustenta en el estudio de la dramatizacion como método de comunicacion en el aprendizaje. En
el estudio realizado por un equipo de investigacion de la Universidad del Pais Vasco -UPV/EHU,
se han tomado notas de campo de las representaciones, se han realizado grupos de discusién y se
ha pasado un cuestionario de respuesta abierta recogiendo opiniones sobre la obra. El analisis de
la informacion se ha realizado mediante el sofware informatico NVIVO 8. Los resultados hacen
hincapié en el escaso uso del lenguaje verbal y en la mayor relevancia de los gestos, la expresion
y el movimiento corporal a la hora de interactuar con los nifios y las nifias. Destaca, asimismo, la
importancia del contacto visual entre el actor, la actriz y el publico infantil.

Palabras clave: Comunicacion, bebés, teatro, imagenes, verbal.

Theatre for babies: key communication strategies. This paper discusses the communication estab-
lished between actors and children in theatre for babies. The study has been conducted focusing
on the performances carried out by the theatre play Kubik of the Teatro Paraiso Company. This
artistic experience offers nursery schools the opportunity to introduce an art component in the cur-
riculum. Given the lack of previous studies conducted in the field of theatre for babies, the aim
of this investigation is analysing the dramatization as a communication method during the learn-
ing process. This study has been carried out by a research group of the University of the Basque
Country — UPV/EHU. Information has been gathered by means of field notes collected during per-
formances, focus groups and questionnaires distributed to gather opinions about the theatre-play.
Data analysis has been performed using the computer software NVIVO 8. The results underline
the little use of verbal communication and the greater relevance of gestures, expressions and body
movement when interacting with girls and boys. In addition, results also emphasize the importance
of visual contact between actors, actresses and infant audience.

Keywords: Communication, babies, theatre, images, verbal.
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Los avances técnicos de la década de los
90 permitieron realizar numerosos estudios de
exploracion de la actividad cerebral en los pri-
meros afios de vida. Seguin estos estudios, las
experiencias y los ambientes enriquecidos en
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estimulos a edades tempranas, en las que el ce-
rebro es muy pldstico, influyen en el desarro-
llo de éste. Ademads, proporcionan la oportu-
nidad de desarrollar una mayor capacidad en
todos los dmbitos, e incluso pueden ayudar a
superar las desventajas causadas por las des-
igualdades sociales de la pobreza (Mustard,
2002; Young y Powers, 2008).

Actualmente se demanda a la educacién
de los primeros afios equipar a nifias y nifios
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para un futuro caracterizado por el cambio y
la innovacién. Cobra as{ especial relevancia
el desarrollo de la creatividad a través de la ac-
tividad cultural y artistica. De acuerdo con Hol-
den (2006), es necesario que la cultura y las
artes, formen parte de la experiencia y la edu-
cacion de todas las nifias y nifios. En este sen-
tido, Gupta (2011) asevera que la educacién
deberia reconocer las conexiones intimas en-
tre el desarrollo de las criaturas y sus antece-
dentes culturales, y entender que, la cultura,
mas que un fondo para el desarrollo emergen-
te de niflos y nifias, se sitlia en un primer pla-
no que conduce a este desarrollo. En la mis-
ma linea, Moskowitz (2003) afirma que la edu-
cacifn artistica aumenta el rendimiento aca-
démico, contribuye al desarrollo personal y de
la autoestima. Provee, ademas, a nifias y ni-
flos de un lenguaje por el cual pueden com-
prender y contribuir al mundo que les rodea.

Por todo lo anterior, parece aconsejable
que las criaturas menores de 3 afios puedan
participar en experiencias artistico-creativas,
de diversion e imaginativas que reforzaran y
apoyaran su desarrollo emocional, social y co-
municativo.

Segtin sefialan Lépez, Jerez y Encabo
(2010), habitualmente se habla de los siguien-
tes modos de expresar lo lingiifstico: el cor-
poral, el dinamico (danza, ritmo, musica), el
plastico y el dramdtico (improvisacién, drama-
tizacion, interpretacion). Llegados a este pun-
to, Taube (2006) indica que el teatro para la
pequeiia infancia no se reduce a la lengua oral,
sino que estd impregnado de muchos lengua-
jes. Las imagenes, los sonidos, la danza o de-
terminadas formas musicales, el movimiento
fisico y el cuerpo son medios de expresién en
el teatro para bebés.

Por otro lado, estas obras no tienen una na-
rrativa en el sentido convencional, se trata mas
bien de una serie de eventos, en la que cada
accién empuja hacia la siguiente, en lugar de
actos que tienen un lugar dentro de una estruc-
tura general de la historia (Young, 2008).
Como sefialan Young y Powers (2008), las na-
rrativas pueden definirse como eventos -vo-
cales o gestuales-, que estdn unidos entre si en
una secuencia predecible, que se desarrollan
a través del tiempo y que toman sentido a me-

dida que evolucionan. Estos eventos pueden
estar vinculados de diversas maneras: seman-
ticamente, emocional o ritmicamente. A modo
de ejemplo, puede ser que los bebés no entien-
dan el contenido semantico de una historia,
pero, atin asi, pueden disfrutar de una narra-
cién emocional o ritmica que les lleva a tra-
vés de una serie prevista de sonidos y / 0 ac-
ciones familiares.

Para Taube (2006) el medio de esas for-
mas de expresion es el actor o la actriz. El o
la artista que trabajan con la primera infancia,
deben tener una sensibilidad especifica y ser
expertos en reaccionar ante las leves fluctua-
ciones de la audiencia para volver a construir
el equilibrio en la comunicacién. Ademds, se-
gtin Taube (2006), el contacto visual es un re-
quisito basico para el éxito de las actuaciones,
es un acercamiento a la percepcién reciproca
entendida no s6lo como escuchar y ver, sino
como percepcion con todos los sentidos.

Es preciso remarcar la importancia de es-
tos aspectos, ya que segtin Lopez, Jerez, y En-
cabo (2010), la consecucién de la expresivi-
dad corporal, la acrobacia y la danza, contri-
buyen al desarrollo fisico y corrigen posicio-
nes mal aprendidas. Felizmente, en las pro-
puestas de teatro para nifios y nifias pequefias
se estan desarrollando estas formas de expre-
sion, diferentes a las propuestas por el teatro
convencional, dominadas por el texto y la li-
teratura que han persistido en el teatro desti-
nado a audiencias de mayor edad.

La investigacion que se describe en este
articulo, se esta llevando a cabo en la Univer-
sidad del Pais Vasco en colaboracién con la
compaiiia Teatro Paraiso 'y pretende analizar
la obra Kubik, dirigida a nifias y nifios entre
0 y 3 afios. Como apuntan Young y Powers
(2008), son escasas las investigaciones de este
tipo relacionadas con el teatro para pequeiias
audiencias -especialmente con el teatro para
menores de 3 afios- llevadas a cabo en Euro-
pa hasta el momento. Asi, Ball, Belloli, Burn,
y Wynne-Willson, (2007) recogen de Ede
(1989) que

Si el Teatro para Jovenes en general es
un drea infravalorado, entonces el teatro
para los menores de 5 aiios es como la An-
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tdrtida: desconocido, rara vez visitado, y con
una singular falta de recursos locales. Pero
aquellos que han estado alli regresan con his-
torias maravillosas de sus audaces y elemen-
tales maravillas. (p. 4)

A pesar de la escasez de estudios, a nivel
europeo cada vez son mas las compaiifas te-
atrales que estdn trabajando en proyectos de
teatro para pequefias audiencias con una ori-
entacion educativa o social dirigidos a todos
los niveles sociales y culturales. Asi, cada vez
mas, en festivales como Visioni di Futuro, Vi-
sioni di Teatro en Italia, ofrecen talleres y sem-
inarios centrados en la prictica y observacion
de piezas de teatro. En el mundo anglosajon,
podemos destacar varios proyectos que han es-
tado influenciados por la actividad en el
teatro para menores de 3 afios a nivel europeo,
Starcatchers que tuvo como objetivo explorar
la creacion de teatro para nifios menores de tres
afios de edad con sus familias o cuidadores y
traté de aportar algunos principios, teorfas y
perspectivas en torno al teatro para bebés.

Por su parte, el proyecto Sticky Fingers &
Toes se centro en tres elementos. Por un lado,
el desarrollo de la actividad artistica en las ciu-
dades en la que se puso en marcha. En segun-
do lugar, el desarrollo de audiencias y en ter-
cer lugar, el desarrollo de asociaciones que im-
pulsaran el teatro para bebés.

Otra pequefia investigacion se llevo a cabo
en 2003-04 tomando forma de un estudio de
caso. El estudio se basé en observaciones de-
talladas de una serie de actuaciones de la com-
paiiia de teatro Oily Cart, especializada en el
trabajo para los nifios y nifias mds jévenes o
con discapacidades complejas (Young, 2004).
En el andlisis de las observaciones se trat6 de
identificar las caracteristicas “activas” de la
obra que permiti6 conectar con los bebés.

En nuestro caso, desde un planteamiento
cualitativo, se quiere comprender e interpre-
tar una realidad educativa concreta. Pretende-
mos estudiar como se establece la comunica-
cion entre la audiencia y la actriz y el actor
que representan la obra Kubik. Se trata de un
andlisis etnogréfico, esto quiere decir que se
realiza en el mismo lugar donde se produce el
hecho educativo y con las personas que se van

a investigar, siendo éstas el objeto de la inves-
tigacion. Este enfoque nos ha exigido, como
investigadoras, sumergirnos en el contexto y
establecer un didlogo con el mismo y desde el
mismo (Vallés, 2003). Dado que la investiga-
cién que se relata se ha desarrollado en dife-
rentes contextos, queremos exponer las obser-
vaciones e impresiones recogidas en cada uno
de ellos. La investigacion etnografica exige re-
cordar los mas infimos detalles, -incluso los
que en apariencia no tienen ninguna relacion
con lo que se quiere observar- y establecer ne-
xos entre los fendmenos observados (Morse
y Richards 2002).

Para finalizar esta introduccion, senalare-
mos que el objetivo de esta investigacion se
sustenta principalmente en conocer y compren-
der c6mo se produce la comunicacién entre el
actor, la actriz y los nifios y nifias que acuden
a presenciar la obra Kubik de la compaiifa Te-
atro Paraiso. Se trata de identificar las carac-
teristicas de la comunicacién utilizadas en la
obra que permiten captar la atencion de nifios
y niflas y que éstas participen en ella.

Método

Participantes

En esta investigacion participaron 60 es-
tudiantes (6 alumnos y 54 alumnas) de primer
curso del Grado de Educacion Infantil de 1a Es-
cuela de Magisterio de Vitoria. El alumnado
vio el espectdculo y respondié los cuestiona-
rios. Ademds, algunas de ellas y ellos partici-
paron en los 4 grupos de discusion que se re-
alizaron tras ver la obra. En cada uno de los
grupos de discusion tomaron parte 8-9 estu-
diantes. Participaron también la responsable
de la compaiifa Teatro Paraiso, los artistas que
representaron la obra y el equipo investigador.

Procedimiento

El proyecto comenz6 con la celebracion de
las Il Jornadas de Arte y Pequeria Infancia en
la Escuela Universitaria de Magisterio de Vi-
toria-Gasteiz, a las que asisti6 profesorado uni-
versitario europeo, entre otros, Serge Tisseron,
psiquiatra, psicoanalista y director de investi-
gacion de la Universidad de Paris Oeste. En di-
chas jornadas se representd por primera vez el
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espectaculo Kubik, en el espacio denominado
Txoroleku de Vitoria-Gasteiz. En cada una de
las observaciones, parte del equipo investiga-
dor registr las representaciones en video y au-
dio. Aparte de esta recogida digital de informa-
cion, cada persona del equipo de investigacion
tomo sus notas de campo atendiendo a perspec-
tivas diversas y contrastando posteriormente lo
recogido por cada persona del equipo. Estas no-
tas de campo no se limitaron a recoger lo que
sucedia durante la representacion de la obra Ku-
bik, sino que se contemplaron asimismo los mo-
mentos previos y posteriores a la representacion.
Paralelamente a estas recogidas de datos se
procedi6 a entrevistar en profundidad a la res-
ponsable y las y los artistas de Teatro Paraiso.
Se tomaron notas de campo y se grabaron las
entrevistas para su posterior transcripcion.

Instrumentos

Para la recogida de datos se utilizaron di-
ferentes herramientas, entre las que destaca-
mos las notas de campo recogidas a partir de
observaciones detalladas de una serie de re-
presentaciones de la obra Kubik. Las notas de
campo son, en lo fundamental, apuntes reali-
zados durante el dfa para refrescar la memo-
ria acerca de lo que se ha visto y se desea re-
gistrar, y notas mds extensas escritas con pos-
terioridad, cuando se dispone de mds tiempo
para hacerlo (Woods, 1987). En nuestro caso,
en cada representacion observada, fueron re-
cogidas, al menos, por dos personas para fa-
cilitar su posterior contraste. La toma de no-
tas fue rotativa, con la finalidad de integrar las
diferentes lecturas de la obra.

Por otro lado, se llevaron a cabo grupos
de discusion con los diferentes colectivos par-
ticipantes: un grupo de discusién con perso-
nal de la compaiiia Teatro Paraiso y cuatro
grupos de discusién con alumnado de Magis-
terio. Los grupos de discusion son una de las
herramientas mads utilizadas para la recogida
de informacion en la investigacién cualitati-
va, y la interaccion que se da entre los parti-
cipantes, una de sus principales caracteristi-
cas. Flick (2004) sefiala que una de las carac-
teristicas de los grupos de discusion, es que se
hace una utilizacién explicita de la interaccién
para hacer aflorar ideas y datos que, sin esa

interaccion grupal, serfa més dificil que salie-
ran a la luz. En nuestro caso, se hicieron cua-
tro grupos de discusion con el alumnado que
acudi a ver la representacion teatral en las jor-
nadas, y uno mds con los y las responsables
de la compaiifa Teatro Paraiso.

Por ultimo, se utilizaron encuestas cuali-
tativas o cuestionarios. Dichas encuestas
permiten conocer cudles son los significados
que cada participante da a los constructos que
ha utilizado (Goetz y Lecompte, 1988). La in-
formacion estd limitada, pero como son pre-
guntas abiertas, puede tener abundantes ma-
tices (Bisquerra, 2004). Son vélidas para po-
ner a la persona que investiga frente a la in-
vestigacion, para hacerse una primera imagen
de las personas que participan y de su relacién
con el tema de estudio, ayudando a las inves-
tigadoras a situarse y a organizar el trabajo a
realizar en el futuro. Los cuestionarios fueron
respondidos por 33 estudiantes de primer cur-
so del Grado de Educacién Infantil que pre-
senciaron la obra Kubik. Constaban de 10 pre-
guntas, 7 de ellas abiertas y 3 de eleccién muil-
tiple. Se preguntaba sobre la metodologia, los
valores, el lenguaje, la utilizacién del espacio,
el nivel de interaccion entre artistas y publi-
co, la adecuacion a la edad y la originalidad
de la obra, entre otras cuestiones.

Andlisis de datos

El andlisis de la informacién es la parte
mds importante en la investigacion cualitati-
va y se lleva a cabo junto con el trabajo de
campo (Goetz y Lecompte, 1988). En nues-
tro caso, el andlisis de la informacion fue fun-
damentalmente inductivo, dindmico y sistemd-
tico, requiriendo conocer, escoger, clasificar,
comparar e interpretar el significado de las opi-
niones recogidas. Gracias a este proceso se pu-
dieron extraer las ideas principales de la infor-
macién recogida, organizdndola en categori-
as y subcategorias (Rodriguez, Gil, y Garcia,
1996).

Los cuestionarios y los grupos de discu-
sion se digitalizaron, se establecio el sistema
categorial entre todas las personas implicadas
en la investigacion (ver Tabla 1), y finalmen-
te, se organizaron y se ordenaron las respues-
tas en funcion de ese sistema categorial para
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Tabla 1. Sistema categorial utilizado

Dimension o metacategoria Categoria

Subcategoria (1° nivel)

La obra de teatro: en esta
categoria se analizard la obra
de teatro como instrumento
pedagdgico.

interaccion.

Comunicacion: se refiere a la

Lenguaje oral.

Recursos utilizados, estimulos,..

Gestos: relacionados con la
expresividad de la cara y con
los gestos y sefias hechas con
las manos.

Posturas corporales: emociones
que se expresan con el cuerpo
(iniciativa, miedo...).

Utilizacion de la imagen en el
escenario.

poder proceder al andlisis de la informacién
mediante el software NVIVO 8.

Para poder identificar de qué documentos
ha sido extraida la informacion, se han utili-
zado los siguientes codigos: a) Alumnado: gru-
pos de discusion (GD1 a GD4), Cuestionarios
(Q1,Q2...), Opiniones del alumnado (A1...);
b) Entrevistas a las personas de la compaififa
(EA), sus voces (Acl, Act2...); ¢) Observa-
ciones de las y los investigadores (Obs_inv1;
Obs_inv2;...), representaciones de la obra en
las jornadas (J1- J2).

Resultados

Los resultados que se presentan en este
apartado estdn relacionados con la comunica-
cion que se produce en la obra de teatro Ku-
bik, entre las personas que representan la obra
y las criaturas que acuden a presenciarla. He-
mos analizado la comunicacién observada en
tres grandes bloques: comunicacion verbal, no
verbal —en la que incluimos lo corporal, dind-
mico y dramdtico- y la que se establece por me-
diacidn de los objetos, en este caso de las im4-
genes, en la que se incluyen todos los aspec-
tos pldsticos que entran en juego en la obra.

Comunicacion verbal

Tanto en los grupos de discusion y cues-
tionarios realizados con el alumnado, como
en las notas de campo recogidas por las y los
investigadores, se seflala que en las diferen-

tes sesiones observadas, el actor y la actriz
que representan la obra hablan muy poco du-
rante el espectdculo. El lenguaje que utilizan
es simple y facil de comprender, adecuado al
desarrollo cognitivo de las nifias y nifios a los
que va dirigido. Ademds, es un lenguaje que
aparece muy ligado a la accién a lo largo de
toda la obra. En la siguiente nota de una de
las investigadoras se puede ver un ejemplo
de lo que aqui se expone. Actor y actriz es-
tdn “jugando” con unos grandes bloques si-
milares a los que se utilizan en los juegos de
construccién. Se puede observar que todo lo
que se dice estd ligado a la accién desarro-
1lada en la obra.

Los actores empiezan a quitarse las pie-
zas como hacen las nifias y nifios pequeiios
mientras dicen: “para mi, para mi casa...”
mientras nifios y nifias les observan atenta-
mente. De pronto, dejan de quitarse las pie-
zas y empiezan a decir sefialando los bloques
que han cogido “tengo una gran casa”,
“nuestra casa” dice la actriz, y abre la
puerta. Pero el actor sigue quitdndole piezas.
La actriz construye una pequeiia casa y
dice “Esta pequeiia casa es toda para mi” .
Se vuelven a unir y dicen “esta casa es nues-
tra” . Juegan con las palabras “mio/nuestro” .
El decir “mio” desencadena la pelea y el qui-
tar las cosas a la otra persona, al contrario,
el decir “nuestro” les lleva a colaborar. Ni-
los y nifias siguen con gran atencion lo que
acontece en el escenario. (Obs_inv2- J2)
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Esta informacién coincide con la recogi-
da en los grupos de discusion llevados a cabo
con estudiantes de Magisterio. El alumnado
dice que los actores hablan poco. En su opi-
nién deberian hablar més, les gustarfa que hu-
biese mds didlogos y piensan que lo que se dice
en la obra queda muy suelto, unido a la accién
del momento pero sin formar parte de una his-
toria. Echan en falta una narracion que de con-
tinuidad a la obra.

Al: “Igual podrian haber hablado
mds”. (GD2_inv9)

A3: “Si. Que habria alguna historia na-
rrada o algo” . (GD2_inv9)

A4: “No se, sobre explicar, bueno expli-
car tampoco pero sobre las actividades
que iban haciendo o asi. Por ejemplo me
acuerdo que cuando proyectaban la vaca de-
cian: “Esta es mi vaca”. Pues no sé, algo
mds. (GD2_inv9)

A2: Mds didlogo. (GD2_inv9)

Al: Muy suelto si (el didlogo), escaso,
muy como...lo soltaban y quedaba ahi como
un poco suelto. (GD2_inv9)

En las respuestas a los cuestionarios tam-
bién hemos recogido opiniones similares por
parte del alumnado. Reiteran que en la obra
se habla poco y que el tipo de lenguaje utili-
zado es sencillo, pero, al mismo tiempo pre-
ciso. Opinan que es adecuado para las criatu-
ras de esa edad para que puedan entender bien
los mensajes. Ademds, otro aspecto importan-
te que sefialan es que el lenguaje utilizado no
es el “tipico” que se utiliza para dirigirse al pu-
blico de esta edad, sino que ha sido utilizado
de forma adecuada.

Q3: “El lenguaje es sencillo con pala-
bras sencillas” .

Q4: “Lenguaje simple y preciso” .

029: “que se ha utilizado un lenguaje
“normal”, adecuado y no el que normalmen-
te se utiliza para “hablar” con los nifios y
nifias”

A pesar de la poca presencia del lengua-
je oral en la obra, hemos podido constatar que
se establece una interaccion entre artistas y ni-
flas y nifios. Hemos visto como se miran en-

tre si 0 a las educadoras, cémo sefialan lo que
ven y como comentan las cosas que suceden
en el espectdculo. Asi lo expresaban las alum-
nas de uno de los grupos de discusidn:

A6: “Comentaban entre ellos: “Una
vaca” no sé que, ... Se comentaban con el
de al lado (las cosas que iban saliendo).
(GD1_inv9)

A2: “El (niiio) que estaba debajo de no-
sotras siempre miraba a la profesora. Cuan-
do se reia y asi siempre la miraba a ver si
se reta también, o le ponia mala cara para
sentarse y mirar otra vez para adelante”.
(GD1_inv9)

En resumen, el lenguaje verbal no es el mds
importante en la obra, y asi lo sefiala el alum-
nado en sus respuestas en los cuestionarios.

Q1: “No es verbal (la comunicacion),
es sobre todo corporal y también por medio
de las imdgenes. Al proyectar las imdgenes
los nifios y nifias se quedaban sorprendidos” .

En los siguientes apartados analizare-
mos esos tipos de comunicacion.

Comunicacion no verbal

En los grupos de discusion llevados a cabo,
el alumnado destaca la importancia que tienen
la expresion corporal y el lenguaje gestual uti-
lizado por el actor y la actriz al establecer la
comunicacién con las nifias y nifios. Dicen que,
por un lado, se basan en el movimiento, un mo-
vimiento cercano al de las y los mas peque-
fios. Son movimientos que no hacemos nor-
malmente: muy suaves, muy lentos y muy mar-
cados; el cuerpo recto, flexionado, en el sue-
lo, de pie,.. En su opinién, esos movimientos
son muy adecuados para nifios y nifias porque
enfocan la atencion en una sola cosa ya que
se les hace dificil fijarse en dos cosas a la vez
o darse cuenta de los movimientos de dos per-
sonajes al mismo tiempo, sobre todo si estos
movimientos son rapidos.

A3: “Eran movimientos muy suaves
que de normal no los haces asi” . (GD2_inv9)
A2: “Pues que, es que no se como ex-
plicarlo, que pues ellos se centran mds en
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una cosa, entonces si ellos hacen movimien-
tos muy rdpidos yo creo que tampoco sé, o
sea no lo entienden o no lo...no sé como de-
cirlo. Y hay gente que tiene que mirar a los
dos, lo que hace uno y lo que hace el otro
aunque eran canciones separadas y asi la
mayoria, y si lo hacen muy rdpido no se van
a fijar en ninguno de los dos. O creo yo va-
mos”. (GD2_inv9)

Por otro lado, sefialan que los actores uti-
lizan la expresion de la cara, la mirada, los ges-
tos, el movimiento del cuerpo y de la cabeza,
de las manos, brazos y pies para llegar hasta
los niflos y nifias.

Al:*“Las expresiones de la cara princi-
palmente, movimientos lentos, gestos, mo-
vimientos de brazos, pies, cabeza, etc...”.
(GD2_inv9)

Para el alumnado el hecho de que la pre-
sencia del lenguaje oral no sea muy grande no
representa un obstdculo para la comunicacion.
Observan que los actores estdn muy atentos a
las reacciones de nifios y niflas y que se esta-
blece una especie de juego con la pequefia au-
diencia. Asimismo, establecen contacto visual
con nifios y nifias en el momento de ir a por
los proyectores o cuando se retiran a una es-
quina, fuera del escenario, miran a nifios y ni-
fias y les sonrien. Mencionan también que tie-
nen en cuenta en todo momento cémo estdn
los nifios y nifias, que les observan para ver
cémo estdn antes de continuar:

A3: “Hubo poco lenguaje pero luego,
pues.., yo creo que los del teatro estaban muy
atentos a como reaccionaban las nifias y ni-
fios y a veces también, no sé, que hacian
como una especie de juego, a dos partes, no
sé”.(GD3_inv9)

Sefialan también que hay un punto de im-
provisacion en la obra. Opinan que los acto-
res observan las reacciones de las criaturas, y
en funcion de éstas, repiten aquello que les lla-
ma la atencién o suprimen lo que no funcio-
na, esto es, piensan que la obra no estd del todo
cerrada, sino que va cambiando segtin las re-
acciones del publico:

Al: “Yo creo que si, igual, bueno no sa-
bemos como tenian pensado hacerla. Pero
igual, no sé, jeh! Iban a hacer una cosa 'y
buscaban la atencion del publico, [ ...] pues
no se han sorprendido, o...y entonces pues
igual han pensado hacerlo de otra manera,
para captar la atencion de nifios y ...”.
(GD4_inv10)

Este aspecto es confirmado en la entrevis-
ta mantenida con responsables de Teatro Pa-
raiso, quienes nos comentan que, aunque la es-
cenografia es la misma, en funcién de las re-
acciones de las criaturas, hay escenas que se
alargan mds o se acortan un poco:

Act 1: “La escenografia siempre es la
misma, los actores también son los mismos,
el origen de la obra siempre se basa en las
sensaciones de los nifios y nifias, trabajamos
con sus preocupaciones pero desde el pun-
to de vista de la persona adulta, sin olvidar
que somos adultas, pero tenemos que conec-
tar con ellos y ellas, en la escuela tenemos
que integrar a las personas.” (EA_inv8)

El alumnado ve adecuado que exista ese
punto de improvisacién con audiencias de esas
edades. Apuntan que no se puede seguir un hilo
0 una estructura cerrada, sino que tiene que ha-
ber flexibilidad para, en funcién de la situa-
cion y de las reacciones de nifios y nifias, in-
troducir las variaciones que se consideren ne-
cesarias.

A2: “Sobre todo con nifios y nifias de es-
tas edades. Porque si sabes que vas a hacer
un teatro para chicos y chicas de quince
afios, haces el teatro completo, o sea, lo es-
tructuras todo 'y dejas a un lado la improvi-
sacion. Pero con este piiblico, lo que quie-
res es conseguir la atencion sobre todo, y
para eso es adecuada la improvisacion”.
(GD4_inv10)

Segtin apunta el alumnado tanto en los gru-
pos de discusion como en los cuestionarios,
con la observacion de la obra han aprendido
que hay que ser muy expresiva, que hay que
gesticular mucho para que nifios y nifias
comprendan adecuadamente las cosas. Que la
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actitud es muy importante, cuando cantas, por
ejemplo, hay que acompaiiar con la cara, son-
reir, utilizar el lenguaje gestual, para poder
transmitir mds alld de lo que dices.

A3 “Hay que ser muy expresiva”.
(GD4_inv10)

A4: “La postura, lo que dijimos en mu-
sica. Cuando cantas tienes que poner cara,
sonreir, gesticular, para trasmitir algo mds
que no solo lo que dices”. (GD4_invi0)

Asimismo las respuestas de los cuestiona-
rios coinciden en sefialar que el lenguaje utili-
zado en la obra es, sobre todo corporal y ges-
tual siendo muy importantes las expresiones de
la cara. De esta manera, niflas y nifios cogen con-
fianza para expresar sus sentimientos. Entre los
recursos gestuales utilizados mencionan los cam-
bios de voz, saltos y sonrisas. Entre las emocio-
nes que expresan, sorpresa, extrafieza, alegria,
tristeza y miedo. Del mismo modo, opinan que
los movimientos que hacen son exagerados

Q11: “El lenguaje es corporal y se ha-
bla poco.”

Q1: “Los actores utilizan el lenguaje
gestual sobre todo. Asi, nifios y nifias cogen
confianza para expresar sus sentimientos.

Q6: “St, mucho, las expresiones facia-
les sobre todo” .

Q3: “El cambio de voz, la alegria, las
saltos, la sonrisa” .

Recursos utilizados

En Kubik el juego y el movimiento son dos
de los recursos mds utilizados para captar la
atencién de nifias y nifios e interactuar con
ellos. Alo largo de la obra los y las artistas jue-
gan con el balén y lo mueven por el escena-
rio. Llaman a la puerta, van a la construccion
hecha con los bloques, después empiezan a ti-
rarlos. Tras la simulacién de los cubos y las
casas, una nueva accion enciende la curiosi-
dad de nifios y nifias: un actor arrastra un cubo
tirando de una cuerda. El movimiento se uti-
liza como recurso para captar la atencién de
la pequefia audiencia.

“La curiosidad y la atencion de los ni-
fios vuelven a encenderse ante una nueva ac-

cion. El movimiento es utilizado como recur-
so para ganar dicha atencion. Un actor
arrastra un cubo tirando de una soga”.
(Obs_inv3)

Aunque se ha utilizado una gran cantidad
de recursos, vamos a centrar la atencion en la
forma original e innovadora de utilizar las ima-
genes en el espectdculo. El actor y la actriz uti-
lizan un pequefio proyector de mano para pro-
yectar diversas imdgenes -como una ventana,
una vaca, un tren- en los diferentes elemen-
tos que componen el escenario, en los cubos,
en el techo, en el suelo,.. Estas imdgenes son
de diferentes colores: rojas verdes, amarillas
y las utilizan para jugar con ellas. Les pare-
ce importante que se vea explicitamente que
la imagen la podemos manipular. Les preocu-
pa la comunicacion y la relacion de las cria-
turas con las imdgenes. Quieren ver qué pasa
con las nifias y nifios en este mundo lleno de
imdgenes. En palabras de una de las represen-
tantes de Teatro Paraiso,en Kubik se habla del
mundo de las imdgenes.

“Buscdabamos que las imdgenes no fue-
ran para contemplar, es decir, nos preocu-
paba mucho que las cosas se puedan tocar,
jugar con ellos. La directora artistica decia
que era importante que la imagen la podi-
amos manipular. Podemos hacer que esa
imagen aparezca o desaparezca o crearla.
Eso también nos dio un punto de juego muy
importante”. (EA_Obs_inv2)

Primero proyectan un perro, Ulises;
después aparece una puerta proyectada en
uno de los cubos y se oye un timbre. Juegan
con la imagen de una ventana enviada por
el proyector. Las luces, las imdgenes y los
colores proyectados sobre el blanco y negro
del escenario captan la atencion de nifias y
nifios.

“El proyector refleja la imagen de una
ventana. A medida que los actores alejan esta
imagen de luz la ventana se hace mds gran-
de. Las criaturas se mantienen atentas ante
estos cambios, estdn sorprendidas no entien-
den muy bien como puede la ventana cam-
biar de tamaiio” . (Obs_inv10)
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Después de los juegos y el movimiento con
los cubos, llega el tren que es proyectado so-
bre los cubos de construccién. Ahora a la ima-
gen se le une el movimiento; después se ven
dos trenes, uno de ellos, rojo.

De repente todo se para, la musica, las
olas,.. No se encienden las luces. El actor y la
actriz han cogido los proyectores y se acercan
a la audiencia para jugar con las imagenes. Con
el permiso de las criaturas, las proyectan en
diferentes partes de sus cuerpos. En ese mo-
mento identifican las imdgenes e intentan atra-
parlas (son)riendo. Todos quieren tocar la luz,
el proyector, moverse...

“De pronto todo se paray la actriz y el
actor se acercan a las criaturas para jugar
con las imdgenes de los proyectores: “din
don..!” dice la actriz, provocando risas. Ni-
fios y nifias quieren levantarse, moverse de
su sitio, tocar la luz, el proyector “ahora a
mi!” “ami!” “ami!”. (Obs_inv3_EI 2)

Para el alumnado de Magisterio, los tre-
nes, figuras, dibujos, luces utilizadas duran-
te el transcurso de la obra son muy atracti-
vas para las criaturas y, ademds, han susci-
tado diferentes reacciones y emociones en los
nifios y nifias que han acudido a ver el espec-
taculo.

En las respuestas recogidas en los cuestio-
narios, el 52% del alumnado opina que los re-
cursos y estimulos utilizados son adecuados;
el 28% piensa que son muy adecuados y el
21% opina que no son muy adecuados. En este
sentido, a algunas estudiantes de Magisterio
no les parecié muy adecuado el que se utili-
zara el proyector de imdgenes

A2: “...conun proyectory luces..., hoy
en dia todos los juguetes tienen luces, imd-
genes y ast, pero pff”’. (GD1_inv9)

Hubo diferentes opiniones en torno a
este tema. Hoy en dia, lo queramos o no, las
tecnologias estdn ahi y les parece adecuado que
se ponga en contacto con ellas a nifias y nifios
pequefios. Ademads piensan que es un tema que
la compaiiia Teatro Paraiso cuida mucho y tie-
ne muy estudiado.

Discusién y Conclusiones

La aproximacion artistica que Zeatro Pa-
raiso ofrece a las escuelas infantiles de la ciu-
dad es una experiencia innovadora, ya que,
como sefiala Hardy (2011), los nifios y nifias
pequefios que carecen de un componente de
arte en su plan de estudios, se ven privados de
un elemento importante para una educacién
integral. Esta experiencia comunicativa basa-
da en la dramatizacién es la que se ha estudia-
do y se puede indicar brevemente que a pesar
de que la comunicacién verbal ha resultado es-
casa, la no verbal ha sido abundante: movi-
mientos corporales muy marcados, emociones
y sensaciones comunicadas a través de las ex-
presiones faciales, interaccién con los objetos,..
Esto, junto con el uso de la musica y de ima-
genes ligadas a la realidad cotidiana de las cria-
turas, ha mantenido la atencion de las nifias y
nifios durante todo el espectaculo, configuran-
do asf las claves de la comunicacion en el tea-
tro para bebés.

Estas aportaciones coinciden con los re-
sultados de la investigacién llevada a cabo por
Young (2008) en torno a la obra Shadow Play
(Juego de Sombras) en la que concluyeron que
predominaban las formas no verbales y otras
formas de expresion: movimiento fisico, la mi-
mica con objetos simples y la musica, frente
a las verbales.

Por otro lado, 1a utilizacién de la imagen
es original. Las imdgenes utilizadas son ade-
cuadas y atractivas, pero al mismo tiempo son
imdgenes conocidas para nifias y nifios. Este
punto es importante porque, para introducir a
este ptiblico en el mundo imaginario del es-
pectaculo, es necesario que los materiales y ob-
jetos utilizados tengan relacién con las cosas
cotidianas y familiares que rodean a las cria-
turas, que se utilizan en formas menos cono-
cidas para crear un mundo abstracto, que sin
embargo reconocen.

Podemos concluir que en la obra Kubik se
consigue la comunicacién a través de los si-
guientes caminos: 1) Se hace poco uso de la len-
gua oral y este uso estd muy ligado a la accion;
2) El lenguaje verbal no es el mas importante
en la obra, ademds de este lenguaje verbal, hay
otras formas de comunicacion de mayor rele-
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vancia; 3) Los gestos y la expresion y el mo-
vimiento corporal tienen gran importancia a la
hora de interactuar con los nifios y nifas; 4) Des-
taca la importancia del contacto visual entre el
actor, la actriz y el publico infantil; y 5) Es de
subrayar la comunicacién que se consigue a tra-
vés de la utilizacion de las imdgenes proyecta-
das, para que se produzca esta comunicacion

las imdgenes utilizadas tienen que ser conoci-
das y atractivas para nifias y nifios.

Como limitacién a las conclusiones de este
estudio, debemos sefialar que lo aqui recogi-
do es fruto de nuestra percepcion e interpre-
tacion y que, seguramente, habrda muchos de-
talles que se nos han pasado por alto por ca-
recer de significado para nosotras.
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Evaluacion de un programa de voluntariado a través
de la satisfaccion de sus usuarios: los voluntarios

Omar Garcia-Pérez
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El objetivo de este estudio es evaluar la satisfaccion de los voluntarios usuarios de un programa
de voluntariado especifico, desarrollado por la Fundacion Asturiana de Atencién y Proteccién a
Personas con Discapacidades y Dependencias (FASAD) en base a diferentes cuestiones: el pro-
ceso de incorporacion, la formacion recibida, la actividad desarrollada y la gestion del programa.
Se analiza también la satisfaccion personal con el desarrollo de su actividad de voluntariado y se
determinan los factores que influyen en su nivel de satisfaccion. Como instrumento de medida se
aplicé un cuestionario realizado ex profeso para la investigacion destinado al voluntariado de Fun-
dacion FASAD en 2010. Se procedio al tratamiento estadistico para la comprobacién de los re-
sultados, los cuales mostraron un buen nivel de satisfaccién con la informacién y formacién re-
cibida en el proceso de incorporacién al programa, si bien éste es mejorable en la gestion, coor-
dinacion y resolucién de conflictos con los voluntarios. El voluntariado reclama mayor interven-
cion en su actividad, la cual les otorga una gran satisfaccion personal, independientemente de la
valoracion realizada en cada una de las dimensiones analizadas.

Palabras clave: Satisfaccion, voluntariado, participacion social, discapacidad, evaluacién.

Evaluation of a volunteer programme through the level of satisfaction of its users: the volunte-
ers. The aim of this study is to assess the level of satisfaction of volunteers-users engaged in a spe-
cific volunteer programme developed by the Asturian Foundation for the Care and Protection of
Persons with Disabilities and / or dependence (FASAD). The article analyses the degree of satis-
faction of users when joining the program, with the training received, the activity and program-
me management, and with the development of their activity as volunteers. The paper also aims at
identifying factors that influence users’ satisfaction. The research tool used is a questionnaire spe-
cifically intended for volunteers from the Volunteer Program of the Foundation. The statistical analy-
ses show a good level of satisfaction with the information and training received in the process of
joining the program, although results might be improved as regards the management, coordina-
tion and resolution of conflicts. Volunteers call for greater involvement in their activities, which
gives them great personal satisfaction, regardless of the valuation made at each of the being di-
mensions analysed.

Keywords: Satisfaction, volunteering, social participation, disability, evaluation.
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La temdtica del voluntariado es muy
usual en todo tipo de fundaciones y asociacio-
nes que trabajan con personas con discapaci-
dad. Sin embargo, no obtiene un tratamiento
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de estudio empirico de forma habitual, sino que
se trata de una iniciativa y de una préctica des-
arrollada, muchas veces, sin un programa es-
tructurado ni unas condiciones de evaluacion
especificas. Ademads, es una actividad vital para
facilitar la participacion ciudadana y, para ello,
se legislan los marcos necesarios que regulen
las acciones de participacion, se realiza el di-
seflo de las mismas y se establecen asignacio-
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nes econdmicas para su desarrollo (Ministe-
rio de Sanidad, Politica Social e Igualdad,
2011).

Siguiendo la definicién contemplada en la
Ley del Voluntariado en el Principado de As-
turias (2001), se entiende por voluntariado “el
conjunto de actividades realizadas desde una
opcion libre y solidaria, sin contraprestacién
econdmica y en el marco de una organizacion,
segun determinados programas y proyectos”.
En nuestra sociedad se viene apreciando un
cambio en el concepto del voluntariado. Des-
de un marcado caracter asistencialista anterior,
definitorio en Espaiia hasta finales de la dé-
cada de los 70, donde el voluntariado apenas
tenfa preparacion y las organizaciones funcio-
naban aisladamente (Tavazza, 1995), se evo-
luciona hacia modelos de accién voluntaria
donde toma valor la formacién, la accién pre-
ventiva y el trabajo en red (Consejeria de Bien-
estar Social y Vivienda del Principado de As-
turias, 2008). No obstante, el conocimiento que
se tiene del voluntariado es todavia relativo,
como prueba que un 83% de los espafioles no
tenfa constancia de que 2011 era el Afio Eu-
ropeo del Voluntariado (Castellano, Cedena,
Franco y Guillg, 2011).

El Programa de Voluntariado de Fundacién
FASAD pretende contribuir a la mejora de las
condiciones de vida de las personas con dis-
capacidad y representa un avance en la con-
ceptualizacion del voluntariado, rechazando
las antiguas connotaciones asistenciales. Para
ello, desarrollan acciones de captacién de vo-
luntariado mediante campaiias informativas y
de sensibilizacion; realizan actividades forma-
tivas a los voluntarios, como eje fundamen-
tal para habilitar en competencias y habilida-
des; y facilitan la integracion del voluntaria-
do en cualquiera de las acciones que desarro-
1le la Fundacion (FASAD, 2010).

La satisfaccion del voluntariado: crucial
para la calidad del programa

La satisfaccion es un concepto conside-
rado teéricamente relevante por casi todos los
estudios que han investigado los programas
de voluntariado. Se trata de una variable es-
pecialmente importante si tenemos en cuen-
ta que los voluntarios no reciben ninguna

compensacion econdmica por realizar tare-
as que, en muchos casos, conllevan un gran
coste emocional (Vecina, Chacén y Sueiro,
2009). Sin embargo, se observa que tanto en
los principios tedricos como en las précticas
evaluativas, la satisfaccion y percepcion de
los usuarios adolece de una conceptualizacion
precisa y de una ausencia de las dimensiones
de andlisis que deberfan orientar la recogida
de informacion (Cabrera, Donoso, Aneas, Del
Campo y Pi, 2010).

Desde todos los sectores de la sociedad se
insiste en que para alcanzar los mejores fines
hay que poner los mejores medios. Pero po-
ner los mejores medios para conseguir los me-
jores fines implica, por una parte, la profesio-
nalizacién de los sistemas de gestion interna
de las organizaciones y, por otra, la profesio-
nalizacién de los voluntarios, ya que la bue-
na voluntad no garantiza automdticamente bue-
nos resultados, y su mayor o menor satisfac-
cion repercute directamente en los usuarios fi-
nales y en la organizacién. Sin embargo,
para garantizar la calidad de los servicios o ac-
tuaciones realizadas de cara a terceros, y ma-
xime en personas con discapacidad, deben ase-
gurarse actuaciones tendentes a incrementar
la satisfaccion de los voluntarios, pues de lo
contrario estarfamos potenciando su utilizacién
ilicita (Vecina y Chacén, 2005).

Alahora de evaluar la satisfaccion del vo-
luntariado, no existe consenso ni en las dimen-
siones a evaluar ni en el niimero y tipo de items
a emplear, aunque todos coinciden en la ne-
cesidad de evaluarla como indice de calidad,
no sélo del programa especifico del volunta-
riado, sino de aquellos en los que interviene
y en beneficio de la propia entidad. La mayo-
ria de los estudios se han centrado en una tini-
ca dimension de satisfaccion, bien sea la ta-
rea realizada (Omoto y Snyder, 1995; Vecina,
2001), la experiencia (Finkelstein, Penner y
Brannick, 2005); o los aspectos organizacio-
nales (Jamison, 2003). La satisfaccién también
se ha medido como el grado de cumplimien-
to de las diferentes motivaciones (Kiviniemi,
Snyder y Omoto, 2002). Otros estudios, sin
embargo, consideran el caracter multidimen-
sional de la satisfaccion. Gidron (1985) iden-
tifica doce dimensiones, entre las que cabe des-
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tacar: satisfaccion con la actividad realizada,
reconocimiento social y supervision. Galindo-
Kuhn y Guzley (2001) identifican cuatro di-
mensiones: apoyo organizacional, eficacia
de la participacion, empowerment e integra-
cién en el grupo.

Ante este panorama, se puede argumen-
tar que, sin perjuicio de que el concepto de sa-
tisfaccion pueda ser evaluado genéricamente
a través de un solo item, éste siempre sera el
resumen de diferentes aspectos relaciona-
dos, de entre los cuales destacan los siguien-
tes: satisfaccion de las motivaciones, satisfac-
cién organizacional y satisfaccion con las ta-
reas (Chacon, Vecina y Dévila, 2007; Vecina,
Chacoén y Sueiro, 2009).

Método

FParticipantes

La muestra participante en la investigacién
estd constituida por 11 voluntarios y volunta-
rias que prestaron su colaboracién en los di-
ferentes recursos de Fundacion FASAD en el
Programa de Voluntariado 2009-2010. En
cuanto al género, se trata de una de las varia-
bles que determinan claramente su perfil so-
ciodemografico, puesto que el 90.9% de la
muestra son mujeres. La edad media de los vo-
luntarios es de 31.1 afios (DT=15.56), la ma-
yor parte en un rango entre los 20 y los 29 aflos
(72.7%). La variable estado civil se divide en
dos respuestas fundamentales, solteros (81.8%)
y casados (18.2%). Los voluntarios tienen es-
tudios especializados, bien sea una diploma-
tura o licenciatura (63.6%), o estdn en perio-
do de formacién, teniendo como profesién
principal la de estudiante (54.5%), bien en ca-
rreras universitarias o en ciclos formativos, la
mayor parte de ellos relacionados con el am-
bito educativo y social (Licenciatura de Peda-
gogia, Diplomatura de Magisterio en la rama
de Educacién Especial, médulos de Formacion
Profesional de Animacién Sociocultural o de
Integracién Social).

Instrumentos

El instrumento para la recogida de datos
ha sido elaborado ex profeso para este traba-
joy esta formado por 33 items, compuestos

por un total de 50 preguntas, de las cuales 34
son preguntas cerradas y 16 abiertas. Se tra-
ta de un cuestionario distribuido en cuatro
bloques de contenido: a) Datos de identifi-
cacion; b) Conocimiento y motivacion del vo-
luntariado; c) Nivel de satisfaccion con el pro-
grama de voluntariado; d) Nivel de satisfac-
cién global (Figura 1). El grado de satisfac-
cién con el programa de voluntariado se eva-
Ida a través de una escala (1 totalmente in-
satisfecho y 7 totalmente satisfecho) de 20
cuestiones, dividida en cuatro apartados en
donde se mide la satisfaccion con: a) el pro-
ceso de incorporacion del voluntariado, tan-
to la informacion recibida (4 preguntas de la
escala), como la formacion recibida (4 pre-
guntas); b) la actividad desarrollada (7 pre-
guntas); ¢) la gestién del programa (4 cues-
tiones); y d) satisfaccion personal (1 pregun-
ta). Ademads, se realizan cuatro preguntas
abiertas respecto a los cambios 0 mejoras que
introducirian en el programa.

Procedimiento

El cuestionario se ha validado a través de
diversas revisiones internas y por parte de eva-
luadores externos, quienes determinaron las
modificaciones oportunas sobre el primer
borrador. De igual forma, tras el examen y re-
vision de las preguntas efectuadas, se proce-
di6 a la aplicacion del cuestionario piloto a seis
antiguos voluntarios integrantes del mismo
Programa de Voluntariado de Fundacién FA-
SAD. Una vez cumplimentadas las revisiones
anteriores, se procedio a la confeccién del cues-
tionario final. La administracion del instrumen-
to tuvo lugar durante los meses de abril y mayo
de 2010 a través del correo electrénico, via de
comunicacién habitual con los voluntarios por
la propia Fundacién. Una vez recopilada
toda la informacion, se realiz6 un analisis des-
criptivo de las variables objeto de estudio. Pos-
teriormente, se realizaron diversas pruebas (in-
dice de correlacién de Pearson, prueba de
Kruskall-Wallis para K muestras independien-
tes y U de Mann-Whitney), con el objeto de
determinar los factores que influyen en la sa-
tisfaccion de los voluntarios con el proceso de
incorporacion al programa, con la actividad
desarrollada, con la gestién, su propia satis-
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LDatos  sociodemograficos  de  los

Datos de vohmtarios y de la sitnacion actual en el
5 . promuma ¥y la relacion  con el
Identificacion voluntanado y laFundacion.
(im 1-19) *Formado por 12 prezuntas cerradas y 9
e L L biertas,
CDI‘I{!CIII‘I‘I'EI'IIO y +El vohmtanado expresa como conocieon
motivacion del el programa v los motivos que impulsaron
voluntariado s colaboracion ¢ msercidn en el mismo.

(items 20-21)

Formado por dos premuntas abicrtas

Nivel de Satisfaccion

"“;' el Programa de de Ia Fundacion FASAD v la
Voluntariado de satisfaccion  pesona (20
FASAD. preguntas cerradas)
. *Ademas, se realizan 4 presuntas
(Items 22-30) abiertas con el fin de que
N\ A expresen los canbios o mejoras
que  ntroduciian en el
|*Se cuestiona acerca de la satisfaccion
global respecto al programa (escala de
Nivel de 1a7)y s lo recomendarian a otras
- personas  para  paticipar  como
Satisfaccion Global voluntario (1 pregunta cerrada)
tems 31-3 =Caracteristicas positivas ¥ negativas
(& %) del programa semin el voluntanado (1

*El voluntanado punma su nivel
de  satisfaccion  con: la
mformacion  y  formacion
recibida, el desarollo de la
actividad realizada, la gestion

\ | preguntaabierta)

Figura 1. Cuestionario de Satisfaccion del Voluntariado.

faccion personal y el promedio global de la sa-
tisfaccion general con el programa.

De igual modo, se ha realizado un andli-
sis de contenido de aquellas preguntas abier-
tas incluidas en el cuestionario, establecien-
do relaciones de contenido bdsicas y codifi-
cando la informacién. El tratamiento de los da-
tos se llevod a cabo a través del programa in-
formatico estadistico SPSS, version 15.0.

Resultados

Satisfaccion con el proceso de incorporacion

Globalmente, el voluntariado de Funda-
ciéon FASAD estd medianamente contento con
la informacién que reciben en el proceso de
incorporacion al programa, con puntuaciones
que superan, en gran parte, el cinco sobre sie-
te, especialmente respecto a la labor de la pro-

pia Fundacién y de los programas que imple-
menta (Tabla 1).

Por otro lado, su satisfaccion con la for-
macion recibida es menor, en una actitud de
indiferencia, manifestando, en algunos casos,
su total descontento con el proceso general for-
mativo proporcionado por miembros de la en-
tidad antes de iniciar su actividad (Tabla 2).

El voluntariado refleja su descontento con
la coordinacién y la comunicacién interna del
propio programa, hecho que se repite en
buena parte de las valoraciones realizadas de
forma abierta. Reclaman una “formacién més
especifica y especializada acorde a las perso-
nas con las que se va a tratar, no sélo que ex-
pliquen qué es la discapacidad intelectual”. De-
mandan una mayor “informacién respecto a
la actividad que van a realizar”, incluso exis-
ten personas que llegan a decir que “lo cam-
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Tabla 1. Satisfaccion con la informacion recibida en el proceso de incorporacion
al Programa de Voluntariado (N=11)

Min. Miéx. Suma M DT

Informacion recibida acerca de la Fundacion 2 7 62 564 1433
Informacion recibida respecto al colectivo usuario 1 7 53 482 1888
Informacion recibida sobre dreas y programas de la Fundacién 3 7 61 555 1214
Informacion recibida del proceso de incorporacién al programa 2 7 55 500 1.673
Min.=Minimo; Max.=Méximo; M=Media; DT=Desviacion Tipica.
Tabla 2. Satisfaccion con la formacion recibida en el proceso de incorporacion
al Programa de Voluntariado (N=11)
Min. Mix. Suma M DT

Profesional que ofreci6 la formacién 1 7 49 445 2.207
Material ofrecido en la formacién 1 7 51 4.64 2.111
Recursos destinados para la formacion 1 7 46 4.18 1.940
Proceso de formacién general 1 7 39 3.55 1.864

Min.=Minimo; Médx.=Mdximo; M=Media; DT=Desviacién Tipica.

biarfan todo” y otros que “no cambiarian
nada”. Incluso, nos encontramos con volun-
tarios que aseguran no haber tenido un proce-
so formativo propiamente dicho, sino que co-
menz6 en la actividad de forma directa sin un
periodo previo, facilitdndole la informacién
segun las necesidades de su actividad.

Nivel de satisfaccion con la actividad realiza-
da en el voluntariado

Valoran positivamente el tiempo sema-
nal dedicado a la actividad, con una periodi-
cidad media inferior a tres horas semanales,
y se muestran medianamente contentos con

el apoyo que les prestan los trabajadores de
la Fundacién. Sin embargo, no estdn confor-
mes con la formacion continua y la atencién
que en este sentido los miembros del progra-
ma les confieren, con una media de 3.09 so-
bre 7, asi como por el apoyo que otros volun-
tarios les prestan en la actividad. Por otro
lado, no muestran una clara posicién respec-
to a su grado de satisfacciéon con la comuni-
cacion con otros profesionales de la institu-
cién, por la coordinacién de programas, ni con
los mecanismos de resolucion de conflictos
que desde el programa han de solucionar (Ta-
bla 3).

Tabla 3. Satisfaccion con la actividad realizada en el voluntariado (N=11)

Min. Midx. Suma M DT
Tiempo semanal dedicado a la actividad 3 7 60 545 1.440
Formacién continua en el periodo de voluntariado 1 6 34 3.09 1.700
Comunicaciones ente voluntarios y profesionales 1 7 47 427 2.102
Apoyo ofrecido por otros voluntarios 0 7 41 3.73 2.724
Apoyo ofrecido por los trabajadores FASAD 1 7 54 491 1.921
Apoyo ofrecido por la coordinacién programas 1 7 46 4.18 2.228
Mecanismos para la resolucién de conflictos 1 7 44 4.00 2.145

Min.=Minimo; Médx.=Mdximo; M=Media; DT=Desviacién Tipica.
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Tabla 4. Grado de Satisfaccion con la Gestion del Programa (N=11)

Min. Médx. Suma M DT

Interés mostrado por ajustar motivaciones

y preferencias del voluntariado a los puestos disponibles
Forma de gestionar el voluntariado por parte de FASAD
Reconocimiento del papel del voluntariado por parte de FASAD

Gestién general de FASAD

1 7 49 445 2162
1 7 42 382 2359
1 7 47 427 2240
1 7 43 391 2.023

Min.=Minimo; Max.=Méximo; M=Media; DT=Desviacion Tipica.

La principal reivindicacién del voluntaria-
do en esta dimension recae en el hecho de que
les gustarfa tener “mayor poder de interven-
cién” donde “desarrollar las habilidades y co-
nocimientos adquiridos” en sus estudios o ex-
periencia profesional, dejando en el volunta-
riado una sensacion de “poca utilidad”. Algu-
nos de los integrantes de la muestra manifes-
taron sentirse en el desarrollo de la actividad
“como un estorbo, no dejando que hiciéramos
nada en absoluto”. Por otro lado, existe un nu-
mero reducido de voluntarios que expresan su
satisfaccién con el proceso, no cambiando nada
de su actividad.

Grado de satisfaccion con la gestion del
programa

El voluntariado no da muestras de una
clara satisfaccion con la gestion realizada por
la institucién en el programa, no superando
en ninguna variable la puntuacién media de
5. Es mds, en algunas de ellas, se observa una
tendencia negativa, expresando un ligero ma-
lestar con la gestién general del programa
(Tabla 4).

Las razones esgrimidas por el volunta-
riado estriban en que “entramos y participa-
mos en una actividad pero nadie nos guia ni
nos dice nada”, o “muchas veces estamos
perdidos y nos enteramos de cosas por el

boca a boca y no por los responsables”, “di-
cen una cosa, hacen otra o cambian de opi-
nién en poco tiempo y asi es dificil que un
programa funcione”.

Satisfaccion personal y satisfaccion global

Las actividades que realizan los volunta-
rios en su labor dentro del programa les pro-
porcionan una gran satisfaccién personal, ya
que presentan una puntuacion media en la es-
cala de 5.73 sobre 7. Esta constituye la pun-
tuacién més alta de todas las cuestiones eva-
luadas, de forma que da igual si el proceso de
formacién no es el deseado por los volunta-
rios, o si la actividad no es la pretendida, sino
que la satisfaccion personal que produce el des-
arrollo de la actividad estd por encima del res-
to de consideraciones propias del programa
(Tabla 5).

Los voluntarios presentan un volumen me-
nor de quejas, manifestando algunos elemen-
tos de mejora del programa, como “el pago de
consumiciones y entradas” en aquellas activi-
dades de acompafiamiento y de ocio que rea-
lizan los voluntarios junto con personal labo-
ral de la organizacién. Sin embargo, el recla-
mo mayor del voluntariado es tener un “ma-
yor poder de decisién y de intervencién”. La
satisfaccion global con todo el desarrollo del
voluntariado de los participantes en el estudio

Tabla 5. Satisfaccion personal que aporta la realizacion de las tareas de voluntariado (N=11)

Min. Mix.

Suma M DT

Satisfaccion personal que aporta la realizacion
de las tareas de voluntariado

4 7 63 5.73 1.009

Min.=Minimo; Médx.=Mdximo; M=Media; DT=Desviacién Tipica.
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Tabla 6. Satisfaccion global con el Programa de Voluntariado (N=11)

Min. Max. Suma M DT

Satisfaccion global con el Programa de Voluntariado

3 6 55 5.00 1.183

Min.=Minimo; Max.=Méximo; M=Media; DT=Desviacion Tipica.

es alta, con una puntuaciéon media de 5 sobre
7 en la escala, expresando un 45 4% de la mues-
tra una calificacion de muy contentos o satis-
fechos con el programa en general (Tabla 6).

Caracteristicas positivas y negativas del pro-
grama de voluntariado

En este sentido, como caracteristicas po-
sitivas debemos destacar el “aprendizaje ad-
quirido, la experiencia, conocer la realidad la-
boral, la motivacidén para seguir desarrollan-
do una actividad satisfactoria y la mejora del
usuario” como principales aspectos repetidos
por gran parte de la muestra.

En cuanto a las caracteristicas negativas
del programa, los voluntarios argumentan la
“descoordinacién del programa y la escasa
atencion” prestada a los voluntarios y la poca
cercania como principales aspectos esgrimi-
dos. Sumado a ellos, las restricciones a la hora
de intervenir se antojan como una de las mds
importantes quejas de los voluntarios, que des-
tacan el encorsetamiento y funcionamiento res-
tringido de las actividades y del programa.

Puntuaciones promedio de las dimensiones que
evaliian la satisfaccion del voluntariado

Se constata un menor nivel de satisfac-
cion en el desarrollo de la actividad del vo-
luntariado y en la gestién de FASAD relacio-

nada con el programa, aspectos éstos suscep-
tibles de mejora en funcién de la valoracién
de los propios voluntarios de la entidad. Por
otro lado, evaliian el proceso de incorpora-
cién de forma mds positiva, aunque sin lle-
gar a niveles verdaderamente satisfactorios
para los voluntarios. Sin embargo, la satis-
faccién personal que produce la accién co-
laborativa y la participacién como volunta-
rio en una fundacion de estas caracteristicas,
que trabaja de forma fundamental con perso-
nas con algtn tipo de discapacidad, es muy
alta, de modo que el hecho de ayudar a per-
sonas con dificultades estd por encima, para
los voluntarios, de cualquier otra considera-
cién o modelo de programa (Tabla 7).

Factores que influyen en la satisfaccion de los
voluntarios con el programa

Nivel de satisfaccion con el programa de vo-
luntariado de FASAD en funcion de los datos
sociodemogrdficos de los usuarios

Realizada la prueba no paramétrica de
Kruskall-Wallis con las diferentes dimensio-
nes de andlisis de satisfaccion en funcién del
género, el estado civil, los estudios termina-
dos y su situacién laboral, nos encontramos con
que no existen diferencias significativas
(p>.05).

Tabla 7. Puntuaciones promedio de las dimensiones de satisfaccion

Puntuaciones ~ Desviacion Error tipico
medias tipica de la media
Satisfaccion con el proceso de incorporacion
al programa de voluntariado 4.7 1.404 0423
Satisfaccion con la actividad de voluntariado 42 1.264 0.381
Satisfaccion con la gestion de FASAD 4.1 2.001 0.603
Satisfaccion personal 5.6 1.027 0.310
Media global de satisfaccion con el programa 45 1.175 0.354
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La satisfaccion del voluntariado con las di-
versas fases del programa y su actividad no
ofrecen distinciones en funcién de si el volun-
tariado se encuentra en activo o no en este mo-
mento, una vez realizada la prueba U de Mann-
Whitney (p>.05). Atin asi, observamos que las
personas que se encuentran en activo tienen
medias en las puntuaciones de satisfaccién mas
altas en todas las variables de la valoracion del
programa (Tabla 8).

Satisfaccion del voluntariado en funcion de los
motivos que llevaron a realizar la labor de vo-
luntario

Los andlisis estadisticos muestran que no
existen diferencias significativas en la satis-
faccion con el programa de voluntariado de
FASAD en base a las motivaciones del vo-
luntariado, ya sea por un interés puramente
personal o colectivo, en ayuda altruista de los
demas.

Relacion entre las diferentes dimensiones
que definen la satisfaccion del voluntariado
con el programa de Fundacion FASAD
Podemos concluir que existe una gran con-
sistencia interna entre los resultados de la sa-
tisfaccion de los voluntarios de FASAD, por
cuanto se dan relaciones significativas entre
practicamente todas las variables que valoran
los procesos que integran el programa de vo-
luntariado, como el proceso de incorporacion,
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la informacidn y formacién que obtienen al ini-
cio del programa, la satisfaccion con la acti-
vidad, la gestién de la fundacion y la satisfac-
cién global con el programa (Tabla 9).

Sin embargo, existe un aspecto que no tie-
ne nada que ver con el desarrollo y los pasos
a seguir en el programa de voluntariado. Se tra-
ta de una cuestion totalmente personal y sub-
jetiva, sobre la que no influye la vision u opi-
nién que tienen de los diferentes elementos que
componen el programa. Es la satisfaccion per-
sonal que aporta la realizacién de las tareas de
voluntario, que presenta un alto grado de va-
loracién, pero que no viene determinado por
su satisfaccion en otros aspectos internos del
programa, ni tampoco tiene relacién con su sa-
tisfaccion global (p>.05), sino que es una cir-
cunstancia independiente al propio programa.

Conclusiones

El perfil del voluntariado de FASAD
quedaria enmarcado como mujer, de 31 afios,
soltera, con estudios universitarios o en peri-
odo de formacién en el &mbito socioeducati-
vo. Esta feminizacién del voluntariado es un
hecho habitual en estos programas (Platafor-
ma de Voluntariado de Espaiia, 2011), princi-
palmente en aquellos que tienen que ver, en
su mayor parte, con la atencion directa a per-
sonas con algtn tipo de discapacidad (Caste-
1lano, Cedena, Franco y Guill6, 2011), aunque

Tabla 8. Satisfaccion del voluntariado en funcion de su situacion actual en el programa

Satisfaccién del voluntariado Situacion actual N Media
en el Programa
de Voluntariado
Puntuacién global de los voluntarios al programa Activo 6 5.17
No Activo 5 4.80
Promedio de Satisfaccién con el proceso Activo 6 4.90
de incorporacién al programa de voluntariado No Activo 5 4.50
Promedio de Satisfaccién con la actividad de voluntariado Activo 6 4.55
No Activo 5 3.76
Promedio de Satisfaccién con la gestion de FASAD Activo 6 4.59
No Activo 5 3.57
Puntuacién media de la satisfaccién personal con el voluntariado ~ Activo 6 5.83
No Activo 5 540
Promedio global de la Satisfaccién general con el Programa Activo 6 4.85
No Activo 5 4.26
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Tabla 9. Correlaciones entre las dimensiones que definen la satisfaccion del voluntariado (N=11)

A B C D E
A Correlacién de Pearson 1.000
Sig. (bilateral)
B Correlacién de Pearson 490 1.000
Sig. (bilateral) 126
C Correlacion de Pearson T36(*%) .826(*) 1.000
Sig. (bilateral) 010 002
D Correlacién de Pearson -252 467 132 1.000
Sig. (bilateral) 456 147 699
E Correlacion de Pearson .681(*) 937(+*) 950(*+*) 350 1.000
Sig. (bilateral) 021 .000 000 291

A= Puntuacién media del proceso de incorporacién; B= Puntuacion media de la actividad voluntariado; C= Puntuacién
media de la gestién de FASAD; D=Puntuacién media de la satisfaccion personal con el voluntariado; E= Puntuacién me-

dia global satisfaccién con el programa voluntariado.

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral); ** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

no en un grado tan diferencial como en el pre-
sente estudio. Aun asi, en términos generales,
el perfil es coincidente con otras investigacio-
nes y encuestas (CIS, 2011; Edis, 2010; Flo-
res y Gomez, 2011; Ministerio de Sanidad, Po-
litica Social e Igualdad, 2011).

En cuanto a las motivaciones del volun-
tariado, existe un alto porcentaje que se acer-
ca a la organizacién como un modo informal
de desarrollo profesional, para acceder a un
puesto de trabajo en esa drea o Fundacién, o
adquirir experiencia profesional. Coincide
este hecho con la percepcion de muchas en-
tidades espafiolas que reflejan que existe una
relacién clara entre ambos tipos de trabajo en
el mundo asociativo, y que el trabajo volun-
tario es con bastante frecuencia la puerta de
acceso al empleo asalariado (Lopez y Pérez-
Diaz, 2005; Plataforma de Voluntariado de Es-
paiia, 2011). Sin embargo, todos los estudios
cientificos del voluntariado demuestran que
éste puede realizarse tanto por motivos altruis-
tas, como egoistas y, frecuentemente, por una
combinacion de los mismos (Chacén y Davi-
la, 2001; Davila y Diaz-Morales, 2009).

El voluntariado se encuentra satisfecho con
la informacién recibida, en lo que podriamos
traducir como uno de los puntos fuertes del pro-
grama. A la hora de valorar la formacién reci-
bida para el desempefio de su accién volunta-
ria, los resultados son mds ajustados y compen-
sados entre satisfaccion e insatisfaccién, por lo

que ésta debe ser una de las cuestiones a me-
jorar por la fundacién en el proceso de incor-
poracion de los voluntarios. En este caso, prin-
cipalmente negativa resulta la puntuacién
otorgada por la muestra a la formacion conti-
nua, una vez iniciada la actividad. En este sen-
tido, comentan que la formacion inicial pue-
da ser ttil para establecer una vision global de
la intervencién que se realiza en toda la fun-
dacion, una vista general del principal colec-
tivo de referencia de las actividades, pero que
resulta, a todas luces insuficiente, corta e in-
satisfactoria, ya que faltan aspectos especifi-
cos de intervencion en el desarrollo de la ac-
cién concreta con las personas con discapaci-
dad. También reclaman una formacién mas
concreta respecto a la actividad en la que se va
a incluir a la persona voluntaria. Asimismo, uno
de los puntos mds débiles del programa es la
comunicacién y coordinacion del programa, tra-
tandose de una las cuestiones mds undnimes en
cuanto a valoracién negativa. Se trata de un
punto critico del programa, ya que muestra el
descontento de los voluntarios no sélo en la es-
cala de satisfaccion, sino que es ampliamen-
te repetido como uno de los dmbitos a cambiar
y mejorar en las preguntas abiertas.

Otro de los aspectos susceptibles de me-
jora es el tema de la resolucion de conflictos,
con un indice de insatisfaccion evidente, por
cuanto expresan que ni se les dio la formacion
especifica necesaria para paliar alguna circuns-
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tancia fuera de la linea marcada de actuacion,
ni el programa ni la coordinacién tienen la ca-
pacidad para darles respuesta o resolverlos. De
modo que en el desarrollo diario de la activi-
dad se sienten un tanto solos y, en cierto sen-
tido, abandonados por el programa. Sin em-
bargo, estan muy contentos con el apoyo ofre-
cido por los trabajadores de FASAD, tinico
apoyo mencionado en la fase de desarrollo de
la actividad.

En relacién al punto anterior, para los vo-
luntarios falla la gestién del programa (CIS,
2011) y manifiestan estar poco reconocidos.
Se les otorga un diploma acreditativo de su par-
ticipacién como voluntario, pero echan de me-
nos un reconocimiento verbal a su labor, como
una muestra de valor y utilidad de su funcion.
Manifiestan el poco seguimiento que la fun-
dacidn realiza de su labor y el poco interés
mostrado por su situacién, en una actitud, qui-
z4s, poco cercana con el voluntariado, a ve-
ces con un sentimiento de sentirse perdidos y
no saber a quién acudir.

Nadie expresa su insatisfaccién como
motivo fundamental de abandono del progra-
ma. Asi, aunque existan elementos de mejo-
ra, no son tan cruciales como para dejar la co-
operacion, debido, en gran parte, a la satisfac-
cién interna, personal y subjetiva que les re-
porta ayudar a personas con algtn tipo de dis-
capacidad. Asi pues, parece pesar mucho
mads la motivacion y satisfaccion personal para
permanecer en el programa que el hecho de
que su coordinacion o formacion sean consi-
deradas deficitarias. Por tanto, a la hora de to-
mar una decisién, dan mas valor a la caracte-
ristica intrinseca de su satisfaccion personal
que cualquier otro motivo. Por tanto, podemos
indicar que el voluntariado de Fundacién
FASAD se instala en el llamado contrato psi-
coldgico con la entidad, como denomina Fe-
derici (2009). El abandono es una decision que
se toma de forma individual por razones
controlables y no controlables por la entidad
de voluntariado y no tiene relacién con los in-
dices de satisfaccion, aunque algunas estdn re-
lacionadas con el modelo de gestion donde las
tareas pueden estar mal distribuidas o mal or-
ganizadas y la persona no siente que se valo-
ra su trabajo. De entre las razones no contro-
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lables, destaca la falta de tiempo (Plataforma
de Voluntariado de Espaiia, 2011).

Con todo ello, la satisfaccion personal que
sienten al desarrollar su labor es muy alta. Este
dato concuerda con el Barémetro del CIS del
mes de marzo de 2011, dedicado especialmen-
te al voluntariado, en el que el 92% de los en-
cuestados manifestaban estar bastante o muy
satisfechos. Sin embargo, no correlaciona
con ninguna de las dimensiones de satisfac-
cién analizadas en el estudio. Por otra parte,
tampoco hay relaciones ni diferencias signi-
ficativas de la satisfaccion del voluntariado en
funcidn de sus caracteristicas sociodemogra-
ficas, ni con su situacion actual en el progra-
ma, ni con los motivos que llevaron a parti-
cipar en el mismo. Tampoco lo hay con el tiem-
po que permanecen desarrollando la actividad,
con una media que no llega a las 3 horas se-
manales, por debajo del tiempo empleado en
otros programas de Bizkaia (Bolunta, 2008),
Catalufia (Observatori del Tercer Sector y Tau-
la d’entitats del Tercer Sector de Catalunya,
2009), Castilla La-Mancha (Fundacion Cas-
tellano-Manchega de Cooperacién, 2010),
Galicia (Lépez y Pérez-Diaz, 2005) o Madrid
(Zurdo, Mota, y Vidal, 2008). Por tanto, la sa-
tisfaccion de los voluntarios no depende de una
caracteristica u otra, sino de su vision subje-
tiva y sus expectativas a la hora de inscribir-
se en el programa.

Sin embargo el programa de voluntaria-
do cuenta con un activo importante, y es la pro-
pia entidad, siendo todo un referente autond-
mico en cuanto a la atencion a la discapacidad
se refiere. Al mismo tiempo, la fase de capta-
cion es de gran envergadura y da los frutos ne-
cesarios para el desarrollo del programa, con
una buena primera toma de contacto, entrevis-
ta y periodo de informacién al usuario. Tam-
bién tiene como punto fuerte al personal tra-
bajador, muy colaborativo y dispuesto en ayu-
da a los voluntarios.

Asi pues, el programa de voluntariado ne-
cesita, en primera estancia, una persona que
coordine y gestione todo el proceso de forma
permanente, de manera que el voluntariado ten-
ga una figura de referencia clara. También, se
deben mejorar los cauces de comunicacién en-
tre todos los dmbitos que participan en el pro-
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grama, tanto los centros de intervencién
como los propios voluntarios, ya que, muchas
veces, los programas de voluntariado en es-
tas organizaciones se ven como uno de los pro-
yectos menores, 0 que es necesario que exis-
tan pero sin darles la importancia precisa.
Por tanto, debemos incidir en aquellos pun-
tos de insatisfaccion del voluntariado con el
programa, aunque todo debe comenzar por una

reestructuracion en la propia fundacion, de
modo que se otorgue un mayor valor e impor-
tancia a este proyecto y se inserten los recur-
so0s y tiempo necesarios para que toda la ges-
tién, coordinacidn y comunicacion interna me-
joren, elementos que hardn que el resto de pro-
cesos adquieran una relevancia de superior ca-
tegoria y reviertan sobre la satisfaccién de los
voluntarios con todas las fases del programa.
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El perfil del alumnado normalista cordobés
en el primer tercio del siglo XX

Antonia Ramirez
Universidad de Cérdoba (Espaiia)

La finalidad del trabajo es determinar si el perfil del alumnado que estudié Magisterio en las Es-
cuelas Normales de Cérdoba durante los planes de estudio de 1903, 1914 y 1931 en cuanto a su
sexo, procedencia geografica, extraccion social y modalidad de ensefianza cursada es similar al
de otras provincias de la geografia peninsular y si confirma o no afirmaciones ya clasicas al res-
pecto. La metodologia empleada es de corte cuantitativo —descriptiva y correlacional-. La mues-
tra sobre la que se ha llevado a cabo el estudio ha sido de 618 sujetos, permitiendo la generaliza-
cion de unos resultados que muestran que el género no es un factor determinante en cuanto a la
procedencia geografica y la extraccion social del alumnado, pero si en lo que se refiere a la mo-
dalidad de ensefianza cursada en los planes de estudio analizados. En definitiva, este trabajo su-
pone una nueva aportacion a las investigaciones histdricas que utilizan una metodologia cuanti-
tativa para exponer sus resultados desde otra perspectiva.

Palabras clave: Historia de la educacion, Escuelas Normales, Magisterio.

Profile of the teacher training school students in Cordoba in the first third of the 20th century. The
aim of this paper is to determine if the profile of the students of Teacher Training Schools in Cor-
doba in the study plans of 1903, 1914 and 1931 are similar to the ones of other Spanish provinces.
In addition, the paper also intends to confirm or reject some of the classic statements on this mat-
ter. The article uses quantitative -descriptive and correlational- methodology. The study relies on
a sample of 618 subjects and the main results show that the genre is not a determining factor re-
garding the geographical origin and the social extraction of the students, but it is related to the type
of education within the study plans being analysed. This paper sets the foundations for subsequent
historical research intended to use quantitative methodology to present findings from a different
perspective.

Keywords: History of education, Normal Schools, Teaching.

ISSN: 0210-2773

La importancia de este trabajo radica en
la metodologia empleada para la elaboracion
de unos resultados cientificos en torno a la des-
mitificacién de un perfil cldsico en cuanto al
género del alumnado normalista y su vincu-
lacién con aspectos como la procedencia ge-
ogrdfica, la extraccion social y la modalidad
de estudios cursada en los planes de estudio
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vigentes a lo largo del primer tercio del siglo
XX (1903, 1914 y 1931).

A este uso de los datos histdricos se han
aproximado autores como Nasarre (2002) y
Holgado (2000). Las variables que este ulti-
mo redacta en su investigacion, junto con las
aportadas por Lent, Brown y Hacket (1994)
constituyen la base de las que hemos elabo-
rado para esta investigacién. No obstante, en
ninguna de sus obras, ni en la de otros auto-
res que han abordado este tema desde una
perspectiva histdrica se han realizado las com-
probaciones presentadas en este trabajo.
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Nos encontramos, pues, de acuerdo con
Martinez (2007) con una investigacion des-
criptiva y correlacional aplicada a una inves-
tigacion histdrica.

El estudio de los centros educativos en el
marco de la teorfa de las organizaciones ha per-
mitido, segtin Cantén (2003), grandes avances
en su conocimiento cientifico, “en formas de
abordar su estudio y en las investigaciones que
se generan sobre las escuelas, entendidas des-
de la perspectiva genérica organizacional y des-
de la perspectiva especifica por ser organiza-
ciones que educan”. Importantes aportaciones
a este tema fueron las realizadas por Escolano
(1982), al abordar una perspectiva de mas de
un siglo sobre las Escuelas Normales peninsu-
lares, y Ruiz (1979) con la bisqueda de los an-
tecedentes de las secciones de Pedagogia.

En la actualidad, el interés por mejorar la
calidad de los rendimientos de las institucio-
nes escolares, independientemente de su nivel
educativo, ha provocado diferentes investiga-
ciones en torno a la formacion del profesora-
do. En este sentido, Carmina y Salvador
(2005) han planteado cuestiones como: ;qué
caracteristicas y condicionantes externos tie-
nen los estudiantes que inician los estudios de
Magisterio?, ;por qué acceden a esta carrera?
La respuesta a estos interrogantes la han
buscado en el andlisis de un cuestionario para
la orientacion de los estudios universitarios de
Magisterio. Evidentemente, en la investigacion
que presentamos, dado su cardcter histérico,
dificilmente podemos dar respuesta a algunas
de estas preguntas; no obstante, si podemos
centrarnos en determinados factores que inter-
vienen en los intereses profesionales de los su-
jetos de acuerdo a la reformulacién de los pos-
tulados de la teorfa de Bandura (1986) que re-
alizan Lent, Brown y Hacket (1994). Estos au-
tores identifican determinantes personales
(predisposiciones, género, raza, salud y disca-
pacidad) y oportunidades del contexto como
aspectos condicionantes de dichos intereses.
De este modo, en este trabajo analizamos el
género del alumnado que cursé los estudios de
Magisterio a lo largo de tres planes de estu-
dio (1903, 1914 y 1931),y su vinculacién con
la procedencia geografica, extraccion social y
modalidad de estudios cursada.

ANTONIA RAMIREZ

Estos factores hay que entenderlos en el
seno de la sociedad cordobesa de la época,
predominantemente agraria y en la que el
paro, las continuas huelgas y los frecuentes
enfrentamientos entre obreros desocupados
y fuerzas del orden piblico constituian una
constante de la vida cordobesa. Esta situacion
ocasionaba que sus habitantes buscaran la es-
tabilidad de un empleo, algo que le podia
ofrecer en mayor o menor medida la carre-
ra de Magisterio.

Pero esta bisqueda de empleo no afectd
de igual modo a hombres y mujeres. Como
manifiesta Lopez (2006), los fendmenos rela-
cionados con el género son complejos y mas
en el ambito de la educacion. En este sentido,
el sistema educativo se configura como una de
las estructuras sociales que mejor refleja los
valores y creencias dominantes en una deter-
minada cultura, por tanto, reproduce las dife-
rencias de género, prejuicios y estereotipos de
dicha cultura. El género, junto con factores
como el contexto geografico y social en el que
se desenvuelven las personas, constituyen cam-
pos de desigualdad que generan toma de de-
cisiones diferenciadas sobre el futuro laboral.
Montero (2000) y Salas y Martin-Cobos
(2006) coinciden en apuntar que la eleccion
de una carrera constituye un asunto personal,
familiar, financiero -de costo de la misma y de
posibles ingresos futuros-, geogrifico, de
empleo y de género, entre otros.

A'lo largo de la historia las familias han
invertido de forma distinta en la educacién de
sus hijos e hijas. De este modo, Rodriguez
(1993) sefialaba que desde el pasado se han ge-
nerado diferencias de género en el contexto
mas inmediato de los estudiantes. En esta mis-
ma linea Barrera (2005) expresa que mujeres
y hombres han sido socializados de diferen-
te manera frente a la formacion laboral, a las
mujeres se les ha inculcado que su trabajo prio-
ritario se centra en el ambito doméstico (re-
produccién y cuidado del hogar), mientras que
a los hombres todo lo contrario.

En cuanto al contexto geogrifico, estu-
dios recientes como los que han puesto de ma-
nifiesto diversos sindicatos de ensefianza en
el Congreso Estatal 2001. Construir la escue-
la desde la diversidad y para la igualdad in-
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dican la desventaja que supone vivir un en-
torno rural frente a otro urbano, incluso cuan-
do este udltimo se circunscribe a barrios pe-
riféricos o marginales. En este sentido, las fa-
cilidades o no de acceso a la cultura se en-
cuentran en la base de dicha desventaja. De
igual modo lo ha constatado el Ministerio de
Igualdad (Gonzélez, 2008) al publicar que,
atin en la actualidad, se corroboran algunas
diferencias de género en funcién del lugar de
procedencia en el acceso a estudios y al mer-
cado laboral.

Respecto a la extraccion social de un su-
jeto, Barrera (2005) manifiesta que el origen
social de clase sigue incidiendo negativamen-
te sobre las oportunidades escolares y labora-
les. Sin embargo, un leve proceso de moder-
nizacion posibilita cambios en la estratifica-
cion social y una cierta movilidad en la estruc-
tura de clases.

Los objetivos planteados en esta investi-
gacion son: por un lado, comprobar la posi-
bilidad de aplicar una metodologia cuantita-
tiva a hechos educativos del pasado; y por otro,
determinar si el perfil del alumnado normalis-
ta cordobés en cuanto a género, procedencia
geografica, extraccion social y modalidad de
enseflanza cursada fue similar al de otras Es-
cuelas Normales durante el primer tercio del
siglo XX.

Método

FParticipantes

El universo de la investigacién lo cons-
tituyen 3399 expedientes de aspirantes que
solicitaron su ingreso en las Escuelas Norma-
les cordobesas durante el periodo de tiempo
comprendido entre 1903 y 1936, distribuidos
en tres planes de estudios (1903, 1914 y
1931). La aproximacion a los datos de dichos
expedientes se hizo a través del muestreo, ba-
sandonos en la distribucién muestral realiza-
da por Arkin y Colton en 1962 y en la con-
sideracion de un error maximo de un +3%,
de acuerdo con las recomendaciones de Ro-
driguez (1991), por lo que la muestra qued6
constituida por 618 sujetos —expedientes-, que
se seleccionaron de forma estratificada aten-
diendo a los tres planes de estudios: Plan de

1903 (76 hombres y 66 mujeres), Plan de
1914 (209 hombres y 189 mujeres) y Plan de
1931 (52 hombres y 26 mujeres).

Procedimiento
La historiografia moderna ha olvidado la
necesidad de preocuparse con mds detalle por
el estado epistemoldgico de la misma, es de-
cir, por el modo en el que los historiadores con-
siguen conocimiento y le dan validez al mis-
mo en un deseo de alcanzar la aspiracion l-
tima de todo saber cientifico, el conocer ob-
jetivamente la realidad, en nuestro caso una
realidad educativa -el perfil del alumnado cor-
dobés en la carrera de Magisterio- en un trans-
curso temporal -primer tercio del siglo XX-.
Para obtener unos resultados satisfactorios,
hemos utilizado el método empleado por la Psi-
cologia Social que, segiin Hogg y Vaughan
(2002), se desarrolla a lo largo de una serie de
fases en el proceso de la investigacion: obser-
vacion, revision bibliografica, formulacién de
hipétesis, seleccion de las herramientas de ob-
tencion de informacion, recogida de datos, ana-
lisis de los datos, exposicion e interpretacién
de los resultados y discusion de los mismos.
La primera fase se centra en considerar
una serie de presunciones basadas en el cono-
cimiento previo, la experiencia personal o la
observacion casual. Asf, la idea de investigar
en profundidad las caracteristicas del alumna-
do normalista cordobés durante el primer ter-
cio del siglo XX -género, procedencia geogra-
fica, extraccion social y modalidad de la en-
seflanza cursada- surge por las carencias de-
tectadas en diversas publicaciones sobre el
tema, limitdndose s6lo a porcentajes o referen-
cias a la estadistica emitida por la Direccién
General de Instruccién Puablica (Vifiao, 2004).
En la segunda fase se analiz6 la bibliogra-
fia existente sobre el tema, asi como se buscd
la confirmacion de la existencia de documen-
tacion suficiente para apoyar cientificamente
nuestro trabajo. Una vez localizadas y clasifi-
cadas las fuentes documentales, procedimos a
su revision critica con objeto de constatar su
autenticidad y poder realizar con posterioridad
la labor de interpretacion histdrica de los da-
tos en ella contenidos. En relacion a la terce-
ra fase, se establecieron predicciones deriva-
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Tabla 1. Identificacion de las variables y sus categorias

Variables

Categorias

Sexo

Procedencia geografica

Extraccién social

Modalidad de ensefianza cursada

B LN = W= A WN =N -

. Hombre.

. Mujer

. Cérdoba capital.

. Cérdoba provincia.

. Andalucia.

. Otras Comunidades Auténomas.
. Clases medias y profesiones liberales.
. Clases intermedias bajas.

. Clase obrera.

. Oficial

. Oficial a no oficial.

. No oficial a oficial.

. No oficial.

das de la teoria en las que intervienen las di-
versas variables que aparecen en la Tabla 1.

Por su parte, en la cuarta fase se eligie-
ron las herramientas de recogida de informa-
cién para poder rechazar o no la hipdtesis es-
tablecida previamente, en este caso, un cues-
tionario. Sin embargo, al no poder responder
el alumnado a los items, por razones obvias,
se transformd en una plantilla de recogida de
datos, que ha sido cumplimentada partiendo
de los expedientes de los alumnos y alumnas
y que recoge las diferentes variables: sexo,
procedencia geografica, extraccion social y
modalidad de ensefianza cursada por el
alumnado.

Una quinta fase quedo constituida por la
recogida de datos, en este caso, para el cono-
cimiento de las caracteristicas de una pobla-
cién, como es el caso del alumnado normalis-
ta cordobés, se analizaron los expedientes del
mismo.

Una vez seleccionada la muestra, se pro-
cedi6 a la confeccidn de una base de datos en
la que se vacid la informacién obtenida en cada
plantilla. En esta base de datos se categoriza-
ron numéricamente las variables con el fin de
proceder al andlisis de datos, fase en la que
se aplico la estadistica descriptiva mediante el
célculo de porcentajes, la distribucion de
frecuencias,la mediay la varianza. Posterior-
mente, los valores de cada variable se han re-
presentado grificamente, al objeto de interpre-
tar los datos reflejados.

Con el fin de probar o rechazar las dife-
rentes hipdtesis se recurrio a la estadistica in-
ferencial, asi se estableci6 el nivel de signifi-
cacion o nivel alfa de .001, lo que garantiza
la rigurosidad y confiabilidad de los resulta-
dos. Otra prueba estadistica utilizada fue el
andlisis factorial de varianza (ANOVA) al ob-
jeto de evaluar el efecto de dos o mds varia-
bles independientes sobre una variable depen-
diente. En cuanto a los andlisis no paramétri-
cos, se ha realizado el Chi-cuadrado y, en
aquellos casos necesarios, un andlisis de con-
tingencia, pruebas «post-hoc», entre otras. Los
andlisis estadisticos se ejecutaron mediante el
Statistical Package for the Social Sciences. La
exposicion e interpretacion de los resultados
constituyo la séptima fase y, finalmente, tuvo
lugar un dltimo momento dedicado a la dis-
cusion de dichos resultados, los cuales se ex-
presan a continuacion.

Resultados

Los resultados obtenidos van a mostrar en
primer lugar la descripcion de la muestra ob-
jeto de estudio, para continuar con una deli-
mitacion del perfil del alumnado que cursé los
estudios de Magisterio en Cérdoba durante el
primer tercio del siglo XX.

De este modo, se puede sefialar que la
muestra de los expedientes ofrece un porcen-
taje de 52% correspondiente a hombres y un
48% a mujeres. Los porcentajes en cada plan
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1903 1014
Planes de estudio

—e— Cordoba
capital

—=— Cordoba
provincia

—a— Andalcia

—a— Otros

1931

Figura 1. Evolucion de la procedencia geogrdfica del alumnado normalista cordobés.

de estudio expresan resultados similares, por
lo que la primacia del sexo masculino sobre
el femenino en los estudios de Magisterio es
constatable.

En la Figura 1 se observa cémo a lo lar-
go de los diferentes planes de estudio la capi-
tal cordobesa perdi6 poblacion estudiantil. Asi,
inicid el siglo con un 26.4%, descendio con el
Plan de 1914 hasta el 21.2% y con el Plan pro-
fesional recuperd ligeramente los indices
porcentuales al alcanzar el 22.5%. Si con el
Plan de 1914 la presencia de la capital dismi-
nuyd, fue con este plan de estudios cuando se
consiguid elevar la participacion de la provin-
cia, pues, de un 45% del Plan de 1903, se al-
canzd el 46.5% en el de 1914, volviendo a des-
cender de forma inapreciable al 46.4% con el
Plan de 1931. En este sentido, podemos afir-
mar que al incrementarse la poblacion emiti-
da por la capital desciende la procedente del
ambito rural y viceversa. Por otro lado, las
aportaciones realizadas por las diferentes lo-
calidades andaluzas verdn cémo con el Plan
de 1914 alcanzan su cota mdxima con un
15.6%, para descender al 12.6% durante el pe-
riodo de vigencia del Plan profesional, sien-
do este porcentaje inferior al conseguido con
el plan de 1903 (13.6%). Pero si esto sucedia

en el entorno andaluz, el Plan de 1931 supu-
so un foco de atraccién para una poblacién pro-
cedente de regiones diferentes a la andaluza,
al contribuir con un 18.5%, superando con cre-
ces los porcentajes de los planes de 1903 (15%)
y 1914 (16.7%), marcando pues, para el glo-
bal del conjunto, una linea ascendente.

Por su parte, en la Tabla 2 se aprecia la dis-
tribucion de la poblacién estudiantil en cuan-
to a su procedencia social en los tres planes de
estudio, destacando la preponderancia en los
tres planes de estudio de las clases intermedias
bajas, frente a la clase social media y profe-
siones liberales y obrera [clasificacion estable-
cida por Holgado (2000) para el caso de las
Normales hispalenses].

Como se puede apreciar en la Tabla 3, la
tasa mds alta de alumnado que cursoé sus es-
tudios de manera oficial corresponde al Plan
de 1931, consecuencia de las propias peculia-
ridades de la profesionalidad del plan. Den-
tro de esta misma categoria, las cifras de ofi-
cialidad se reducen en el Plan de 1914 respec-
to al de 1903, fruto posiblemente de la amplia-
cién de los estudios a cuatro afios, lo que ha-
ria que un sector significativo del alumnado
no pudiera costearse la estancia en la capital
durante este periodo de tiempo. Asimismo, el

Tabla 2. Extraccion social del alumnado normalista cordobés

Clases sociales Plan de 1903 (%) Plan de 1914 (%) Plan de 1931 (%)
Media y profesiones liberales 252 22.5 25.8
Intermedias bajas 28.8 354 344
Obrera 11.5 139 159

Aula Abierta. ISSN: 0210-2773. Volumen 41. Niimero 3. Septiembre-diciembre 2013

Antonia Ramirez



118

ANTONIA RAMIREZ

Tabla 3. Modalidad de enseiianza del alumnado normalista cordobés. 1903-1931

Enseiianza Plan de 1903 (%) Plan de 1914 (%) Plan de 1931 (%)
Oficial 48.6 439 73.2
Oficial a no oficial 0.7 1.1 -

No oficial a oficial 43 75 -

No oficial 37.1 28.9 -
Desconocido/no sigue 9.3 18.7 26.8

porcentaje de alumnos y alumnas que empe-
zaron su ensefianza de forma oficial y luego
la concluyeron en la modalidad de «no oficial»
sufri6 un ligero aumento desde el Plan de 1903
al de 1914, bien por cuestiones econdomicas
como las ya apuntadas, bien por cualquier otro
aspecto personal. Sin embargo, los porcenta-
jes del alumnado que estudid la carrera de Ma-
gisterio de manera «no oficial» (mixta 1) se
redujo en el Plan de 1914 respecto al de 1903,
lo que indicaria que un mayor niimero y com-
plejidad de las asignaturas exigia la presencia
en clase para poder superarlas sin dificultad.
Esta explicacion también corroboraria el au-
mento del porcentaje de alumnado que inici
sus estudios de forma «no oficial» y los con-
cluy6 dentro de la oficialidad (mixta 2).

En lo que respecta al perfil del alumnado
que curso los estudios de Magisterio durante
el primer tercio del siglo XX en Cérdoba cabe
sefalar lo siguiente:

a) El género y la procedencia geogrdfica del
alumnado normalista cordobés.
Tradicionalmente se ha pensado que el
alumnado masculino de las Escuelas Norma-
les procedia en buena medida de la provincia,
mientras que el femenino lo hacia desde la ca-

pital. Por ello planteamos la hipétesis de que
los alumnos que cursaron sus estudios en las
Normales cordobesas procedian de la provin-
cia de Cdrdoba, mientras que las alumnas re-
sidian en la capital.

Los datos obtenidos en el Andlisis de Con-
tingencia indican varias consideraciones: en
primer lugar que las alumnas procedieron
igualmente de la provincia (26.5%) que de la
capital (17.3%). Es decir, que no proceden de
la capital mds que de la provincia y, en segun-
do lugar, que existe una predominancia de la
procedencia rural sobre la urbana en ambos se-
xos. Por tanto, podemos deducir que de for-
ma general para los tres planes de estudio la
hipétesis no se cumple. No obstante, s se cum-
plirfa en el caso del Plan de 1903 analizado con
independencia de los demds, ya que el resul-
tado asf lo muestra (X2(1,100) =9.36,p<01) (ver
Figura 2).

En la capital hispalense, para el Plan de
1903 se aprecia que en la Normal de Maes-
tras predominan las alumnas de la ciudad de
Sevilla, mientras que en la de Maestros se in-
clina hacia la provincia. La explicacién del
profesor Holgado (2000) gira en torno a que
“la institucién normalista se presenta ante la
mujer urbana como un medio de aumentar su

6
£ 4
g 2
o :
Hombre Mujer
Género

OCérdoba capital

O Cérdoba provincia

Figura 2. Diferencia entre la procedencia geogrdfica y el género del alumnado. Plan de 1903.
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nivel cultural e incluso como una salida pro-
fesional, mientras que en el medio rural, don-
de estd mds fuertemente arraigado el pensa-
miento social segtin el cual la mujer es la pie-
dra angular de la vida familiar, sus aspiracio-
nes se circunscriben a la funciéon doméstica”.
Por el contrario, la situacion masculina es dia-
metralmente opuesta, ya que su rol social le
hace enfrentarse a los estudios desde la
perspectiva econdmica. En este sentido, la
ciudad ofrece otras salidas profesionales
mejor retribuidas, incluso sin necesidad de re-
alizar unos estudios o carrera. No obstante,
los estudios de Magisterio pueden constituir-
se en una alternativa “a la extrema pobreza
y las pésimas condiciones de vida del cam-
po, donde ademads existen pocas posibilida-
des —por no decir nulas- de mejorar social y
econdmicamente”.

El Plan de 1914 continuara la misma ten-
dencia en los centros sevillanos; sin embar-
g0, el Plan republicano de 1931 destacara por
un aumento del alumnado urbano, sobre
todo masculino. Este fendmeno responde a
dos motivos: la necesidad de estar en pose-
sién del titulo de Bachiller, lo cual facilita el
acceso a aquellos alumnos de la ciudad
donde se ubican los establecimientos de en-
seflanza secundaria y el prestigio que alcan-
zan los estudios y la propia institucién, jun-
to a la elevada consideracion socioeducati-
va del maestro, acompaiiada de unas subidas
retributivas considerables.

Por su parte, Cerezo (1991) también
mantiene para el primer tercio y en las Escue-
las Normales de Castilla y Le6n que el 50%
del masculino procedia de los ntcleos rura-
les, frente al 17% de procedencia urbana;
mientras que las alumnas se mantenia en por-
centajes similares al siglo anterior: el 20% de
procedencia urbana y mas de un 40% del me-
dio rural.

En la Normal de Oviedo, Pifieiro (1995)
observa que a partir de 1931 experimenta un
proceso gradual de urbanizacion, sin que se es-
tablezca, segun el sexo, una tendencia tnica
como ocurria en la centuria anterior, aunque
el rasgo mds generalizado es el de una mayor
proporcién de estudiantes urbanos entre las
mujeres.

b) El género y la extraccion social del alum-
nado normalista cordobés.

De forma generalizada se ha considerado
que las alumnas de Magisterio han procedido
de un estrato social mas elevado que los alum-
nos. En la Normal hispalense se rompe la idea
defendida por autores como Cossio segtin la
cual las alumnas pertenecian a las clases me-
dias acomodadas de las capitales de provin-
cia. Al mismo tiempo, se constata que a par-
tir de 1931 se registra una subida del nivel pro-
fesional debido a la inclinacion de las clases
medias y profesiones liberales por los estudios
de Magisterio, ocasionada por dos cuestiones
esenciales, una econdmica —el aumento de las
retribuciones al maestro- y otra socioeduca-
tiva —la exigencia del bachillerato- (Holgado,
2000). Para comprobar la situacién cordobe-
sa se formuld la hipétesis de que las alumnas
de las Escuelas Normales cordobesas proce-
dian de unas clases sociales mds elevadas que
los alumnos.

Los célculos realizados permiten llegar a
la conclusion de que no existen diferencias sig-
nificativas entre la extraccion social y el gé-
nero, pues alumnos y alumnas procedieron de
forma desigual de unas clases y otras, tal y
como nos lo confirma el x2(2v47 4 =728,p<05
y se muestra en la Figura 3. Ademds, la mis-
ma figura ofrece un aspecto interesante, pues
en las clases intermedias si se aprecia un ma-
yor predominio del género masculino sobre el
femenino. Este dato nos llevé a realizar un and-
lisis de cada plan de estudios con la finalidad
de comprobar si se mantenia esta situacién. En
este sentido, aunque no constituye una dife-
rencia significativa, si se constata esa tenden-
cia generalizada en los tres planes de estudios
que se aplicaron en las Normales cordobesas
durante el primer tercio del siglo XX.

¢) El género y la modalidad de ensefianza cur-
sada por el alumnado normalista cordobés.

La tradicion bibliografica ha manifestado
que las mujeres eligieron una modalidad de en-
sefianza diferente a los hombres. Esta circuns-
tancia nos hizo considerar la hipdtesis de que
las alumnas de las Escuelas Normales cordo-
besas cursaron mayoritariamente un tipo de
ensefianza oficial, mientras que los alumnos
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Figura 3. Diferencia de la procedencia social en funcion del género del alumnado.

siguieron una ensefianza no oficial en mayor
proporcion que las alumnas.

Para el conjunto de los tres planes de es-
tudio podemos decir que la hip6tesis se cum-
ple (% 4 67, = 9219, p<.001), es decir, que las
alumnas cursaron una enseflanza oficial en ma-
yor medida que los alumnos, que se decanta-
ron por otras modalidades (ver Figura 4).

Dadas las caracteristicas del Plan Profe-
sional, que no contempla la modalidad “no ofi-
cial”, los resultados que se obtendrian del mis-
mo resultarfan erréneos, por eso sélo se ha con-
siderado los calculados para los Planes de 1903
y 1914 que, al ofrecer %, 4, = 40.71,
p<001'y %% 4 374, = 70.68, p<.001 respectiva-
mente, confirman la hipdtesis inicial de que
las alumnas siguieron un tipo o modalidad de
enseflanza oficial en mayor medida que los
alumnos en estos mismos planes de estudio.

Conclusiones

Finalmente, se destacan las conclusiones
obtenidas respecto a las variables que confi-
guran un perfil propio del alumnado norma-
lista cordobés en el primer tercio del siglo XX.

De forma general a los tres planes de estudio
analizados, el género no ha sido determinan-
te en la procedencia geografica, ni en la ex-
traccion social del alumnado cordobés, aun-
que sf lo ha sido de la modalidad de ensefian-
za cursada. De forma mds detallada, cabria se-
falar que:

a) Aunque el género del alumnado cordo-
bés no condiciona la procedencia ge-
ografica del mismo, en el Plan de 1903
si se aprecia una procedencia rural del
hombre y un origen urbano de la mu-
jer, situacion cldsica en otras Escuelas
Normales de la geografia peninsular.
No es de extraiar que durante el perio-
do de vigencia del Plan de 1903 se pro-
dujera esta situacion, pues las posibi-
lidades de las mujeres de salir del cam-
po en estos primeros afos del siglo XX
eran nulas, bien por cuestiones econé-
micas, bien por aspectos relacionados
con la moralidad. En definitiva, la idea
tradicional de que las alumnas proce-
dian de la ciudad y los alumnos del 4m-

25
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Figura 4. Diferencia en la modalidad de ensefianza cursada en funcion del género del alumnado
en el primer tercio del siglo XX.
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bito rural no resulta cierta en el caso de
las Escuelas Normales de Cérdoba,
pues con independencia del género, la
procedencia del alumnado normalista
cordobés es rural.

b) No existen diferencias significativas
entre la extraccién social y el género
del alumnado de las Escuelas Norma-
les de Cérdoba, pues procedieron de
forma desigual de clases medias y pro-
fesiones liberales, clases intermedias
y clase obrera. No obstante, tanto de
forma general como analizando cada
plan de estudios, se aprecia una ten-
dencia generalizada a que el alumna-
do masculino procediera de clases in-
termedias en mayor medida que el fe-
menino.

¢) Se puede confirmar que las alumnas
cordobesas cursaron una enseflanza
oficial en un nimero mayor de casos
que los alumnos en aquellos planes de
estudio que contemplaban una amplia
oferta de modalidades de ensefianza -
1903y 1914-.

En definitiva, el alumnado normalista
cordobés, de forma general, defini6 su propio
perfil, distinguiéndose del de otras provincias
y épocas. Estas diferencias en cuanto a facto-
res como el género, lugar de origen, grupos so-
ciales de pertenencia y modalidad de ensefian-
za cursada dardn entidad a un colectivo que
tendrd por mision la difusion de conocimien-
tos en un tramo educativo concreto, la prime-
ra enseflanza, y en una localizacién rural pre-
fijada, la provincia de Cérdoba.
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ramente su direccion postal y correo electro-
nico en la plataforma. También podran indicar
alguna persona que, por cualquier razén, no
deseen ver involucrada en dicho proceso de
revision.

Cuando, a peticién del guia-editor, los au-
tores envien una nueva version de su articulo,
los autores deben acompafiarla de una carta de
cambios, en la que se indique explicitamente
cuales de las modificaciones sugeridas se han
realizado y cuales no, indicando en este segun-
do caso el motivo.

En cada articulo publicado constara la fe-
cha de recepcién del manuscrito y la fecha de
aceptacion definitiva.
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Aula Abierta is a journal published every four
months (January, May and September). The jour-
nal specialises in the field of education and it
welcomes multidisciplinary approaches to this
area of knowledge. It accepts empirical and the-
oretical papers in the field of education: over
75% of published works are empirical papers
resulting from original research; the rest of the
articles -descriptive works about innovative ed-
ucation experiences or theoretical contributions-
will only be published if they are proposed or re-
quested by the Editorial Board.

Articles submitted to Aula Abierta should be
original contributions and should not be under
consideration for publication in any other jour-
nal. Authors are requested to submit a letter stat-
ing their contributions are not being reviewed
in other journals.

The papers are blind refereed, so any tex-
tual references which would identify the author(s)
to the referees must be avoided: the first page
of the document will include only the title of the
paper and the number of words.

The second page will include the title of the
article and two abstracts (between 150 and 200
words each) in English and Spanish. For exper-
imental studies, abstracts will follow the struc-
ture “objectives-method-discussion of results-
conclusion”; as for theoretical papers, ab-
stracts will follow the structure “approach-de-
velopment-findings”. Both abstracts will include
5 keywords (maximum) in the corresponding lan-
guage. Authors are also requested to provide
a shortened version of the title.

Tables, figures, and illustrations must be
numbered in the ordered they appear in the pa-
per, indicating where they should be embed-
ded in the text. The maximum real size is 12 x
18 cm, including table header and/or footer. All
figures, tables and illustrations will be sentin a

format that can be edited and modified by the
editing team.

The originals, in MS Word format (.doc,
NOT .docx), will not exceed 6,000 words in-
cluding title, abstract, references, tables, ap-
pendixes and illustrations. Spacing should be
double-space and 3 cm margins will be used
in the document. Pages will be numbered in
the upper right corner.

Manuscripts will be sent exclusively via the
virtual platform www.AulaAbierta.cop.es/autores.
This site has been optimized for Internet Explor-
er, so we recommend using it. Please, check
your Word document is not open in your com-
puter when uploading the file to the platform of
the journal. Should you have any query, please

contact us at aulabierta@cop.es.

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

Papers should be written using imperson-
al language (i.e. avoid using ‘I’ or ‘we’).

— Decimals should be expressed using
decimal points, not commas. For dec-
imal numbers bigger than 1 zero will not
be used (r = -.50 instead of r = -0.50,
or o =.912 instead of o = 0.912)

— Footnotes should be avoided as far as
possible and they will not be used to
reference sources or clarify something
that could be included in the main text.

— Citations should be made in the text by
giving the first name of the author. For
publications by two authors, both of
them should be cited. In case there are
six or more authors, the first one will be
cited followed by et al. In case the pub-



lication has between three and five au-
thors, all of them will be cited the first
time and only the first author (followed
by et al.) will be cited in subsequent ref-
erences. When citing several sources
alphabetical order should be used.

— References will be listed in the “Refer-
ence list” ordered alphabetically. The
following examples can be followed:
0 Books:

e Derman-Sparks, L., & Phillips,
C. (1997). Teaching/learning
anti-racism: A developmental
approach. New York, NY:
Teachers College Press.

0 Book chapter:

 Nagy, W. E., & Herman, P. A.
(1987). Breadth and depth of
vocabulary knowledge: Impli-
cations for acquisition and in-
struction. In M. G. McKeown &
M. E. Curtis (Eds.), The nature
of vocabulary acquisition (pp.
19-35). Hillsdale, NJ: Lawrence
Erlbaum.

0 Articles in journals:

e Figueroa, R., & Garcia, E.
(1994). Issues in testing stu-
dents from culturally and lin-
guistically diverse back-
grounds. Multicultural Educa-
tion, 2(1), 10-19.

Papers not formatted in accordance to APA
style requirements, as well as with the style

sheet of Aula Abierta, will be automatically re-
jected by the Editorial Board, which will ask the
authors to meet the established requirements
in order to consider the article for review. In
case the second version still fails to meet the
journal’s publication requirements, the paper
will be definitely rejected. As long as the pa-
per complies with the notes for contributors,
an editor-guide will be appointed to contact two
referees to evaluate the article. These two ref-
erees will be members of the Scientific Board
of the journal or external experts in the field.
According to the reports submitted by both re-
viewers, the editor-guide will announce the ed-
itorial decision (accepted, accepted with mi-
nor changes, request for a new version with
major changes, or rejected). In the event
there is a discrepancy between the referees,
the editor-guide might request for a new report
to a third reviewer.

Authors may also identify referees they
would prefer not to review the manuscript.

When authors resubmit a new version of
their work upon request of the editor-guide, a
note of change must be included, detailing the
changes made to the paper as a result of review-
er comments and feedback. In case some of the
reviewers’ remarks are not addressed in the new
version, authors are requested to justify their rea-
Sons.

All articles accepted for publication will in-
clude date of reception and date of publication.









