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ANALISIS MULTIRRASGO-MULTIMETODO EN LA
VALIDACION DE INSTRUMENTOS PARA LA
EVALUACION DE LA CALIDAD DOCENTE EN
INSTITUCIONES UNIVERSITARIAS

por José Manuel GARCIA RAMOS
Universidad Complutense de Madrid

1. Introduccion

En el contexto de la Educacién Superior, la necesidad de establecer
Teorias y Constructos que guien la accién educativa no es menor que la
que se precisa en otros niveles educativos, maxime cuando en nuestros
dias la educacién superior se ha universalizado y los recursos para su
mejora no son ilimitados. Conectamos asi con el tema de la Calidad de la
Instituciones de Educacién Superior y con su correlato natural, la Evalua-
cién de la Calidad de las Instituciones Universitarias.

No nos vamos a extender ahora en desarrollar estos temas, sobre las
cuales han corrido y siguen corriendo rios de tinta. Baste como justifica-
cién y como punto de partida la aceptacion comun de la necesidad de
realizar estudios e investigaciones que faciliten la consolidacién de un
cuerpo teérico que nos permita guiar, de la mejor manera posible, nuestra
intervencion educativa en contextos universitarios. Por otra parte, a ello
habra que anadir la necesidad de Evaluacién de los sistemas o modelos de
calidad universitaria que se definan, en orden a su mejora permanente
(evaluacion formativa) o bien, a la clasificacién de las Instituciones de
Educacion Superior, a la toma de decisiones Institucional Interna, a la
asignacién de Recursos Publicos o Privados a las Instituciones o Centros
Educativos de nivel superior, ... Ambas preocupaciones, Investigacién
sobre... y Evaluacion de... son importantes y reflejan necesidades distin-
tas pero complementarias (Garcia Ramos, 1997a, 1997b y 1998).
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418 JOSE MANUEL GARC{A RAMOS

Ciertamente, habra de definir con la mayor precision posible estos
sistemas de Calidad Educativa Universitaria. Pero habra que hacerlo dina-
micamente, probando modelos teéricos, formas o modelos de accién do-
cente... y observando resultados, entendidos aqui no solamente como
aprendizajes individuales e inmediatos, sino como Productos educativos
valiosos (individuales y sociales, mediatos e inmediatos) para la sociedad
en la que dicha accién educativa se inscribe (satisfaccién de la demanda
empresarial, cambio de actitud o de valores, calidad de los conocimientos
adquiridos, capacidad para aplicar esos conocimientos adquiridos en la
realidad socio-profesional-laboral, mejora de la calidad de vida general de
la sociedad, etc...).

El presente trabajo de investigacion, tiene como objetivo contribuir,
aunque sea modestamente, a establecer modelos de accién docente eficaz
en el nivel universitario. Utilizamos como instrumentos de recogida de
datos y medicién el CEDA y el CAD (ampliamente estudiados en otros
trabajos previos ya publicados: Garcia Ramos, 1997 ay b y Garcia Ramos,
1998), y otros instrumentos construidos ad hoc para el presente trabajo.

Concretamente, vimos necesario construir y aplicar dos escalas mas
(de diez items cada una, valorando de 1 a 6 puntos), en las cuales la
eficacia docente del profesor era valorada también (ademas de por el
alumno, CEDA y por el propio profesor, CAD) por los responsables acadé-
micos del Centro: Decano-Coordinador de Carrera y Director General
Académico del Centro Universitario. A cada uno de ellos se le pidié que
valorase analiticamente al profesor, en funcién de los 4 nucleos basicos
del CEDA y del CAD (2 items por cada nucleo, paralelos a los items del
CEDA y del CAD) y globalmente (2 items mas).

Ciertamente, Decanos y Director, mostraban cierta resistencia a reali-
zar valoraciones en algunos items, dado que les resultaba dificil apreciar
aspectos internos de la clase, en cada docente y las relaciones entre profe-
sores y alumnos. No obstante, accedieron en la medida en que se trataba
de una investigacion. En este sentido, Decanos y Director valoraron di-
chos aspectos segin su percepcién subjetiva indirecta, lo que necesaria-
mente anade margenes de error a la estimacién de la eficacia docente del
profesor, en sus diferentes nucleos teéricos. Cada Decano-Coordinador de
carrera valoré a todos los profesores que impartian materia en su carrera,
el Director valoré a todos los profesores del Centro.

Construimos asi un nuevo Banco de Datos que constaba de las si-
guientes variables siendo la unidad de anélisis el profesor (N=63).
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Tabia 1: Variables utilizadas en los estudios complementarios

1. Experiencia Docente: 1. 1 a2 afnos
2. 3 a 4 anos
2.5 a 10 anos
3. Méas de 10 afos
2. Edad 1. Menos de 30 afos
2. De 30 a 40 anos
3. De 40 a 50 anos
| 4. Mé&s de 50 anos
3. Sexo 1. Var6n
2. Mujer
4. Carrera 1. Economia y Administracién y Direccion de Empresas.
2. Derecho
3. Periodismo
4 Otras materias {{diomas, Formacién Humanistica, Informatica. etc.. ).
5. CEDA | Planificaciéon Media obtenida por
cada profesor en los
6. CEDA Il Aspectos Didacticos flems de cada subescala
del CEDA en funci6n de
7. CEDA NI Aspectos Personales y Motivadores. T n——
8. CEDA IV Evaluacién-Exémenes. Sus alumpos,
9. CEDA 23 Dominio de Contenidos (Item 23) Medias obtenidas por
c€ada profesor en estos
10. CEDA 26 Motivacién de grupo (ltem 26) Items del CEDA,
g considerados criterios
11. CEDA 34 Incremento del interés por |la Materia. {item 34} aallilcosTdallss
12. CEDA 42 Es justo al Evaluar. (Item 42} Subescalas liasicuatro
[} ) y globaies de
13. CEDA 43 Eficacia Docente Giobal. {Iltem 43} eficacia docente {los
— dos ulumos)
14. CEDA 44 Eficacia Docente Global Comparativa. (Item 44)
15. CAD | Planificacion. Med as obtenidas por
cada profesor en los
16. CAD I Aspectos Didacticos. nems de cada Sub-
g escala del CAD, segun
17. CAD I Aspectos personales motivacionales. 13/ 5TOPTa VAl IEOAIdE
18. CAD $V Evaluaci6n-Exdmenes. shrismoidecaa
profesor
19. VALCOOR | Planificacién. Medias obtenidas por
cada profesor en los
20. VALCOOR If Aspectos Didacticos. items de cada Sub-
R escala de los nuevos
21. VALCOOR it Aspectos Personales y Motivacionaies. histbaentos Geolalla
22. VALCOOR IV Evaluaci6n-Examenes. valordcTinidel
coordinador de carrera y
23. VALDIR | Pianificacion. del Director Acadénico
del Centro.
24, VALDIR Il Aspectos Did4cticos.
25. VALDIR Il Aspectos personales y motivacionales.
26. VALDIR tV Evaluaci6n-Exdmenes.
27. Indice de No Se calcul6 el porcentaje medio general de no aprobados (suspensos + no
Aprobados en junio del presentados! en las distintas asignaturas y grupos en que cada profesor
95. impart(a docencia.
rev. esp. ped, LVIi. 214. 1999
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La fiabilidad de las distintas Sub-escalas, correspondientes a los 4
instrumentos utilizados en la medida del constructo Competencia Docen-
te del Profesor Universitario, fueron las siguientes:

Tabla 2: Fiabilidad de las Sub-escalas de ios distintos insjrumentos _
Instrumento Sub-escalas Rxx N Observaciones
(Fiabilidad
Global}
CEDA 1. CEDA1 - Planificacién-Organizacion. .84 Muy satisfactorios.
{valoract6n indicadores de
. A2 - Aspectos Didéctico .87
del Alumno) [---CEDA2 - Aspectos Didécticos Fiabilidad de las
Rxx=0.96 3. CEDA3 - Aspectos Personales y Motivacionales .91 4109 | diferentes
4. CEDA4 - Evaluacién-Exdmenes. .86 subescalas (ver
tabla 19)
CAD (Auto 5. CAD1 - Planificacion-Organizacién. .76 . Sausfactorios
evaluacién K ; indicadores de
AD2 - A t . .79
BErprtesdd 6. CAD2 - Aspectos Didacticos fiabilidad de las
Rxx =0.85 7. CAD3 - Aspectos Personales y Motivacionales. .73 63 diterentes sub-
8. CAD4 - Evaluacién-Examenes. .78 escalas.
COORD. 9. COORD1 - Planificacién-Qrganizacién. .81 . Desiguales niveles
{Valoracién 10 COORD?2 - Aspectos Didécticos. .60 de fiabilidad de las
del diferentes escalas.
Coordinador} | 17- COORD 3 - Aspectos Personales y 56 63 . Bajaen 2-3
Rxx =0.70 Motivacionales subescalas.
12. COORD 4 - Evaluacién-Exdmenes. 42
OIR. 13. DIR! - Planificacidon-Organizacién. .68 Desiguales niveles
fValoracién | 14 piR2 . Aspectos Didacticos. 58 dg dlAlidFE M 165
del Director) diferentes escalas.
Rxx = 0.80 13. DIR3 - Aspectos Personales y Motivacionales. 80 | 63
14. DIR - €valuacion-Exdmenes. S

Como puede observarse, la fiabilidad de las subescalas correspon-
dientes a COORD. y DIR. son desigualmente satisfactorias, siendo en
general los indices correspondientes a la Escala COORD., relativamente
mas bajos.

La definicién de las variables anteriores se realizé para poder res-
ponder a los siguientes objetivos:

* Analizar las correlaciones entre indicadores de eficacia docente,
correspondientes a distintas fuentes de valoracién (alumno, profe-
sor, coordinador y director).

Estudiar el grado de validez convergente y discriminante de los
distintos instrumentos de medida y en especial del CEDA, fuente
que consideramos mas fiable y objetiva para aproximaciones al
constructo analizado.

Se trata de estudiar, mediante técnicas multirrasgo-multimeétodo, es-
tas caracteristicas técnicas que los instrumentos aportan. Aunque es ver-
dad que en la validez de constructo el interés del investigador se centra
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mas en la propiedad o constructo que se mide, las caracteristicas técni-
cas de los instrumentos tienen también su importancia. No debemos ol-
vidar que la validacién de constructo es un proceso complejo que requiere
numerosos estudios —de la teoria y de las medidas— y que en cierto
modo esta siempre inacabado (Nunnally, 1978). Por lo general, no basta
probar un tipo de validez para dar por vélidas las inferencias realizadas
a partir de un instrumento. Considerando los estudios ya realizados
—en especial los realizados mediante andlisis de estructuras de cova-
rianza— presentamos en este apartado una aproximaciéon mas (comple-
mentaria de las anteriores).

La técnica Multirrasgo-Multimétodo fue ideada por Campbell y Fiske
(1959) como medio para obtener indices acerca de la validez convergente,
de la validez discriminante y de la fiabilidad en un disefio con multiples
rasgos y multiples métodos. El modelo se basa en la diferencia entre rasgo
como atributo, caracteristica o propiedad mensurable y método, como
forma de aproximacion a la medida del rasgo (Lépez Feal, 1986). Cada
item de la prueba puede ser un rasgo, aunque lo mas frecuente es que los
rasgos vengan definidos —como en nuestro caso— por un conjunto de
items o elementos. En este trabajo, los métodos se definen como distintas
fuentes de valoracion de una misma variable o conjunto de variables (alum-
nos, profesores, coordinadores, director).

Aunque Campbell y Fiske (1959) describan esta aproximacién como
mas interesada en la adecuacién de los tests como medidas de un cons-
tructo, que en la adecuacién del constructo mismo, la légica subyacente
implica que si métodos distintos verifican los mismos rasgos, tendremos
seguridad de que el constructo posee realidad independiente del método
con el que se mida (Thorndike, 1982). El criterio general de Convergencia
es fundamental y se define operativamente asi (Campbell y Fiske, 1959):
los coeficientes de validez convergente, esto es, las correlaciones entre
medidas de un mismo rasgo, a través de métodos diversos, deben ser
significativamente distintas de cero y altas.

Si tomamos como métodos los items o sub-escalas de una misma
fuente (por ejemplo CEDA), fiabilidad —como consistencia interna— y
validez convergente pueden llegar a ser la misma cosa (Morales, 1987;
Loépez Feal, 1986). Esto ya fue estudiado anteriormente. En este momento
interesa tomar como métodos las distintas fuentes (mas o menos fiables y
validas) utilizadas para apreciar las distintas dimensiones (subescalas o
secciones de los tests) del constructo Competencia Docente del Profesor
Universitario.

Respecto a la validez divergente, Campbell y Fiske (1967) nos explican
que tal concepto se basa en el supuesto de que los tests no deben tener
alta correlacién entre ellos, cuando se pretende que difieran. Cada sub-
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422 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

test o subescala es una unidad rasgo-método. Por ello, para examinar la
validez discriminante hemos de usar varios métodos (fuentes) y mas de
un rasgo (cada dimensién del constructo) en nuestro caso las 4 sub-
escalas (rasgos) medidas en los 4 instrumentos (fuentes): Planificacion,
Aspectos Didacticos, Aspectos Personales y Motivacionales y Evaluacion-
Exdamenes, medidos por Alumnos (CEDA), Profesores (CAD), Coordina-
dor y Director. La validez divergente o discriminante vendra apoyada
entonces por las relativamente bajas correlaciones entre rasgos diferentes,
medidos con el mismo método (fuente o instrumento), lo que permite
probar el caracter multidimensional del constructo —si ello se pretende—
o diferenciar un constructo de otro empiricamente. También tiene utili-
dad para determinar el grado de validez de rasgos distintos.

2. Descripcion de la muestra.

A titulo indicativo sefialamos los siguientes resultados del anilisis
descriptivo.

Tabla 3: Distribucién del profesorade por Carreras.

CARRERA fi %
1. Economia y Empresa 24 38.1
2. Derecho 12 19.0
3. Periodismo 22 34.9
4. Otras 5 L9
TOTAL 63 100.0

Tabla 4: Distribucién de la muestra por Sexo

CATEGORIA i % o
IFVaron 42 66.7 numero de
2. Mujer 21 33.3 profesores

varones

Tabhia 5: Distribucion de la muestra por nivel de Experiencia Docente y

Edad

Experiencia Docente fi % Edad fi % Profesorado joven

{Anos) mayoritariamente.

15 #1AE,2) 32 | 50.8] 1. Menor de 30 22| 349 Poca experiencia

- docente, en
anos
general.

2. (334) 8 [12.7](2. 30/40 afos 231365 Aunque este dato
3.15a10 13 | 20.61/ 3. 40/50 anos 8 {12.7 no aparece aquf, un
= 55% son Doctores.

4. {mas de 10) 10 | 15.9]|4. mas de 50 arfos | 10 [ 15.9
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La tabla siguiente, nos muestra las medias y desviaciones tipicas obte-
nidas por los profesores en las distintas subescalas (rasgos) correspon-
dientes a los distintas fuentes de valoracién (métodos) de la eficacia docente.

Tabla 6: Medias y Desviaciones Tipicas de ios distintos ras@os. valorados por {os distintas fuentes

{métodos)
Rasgo 4 l Método —» FUENTES DE VALORACI®N DE LA EFICACIA DOCENTE
Nucleo de valoracidn de la Eficacia Docente ALUMNO PROFESOR COORD. DIRECTOR
(CEDA) {CAD) CARRERA
Media S Media | S Media S Media S
1. Planificacién-programacitn. 3.895| .731 14.790[1.12]5.192|.911]4598| 1248
2. Aspectos Didacticos. 3967 | 767 | 5.19 [.968]4.709|1.12]|4.109| .989
| 3. Aspectos personales y motivacionales. 3.733 | .811 392 [1.39| 5.37 | .749[4.322| 1.13
4. Evaluacién-Exdmenes. 3.886| .765 | 5.29 | .96 [ 5.639| .65 [ 4.18 .623
B comA(Alumnes) B cAD(Professres) [l COORDINADOR DIRECTOR

N W A D

Planficadon- Aspectos Aspectos Evaluacion
Programacion Didacticos (I} Persorales y Examenes (1V)
(n Motivacienaes
(o

El grafico anterior nos nuestra algunos datos interesantes:

a) El juicio del alumno es el mas duro (puntuaciones medias mas
bajas) en todos los ntcleos teéricos o rasgos. No obstante, son
satisfactorias todas las valoraciones medias, préximas al valor 4
las mas bajas.

b) Los juicios del profesor (autoevaluacién) son mas blandos (pun-
tuaciones medias mas altas), siendo todavia mejores los juicios
del Coordinador. En todo caso, el profesor se autovalora siempre
mucho mejor de lo que los valora el alumno.

¢) El juicio del Coordinador tiende a ser muy elevado, lo que indica
alto grado de satisfaccién de los Coordinadores-Decanos, con su
profesorado. Lo mismo puede decirse del Director, aunque con
valoraciones algo menos elevadas.

d) Comparando rasgos (ntcleos), los menos valorados son: planifi-
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424 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

cacién y evaluacién-examenes, aunque para el alumno y el profe-
sor los menores niveles de satisfaccion se dan en los aspectos de
relacién profesor-alumno. Esto es, aceptandose globalmente unos
a otros, parecen no estar totalmente satisfechos de la relacién que
se establece entre ellos, relacién que consideran mejorable.

3. Validez Convergente y Discriminante.

Aun cuando la literatura sobre dimensiones del constructo Competen-
cia Docente del profesor muestran que las subdimensiones estan, por lo
general, muy relacionadas, es ttil —-como afirman la mayoria de los auto-
res— estudiar la validez convergente y discriminante en la consideracién
del constructo estudiado.

La validez convergente puede analizarse estudiando las correlaciones
mono-rasgo/hetero-método. Correlaciones significativas entre métodos
-—especialmente sin son altas— apoyan la validez convergente del cons-
tructo y de los instrumentos con que se mide.

La validez discriminante se estudia en las correlaciones mono-méto-
do/hetero-rasgo y especialmente en las correlaciones heterorrasgo-hetero-
método. Sélo si las correlaciones son muy extremas (proximas a la unidad)
debe cuestionarse la validez discriminante, especialmente si, como hemos
dicho, las subdimensiones del constructo se hallan muy correlacionadas.

3.1 Estudios de Validez Convergente. (monorrasgo-heteromeétodo)

En funcién de las correlaciones obtenidas entre las distintas variables
podemos concluir los siguiente:

a Niicleo-rasgo de Planificacion-Programacion:

Tabla 7: Intercorrelaciones entre fuentes de
Valoracion del rasgo Planificacion-Programacién

Nucleo: CEDA | CAD | coOoRD. | mR. . El CEDA {Alumnos}) correlaciona
Planificacion. significativamente con otras 3 fuentes de
valoracion.
CEDA 80 . No hay correlaciones entre las valoraciones del
CAD .338 1.00 Profesor. Coordinador y Director.
COOR. a62 | am 100 . . Bl CAD (como fuente} correlaciona levemente
con la valoracién del alumno (CEDA).
=l 343 036 S 120 Las mayores correlaciones corresponden al

CEDA., con COOR. y DIR., lo que permite apoyar
* Signiicativa a un Alpha=0.01 la validez convergente del CEDA en la medicion
** Significativa a un Alsha ~0.05 de este rasgo (Planificacién-Programacién} y, en
menor medida, las valoraciones del Coordinador
y del Director en este rasgo.

rev. esp. ped. LVII, 214, 1999



ANALISIS MULTIRRASGO-MULTIMETODO EN LA VALIDACION... 425
b. Niicleo-rasgo de Aspectos Diddcticos

Tabla 8: Intercorrelaciones entre fuentes de
Valoracién del rasgo Aspectos Diddcticos

NecTeo: ceoa | cap | cooro. | DR, =] CEDA (Alumno) correlacror?a de forma
) significativa y elevada con el coordinador, lo que

Aspec. Didac. 4

apoya la validez convergente de ambas fuentes,

en la valoracién de este rasgo.

CAD 119 1.00 No hay correlaciones significativas del CAD

(profesor) con ninguna otra fuente.

CEDA 1.00 (o

o0l "9 - n00 - La valdez Convergente de la fuente
05 Coordinador. se ve reforzada por la correlacién
DIR. .246 .037 .446 1.00 con la fuente Director.

* significativa a un Afpha=0.01
*+ significativa a un Alpha=0.0%

c. Niicleo-rasgo de Aspectos Personales v Motivacionales

Tabla 9: Intercorrelaciones entre fuentes de
Valoracién del rasgo
Aspectgs Personales y Motivacionales

Nucleo: CEDA caD | cooro. |oIR El CEDA {Alumno) correlaciona de forma
_— P;ers- ' ’ significativa con el CAD y con COORD., lo
r?ﬁétiv que apoya la validez convergente del CEDA.

- . EI CAD. s¢lo correlaciona con el CEDA.

CEDA 1.00 ik =i El DIR., no correlaciona con ninguna otra

CAD .383 1.00 fuente.
COOR. 477 .089 1.00
DIR. 128 | -034 | .180 |1.00

* significativa a un Alpha=0.01
** Significativa a un Alpha=0.0%

d.  Niicleo-rasgo de Evaluacién-Exdmenes

Tabla 10: Intercorrelaciones entre fuentes de

Valoracién del rasgo Evaluacion-Exdmenes
Nucleo: CEDA | CAD | COORD. | DIR.
Evaluacion- . El CEDA (Alumno) correlaciona de forma
Exdmenes significativa y elevada con CAD y DIR., lo aue
ve s refuerza la validez convergente del CEDA.
S 100 El CAD (profesor) correlaciona sélo con el
CAD .490 | 1.00 CEDA.
COOR. 108 |.oa 1.00 El COORD.. no correlaciona con ninguna otra
fuente de valoracion.
DIR. 482 | .225 269 1.00

* Significativa a un Alpha=0.01
** Significativa a un Alpha=0.05

La conclusion basica de los estudios correlacionales heterofuente-mo-
nonticleo (heterométodo-monorrasgo) es la consolidacién de la validez
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convergente del CEDA en la valoracién de los diferentes nticleos teéricos
valorativos de la eficacia docente del profesor. En todos los estudios mo-
nontcleo 6 monorrasgo, la validez de la valoracién realizada a través del
CEDA (alumno con fuente) recibe el refuerzo de correlaciones significati-
vas y elevadas con otras fuentes: 3, en el primer nucleo (planificaciéon), 1,
en el segundo nucleo (aspectos didécticos) y 2 en los nicleos Aspectos
personales y motivacionales y Evaluaciéon-Exdmenes. Todo ello apoya la
validez del constructo Competencia Docente, especialmente al ser valo-
rado a través del CEDA.

Las otras fuentes de valoracién (profesor, coordinador, director) al-
canzan menos apoyos (y menos importantes), a la validez convergente de
sus instrumentos, como medidas alternativas del mismo constructo.

3.2. Estudios de Validez Divergente.
a) Analisis Hetero-rasgo/Mono-método.

En funcién de las correlaciones obtenidas entre las distintas variables
podemos estudiar las correlaciones entre rasgos distintos, utilizando el
mismo método o fuente.

Dado que las subdimensiones del Constructo Competencia Docente se
hallan correlacionados (tal como senala la amplia literatura consultada
sobre el tema y los analisis anteriormente realizados), se esperan correla-
ciones importantes entre los rasgos, dentro de cada fuente o método. Sélo
correlaciones préoximas a 1.00 cuestionarian la validez discriminante (Marsh
y Hocevar, 1983; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988; Martinez Arias, 1995).
Las siguientes tablas nos muestran las correlaciones obtenidas entre ras-
gos, para cada método:

Tabla 11: Intercorrelacion entre rasgos del CEDA (Alumno)

. Correlaciones

Fuente: CEDA Planificacién As-ectos Aspectes Evaluacion elevadas, no
Didactices Personales y Exdmenes bxi
Motivacionales PLOXIMAs/
- 1.00
Planiticacién 1.00 t e s o4
Aspectos Didscticos .783 1.00 s ol d
Aspectos .669 .839 1.00 o

Personales y
Motivacienales

Evaluacion- 738 .813 .831 1.00
Exédmenes
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Tabla 12: Intercorrelacignes entre rasgos del CAD

Fuente: CAD Planificacién | Aspectes Aspectos Evaluacion- Correlaciones
Didactices Per.sonales y Exdamenes elevadas, no
I Metivacionales préximas a

Planificacion 1.00 e =218 ¥ 1.00

Aspectos Didacticos .677 1.00 g &

Aspectos Personales .424 480 1.00

y Motivacionales
Evaluacién-Exdamenes .650 730 .363 1.00

Tabla 13: Intercorrelagiones entre fasgo Coordinadgr

Fuente: COORD. | Planificacién [ Aspectos Aspectos Evaluacion-
Didacticos | Personales y Examenes

o - Correlaciones
Motivacionales

moderadas,
Planificacién 1.00 i b b | no préximas
Aspectos DI 1.00 o 2 1.00
Didacticos _
Aspectos .590 .382 1.00

Personales vy
Motivacionales

Evaluacion- .433 .038 024 1.00
Examenes |

Tabta 14: Intercorrelaciones entre rasgos (Director

Fuente: DIR Planiticacién | Aspectos Aspectos Evaluacién- CErEl .
Didacticos | Ppersonalesy | Exdmenes ode azno =
Motivacionales MOCEa0s,
no préximas
Planificacién 1.00 u ol o a1.00
Aspectos .455 1.00 g *
Didacticos
Aspectos .828 .699 1.00 e
Personales y
Motivacionales @
Evaluacion- .569 .387 .656 1.00
Exdmenes

Tal como era de esperar, las correlaciones entre rasgos, en cada fuen-
te, son significativas -—en la mayoria de los casos— y elevadas (no proxi-
mas a la unidad) en algunos casos. Por tanto, estos resultados no parecen
cuestionar gravemente la validez discriminante del constructo.

B. Andlisis Heterorrasgo - Heteromeétodo.

Se esperan bajas correlaciones entre rasgos distintos medidos con
fuentes distintas y en todo caso, que sean sustancialmente inferiores a las
correlaciones monorrasgo - heterométodo (indicadores de validez conver-
gente) y a las correlaciones monométodo - heterorrasgo (indicadores tam-
bién de validez divergente o discriminante).
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Tabla 15: Matriz de Correlaciones Multi-Método / Multi-Rasgo

M¢todo 1 (CEDA} Mérede 2 (CAD) Métode 3 (CCORD J Método 4 (DIR )
A1 81 (] D) A2 82 [ 02 A3 B3 Cc3 L D3 AL B4 ]701 I Cd l

Méroso Fuente 1 fCEDA)

&1 Pianhicacion 184t

B1 Aso Dwdicucos 783 187)

C1  Ass Pecs v Mouv 663 839 (91}

D1 - Evaluacidn Exdmenes 2738 813 831 { 86)

Método-Fuente 2 {CAD)

A2 Panificacidn .338 130 186 356 | (,76)

B2 Asp Ddécuces 244 19 283 441 667 {79

C2.- Asp Pers v Metv 046 173 .383 306 424 480 YRl

D2 - Evaluacién-Exdmenes 206 150 279 490 850 730 363 (78]

Métode-Fuentie 2 (COORD )

A3J - Plamhicacién 462 13¢ 186 356 | .127 227 077 291 | .81}
B3.- Asp Odécucos Jas 569 283 a4 192 050 081 o 597 [ 60
C3 - Asp Pers y Mouv 350 339 -383 306 | 043 174,089 212 53¢ 382 (56
03 - Evalvacién-Exdmenes 433 221 279 430 193 103 .04 433 038 024 (.a2h

059 |
Método-Fuente 4 {OIR )
A4 - Planificacion 413 142 - 138 | .096 079 231 314 126 012 424 168)

007 205 )
B4 - Asp. Didicucos 261 .236 378 209 .037 ‘43 124 J47 446 414 067 455 (58)
124

C4.- Asp. Pers v Menv 423 25 .128 205 198 159 034 245 385 241 180 392 828 699 8%
D4 - Evaluacion-Exdmenes 587 524 389 .482 077 225 a44 497 275 .251 569 387 656 (73

122 21

La tabla anterior nos muestra todas las correlaciones e indicadores de
validez convergente y discriminante:

1.

Entre paréntesis ( ), aparecen los indices de fiabilidad de las sub-
escalas correspondientes a los distintas fuentes o métodos de me-

dida.

En negrita, aparecen los indicadores de Validez Convergente co-
rrespondientes a las distintas subescalas y para los distintos méto-
dos o fuentes (correlaciones monorrasgo-heterométodo).

Los coeficientes monométodo-heterorrasgo aparecen en los trian-
gulos formados por lineas de puntos.

El resto de los valores, son indicadores de correlacién heterorras-
go-heterométodo.

Continuando con el anélisis de la validez discriminante y observando
el cuadro anterior podemos ver que:

a. El CEDA presenta correlaciones heterorrasgo-heterométodo sa-

tisfactorias: bajas, no significativas en su mayoria y casi siempre
inferiores a los indicadores de validez convergente. Se observa
alguna irregularidad en las correlaciones del CEDA con las me-
didas o valoraciones de COORDINADOR y DIRECTOR; en mi
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opinién se debe a la menor fiabilidad de estos instrumentos en
la medicién del rasgo. Por tanto, los resultados, globalmente, apo-
yan la validez discriminante del CEDA, en la medicién del cons-
tructo estudiado.

b. Con el CAD ocurre algo similar. Las correlaciones heterorrasgo-
heterométodo son satisfactorias: bajas, no significativas en su ma-
yoria y casi siempre inferiores a los indicadores de validez
convergente (aunque en menor grado que en el CEDA). También
presenta algunos valores insatisfactorios, con COORDINADOR vy
DIRECTOR, probablemente debidos a los defectos de precision
en la medida, realizada a través de estos instrumentos y tam-
bién, en parte, por la menor fiabilidad de las sub-escalas del pro-
pio CAD.

c. Los instrumentos de valoracién que realizan estimaciones a tra-
vés de COORDINADOR y DIRECTOR presentan muchos mas
valores no satisfactorios, lo que confirma la baja idoneidad (vali-
dez) de estos instrumentos para apreciar las diferentes dimen-
siones del rasgo estudiado.

4. Andlisis Factorial Multirrasgo-Multimétodo

Otra forma de aproximarnos, mas globalmente, al estudio de la vali-
dez convergente y discriminante de los instrumentos en la medida del
constructo Competencia Docente consiste en realizar AF.E. o AF.C. (Ana-
lisis Factorial Exploratorio y/o Confirmatorio) tomando como variables
de medida las 16 variables resultantes de la medida de las 4 dimensio-
nes a través de los 4 instrumentos utilizados.

Realizamos varios A.F.E., por Componentes Principales, con rotacio-
nes Varimax y Oblimin. La solucién Varimax resulté mas satisfactoria.
Por otra parte y tras la solucién oblicua, se observé que los factores
obtenidos no correlacionaban (o lo hacian, en algiin caso, minimamen-
te). Ofrecemos a continuacion la solucién rotada Varimax.
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Tabla 16 Solucién rotada Varimax del A.F E. multirrasgo-multimétodo

FACTORES

Variables empinicas Factor | | Factor il | Factor Ill | Factor V
1. CEDA Il Aspectos Personales y Motivacionales. 839
2. VALDIR II. Aspectos Didacticos. .820
3. VALCOOR 2. Aspectos Didacticos. 749
4. CEDA L. Aspectos Didacticos. 635
5. VALCOOR 3. Aspectos Personales y Motivacionales .609
6. CEDA IV. Evaluacion-Exdmenes. 573
7 VALDIR I. Planificacion. .819
8. VALDIR IV. Evaiuacion-Exdmenes .770
9. CEDA I. Planificacion. .703
10. VALDIR lik. Aspectos Personales y Motwacionales. 621
11. CADI. Planificacion. .828
12. CAD Il Aspectos Didacticos. .905
13. CAD L Aspectos Personales y Motivacionales. .634
14. CADIV. Evaluacién-Examenes 811
15. VALCOOR 1. Planiticacion. 772
16. VALCOOR 4. Evaluacién-Exédmenes. .887

* S6lo aparecen las saturaciones superiores al Duplo del Valor de significacion (Alpha =0.01).

Como puede apreciarse:

1. Aparecen 2 factores (III y IV) sélo saturados por secciones o sub-
escalas de un mismo instrumento; son Factores-Método (CAD completo o
valoraciones del profesor, y Subescalas 1 y 4 del coordinador, ambas
subescalas miden los aspectos mas formales de la labor docente: Planifi-
cacién y Evaluacién).

2. El factor II es también, fundamentalmente, un Factor-Método, en
este caso juicio del Director (aspectos formales de Planificacién y Evalua-
cién, al que se anada su juicio sobre elementos de relacién profesor-
alumno). En este factor satura también la Subescala de Planificacién del
CEDA (CEDA).

3. El Factor Principal (el I) es un Factor-Rasgo. En el saturan casi
todas las variables que miden Aspectos didacticos y Aspectos Personales y
Motivacionales, tal como son apreciados por las distintas fuentes: Alumno
(CEDA), COORDINADOR, DIRECTOR. Es por tanto un factor que apoya
claramente la validez del constructo Competencia Docente del profesor
universitario, apreciando fundamentalmente aspectos tales como: Motiva-
cién de Aprendizaje, Dominio de Contenidos, Interaccién de Grupo, Aten-
cién Personal al alumno, Claridad Expositiva, Entusiasmo...
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Estos resultados confirman las conclusiones obtenidas en los estudios
anteriores, especialmente en los A.F.E. y en los A.F.C. realizados, pudién-
dose proponer la existencia de un Constructo multidimensional de Com-
petencia Docente del Profesor Universitario. Las dimensiones de dicho
constructo se hallan correlacionadas, siendo la mas definitoria la relativa
a la interaccién entre aspectos didacticos (dominio de contenidos, clari-
dad expositiva, orden en la presentaciéon de contenido, etc...) y aspectos
personales-motivacionales del profesor (interaccién con el grupo, motiva-
cién de aprendizaje, entusiasmo, atencién personal al alumno, ...).

No obstante, habra que realizar mas investigacion, en contextos edu-
cativos distintos, mejorando los instrumentos o escalas de estimacién de
Coordinacién y Director y utilizando otros procedimientos y fuentes de
observacién y medida, al objeto de confirmar, por otras vias, estos resulta-
dos. Por otra parte, se necesita mas investigacién sobre las causas de las
diferencias entre las valoraciones de los estudiantes; diferencias, por ejem-
plo, entre materias de un mismo profesor y entre profesores de una mis-
ma materia y similar trayectoria académico-profesional. Estas diferencias,
probablemente estén vinculados a caracteristicas personales del docente:
personalidad, estilo cognitivo, actitudes, valores,..., a la naturaleza de las
propias asignaturas (mas o menos analiticas, mas o menos aplicadas,
etc...) y a caracteristicas personales de los alumnos (similares las enuncia-
das para el profesor).

5. Estudios diferenciales

Muchos otros estudios complementarios podrian realizarse para aco-
tar ain mejor el constructo estudiado y sus dimensiones. Entre ellos
destacarian los que denominariamos estudios diferenciales, estudios cuya
finalidad seria analizar el comportamiento diferencial de las dimensiones
del constructo en funcién de las principales variables cualitativas o clasifi-
catorias: sexo, edad, tipo de carrera, experiencia docente del profesor, tipo
de materias (por ejemplo, analiticas y molares o globales), personalidad
del profesor, etc...

Todo ello podria llevarnos muy lejos, en cuanto que requeriria un
desarrollo amplio y la medicién de algunas otras variables no utilizadas
en este estudio (personalidad del profesor, por ejemplo; actitudes hacia la
formacién universitaria, estilo cognitivo del profesor y del alumno; etc...).
Por ello no lo trataremos en este momento con extensién, aunque aporta-
remos algunos analisis realizados que pueden servirnos de apoyo al capi-
tulo final de conclusiones, recomendaciones y prospectiva.

Por otro lado, también seria interesante realizar A.F.E., AF.C. y pro-
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bar los modelos estructurales causales establecidos en submuestras de la
muestra global analizada. Los modelos teéricos de relaciones estructura-
les entre variables pueden tener un mayor o menor poder explicativo en
unas carreras respecto de otras, con un tipo de materias, con un tipo de
profesor (sexo, mayor o menor edad y experiencia docente, etc...). Pensa-
mos que estos estudios pueden ser ttiles para ir avanzando en el estudio y
acotacién de este constructo, tan ligado a la verdadera calidad de la do-
cencia universitaria, ya que nos permitira concreciones superiores a las
establecidas en los modelos generales, utilizados en la muestra total estu-

diada.
5.1. Diferencias entre carreras, sexo y otras variables clasificatorias, en
la valoracion de la Competencia Docente del Profesor.

Tomando como V.D. de analisis la Eficacia Docente Global del Profe-
sor, medida a través del item-criterio n.° 43 del CEDA, los resultados
obtenidos reflejan lo siguiente.

Tabla 17: Andlisis de Varianza (VD: Item 43 / VI Carrera

F.V. SE Gi. MC F. Prob. Oifer
P = 0.05
Carrera 56.11 5 11.22 5:20 .000 S
Error 8425.7 3905 2.16
Total 8481.8 3910

El contraste posterior a F, para estudiar entre qué carreras se dan las
diferencias significativas, aparece en la siguiente tabla:

Tabla 18- Contrastes Postenores. Diferencias entre carreras.

* Significatividad p = 0.05

LSD Scheffé
Carrera N Media S 113lals)lslz]l1l3lals]s]|7
1. Derecho 854 4.38 | 1.50 ' E B 5
3. Economia (Plan Antiguo) 193 3.88 1.42 | * Ll Il el M| NG =
4. Economia (Plan Nuevo) 187 | a.24 | 1.32 . |
5. Empresas (Plan Antiguo) 451 4 27 1.39 3 7
6. Empresas (Plan Nuevo} 923 4.27 1.37 l N
7. Penodisme. 1303 4.14 167 || *] =

TOTAL: 3911 4.23 1.47

Las valoraciones mas bajas fueron dadas por los estudiantes de Eco-
nomia (Plan Antiguo). Las mads altas correspondieron a Derecho, no dan-
dose diferencias entre esta carrera y Economia (P. Nuevo) o Empresas (P.
Antiguo y P. Nuevo). Periodismo se mantiene en un valor intermedio, no
difiriendo significativamente de Economia (P. Nuevo) y Empresas (Plan
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Antiguo y Plan Nuevo), pero si de Derecho (mayor media en Derecho) y
de Economia (Plan Antiguo mayor media).

Si incluimos una V.I. mas en el anélisis (Sexo) las diferencias entre
carreras se hacen mas claras, al igual que aparecen diferencias por sexo,
pero no interaccion entre sexo y carrera respecto de la valoraciéon de
Eficacia Docente Global del Profesor Universitario (item 43). La tabla
Siguiente nos muestra los resultados del ANOVA FACTORIAL realizado.

Tabla 19: Anova Factorial de Ig Eficacia Decente Global por Sexo y Carrera
F.V. sC Gl. MC f Prob. | Diferencias
p = 0.05
Carrera 63.90 5 12.78 2. 95 .000 Sl
Sexo 13.83 1 13.83 6.44 011 S|
Car. x Sexo 5.1 5 1.01 47 .796 NO
Errer 8312.0 3869 2.15
Total 8410.3 3880

El mayor nivel de exigencia o de dureza en la valoracién parece co-
rresponder a los varones con medias inferiores en todas las carreras.

Se realizaron estudios de diferencias entre Cursos y entre Afos de
Experiencia del Profesorado (en este item 43), no encontrandose diferen-
cias significativas a un nivel de probabilidad = 0.05.

También se realizaron Analisis de Varianza Factoriales, similares al
anterior, con otros items, que no incluimos para no extendernos en lo que
s6lo son datos complementarios. En la mayoria de los items, especialmen-
te en aquellos que definen cada subescala, se daban resultados semejantes
a los aqui referidos al item 43 (Competencia Docente valorada globalmen-
te por el Alumno); esto es, diferencias entre carreras y entre sexos, pero no
debidas a la interaccion (efectos aditivos no interactivos).

6. Valoracion de los Instrumentos utilizados en la medida del
Constricto Competencia Docente del Profesor Universitario (CEDA;
CAD; COORD y DIR)

De una manera telegrafica resumimos aqui las principales conclusio-
nes obtenidas sobre los instrumentos que tratan de medir el constructo
estudiado (competencia docente del profesor universitario):

a) El mejor instrumento, en cuanto a sus caracteristicas y para la
medicién del Constructo mencionado, es el CEDA (Cuestionario de Eva-
luacién Docente por el Alumno).

— Fiabilidad total elevada y satisfactoria (Alpha = 0.96).
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d)

e)
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Subescalas, con indicadores de Fiabilidad elevados y satisfacto-
rios. Con sélo 5 items en cada subescala, Rxx varia entre 0.84 y

0.88.
Los indicadores de Homogeneidad de los items son muy satisfac-
torios, tanto respecto a la Escala Total, como a la subescala pro-

pia.

Los diferentes estudios descriptivos, correlacionales y de valida-
cioén realizados nos llevan a proponer la Escala CEDA-Mod. como
instrumento para la medicién del constructo Competencia Docen-
te del Profesor Universitario, con uso para evaluacién formativa.

Los estudios mediante Analisis Factorial Clasico o Exploratorio
apoyan la propuesta mencionada, pudiendo afirmarse que —tal
como lo mide el CEDA— el Constructo Competencia Docente del
Profesor Universitario es un Constructo Multidimensional, con 6
dimensiones basicas, correlacionadas entre si.

El C.A.D., Cuestionario de Autoevaluacién Docente, obtiene satis-
factorios niveles de fiabilidad (0.84-0.87), con un menor nimero
de items que el CEDA. similar estructura factorial al CEDA y una

fuerte homogeneidad interna ente sus subescalas.

Los instrumentos de Medida del Constructo, utilizados a partir
de las valoraciones de COORDINADOR y DIRECTOR presentan
indices de fiabilidad no satisfactorios en su conjunto, lo que con-
firma la baja idoneidad de ambos instrumentos o fuentes de

valoracién para apreciar el constructo.

Los estudios de Validez Convergente, utilizando los cuatro ins-
trumentos, muestran el mayor grado de validez en las valoracio-
nes realizadas a través del CEDA, que obtienen bastantes
correlaciones significativas y elevadas mononucleo-heterofuente
(monorrasgo-heterométodo). Las otras fuentes de valoracién (CAD,
COORD. y DIR.), obtienen menos apoyos y de menor magnitud a
la validez convergente de sus subescalas, como medidas alternati-
vas del constructo analizado.

Los estudios de Validez Divergente, realizados a partir de la ma-
triz multimasgo-multimétodo y de analisis heterorrasgo-mono-
método permiten afirmar que el CEDA presenta satisfactorias
cotrelaciones heterorrasgo-monométodo que apoyan la validez
divergente del CEDA como medida de constructo analizado. El
CAD presenta valores, o correlaciones también favorables en apo-
yo de su validez divergente, pero en menor grado. COORD. y
DIR., presentan muchos mas valores insatisfactorios de los de-
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seables, lo que confirma atin mas la baja idoneidad (validez) de
estos instrumentos o fuentes de valoracién para apreciar las dife-
rentes dimensiones del constructo Competencia Docente.

f) El Analisis Factorial Multirrasgo-Multimétodo presenta 2-3 facto-
res-método (CAD., COOR. y DIR. aproximadamente), y un Factor
Principal (el primero y mas consistente) claramente de Rasgo; en
él saturan subescalas de distintas fuentes (CEDA -Alumno:; Coor-
dinador y Director), apoyando claramente la validez del construc-
to Competencia Docente. Dicho factor-rasgo se halla fundamen-
talmente definido por aspectos tales como:

— Motivacién de Logro-Entusiasmo.
— Dominio de los Contenidos - Claridad Expositiva.

— Comunicacién con el alumno (Interaccién con el grupo y Atencién
personal).

Tales aspectos parecen nuclear la naturaleza del Constructo estudia-
do, como constructo multidimensional, pero fuertemente definido por la
correlacion-convergencia de estas conductas-actitudes-destrezas del pro-
fesor universitario.

En todo caso, los resultados del presente trabajo parecen confirmar
los resultados ya obtenidos en estudios anteriores (Garcia Ramos, 1997 a
y by Garcia Ramos, 1998).
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SUMMARY: MULTIFACE AND MULTHIMETHOD ANALYSIS IN THE VALIDATION
OF THE INSTRUMENTS FOR THE EVALUATION OF TEACHING QUALITY IN
UNIVERSITIES.

The present article presents the principal results ol a study made by using dillerent
statistical multivariate methods, principaly studies multiface-multimethod and studies ol
convergentvalidity and discriminant, in the validation ofa model of Formative Evaluation
of Universitary Professor core, with samples ol dilferent majors, using multiple instru-
ments of data recruiting (Questionnaires of students, protessors and major directors).

KEY WORDS: Evaluation ol University Quality, Construct Validity, Validation ol measu-
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1. Introduccion

Desde que la Ley de Reforma Universitaria regulara la evaluacién del
profesorado universitario, y los subsiguientes Decretos y Resoluciones que
la desarrollan establecieran los objetivos a alcanzar, la metodologia gene-
ral a seguir y el modo en que podrian usarse los resultados de la evalua-
cion, las experiencias de valoracién de la docencia por los alumnos se han
extendido a la mayor parte de nuestras universidades. En todas ellas, el
procedimiento utilizado para recoger las valoraciones de los alumnos ha
sido un proceso de encuesta (Rodriguez Espinar, 1993; Tejedor, 1993,
Garcia Jiménez y otros, 1995), consistente en presentar a los alumnos un
cuestionario en el que se incluyen una serie de items, referidos a diferen-
tes aspectos de la docencia del profesor, para que los valoren. Como
resultado del andlisis de las respuestas recogidas a partir de este tipo de
cuestionarios, al profesor podria asignarse una puntuacién en cada uno
de los items o incluso una puntuacién media global.

Se ha destacado la importancia de estas evaluaciones, cuando se ha-
cen publicas, de cara a la eleccién de asignatura y profesores por parte de
los alumnos (Marsh, 1990), o como fuente de retroalimentacién para los
profesores (Villa, 1985), llevandoles a cambiar o modificar sus comporta-
mientos en el aula. En el caso de nuestras universidades, el propio marco
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legal establecia la utilidad de la evaluacién del profesorado de cara a la
adopcién de decisiones sobre continuidad vy promocién_profesional (art.
45.3 de la Ley de Reforma Universitaria). Sin embargo, hasta el momento
actual los procesos de evaluacién no han tenido consecuencias en este
sentido. Puede considerarse que la estrategia basada en los alumnos yen
los métodos de encuesta no ha tenido el éxito esperado: los profesores
permanecen al margen del proceso evaluador, percibiéndolo como algo
ajeno, que no compromete ni cuestiona su carrera profesional, sin llegar a
asumir e integrar los datos como indicadores de su competencia docente
(De Miguel, 1998). «

'Otro elemento objeto de debate ha sido la validez de las valoraciones
que realizan los alumnos. Parece razonable aceptar que los alumnos,
como destinatarios de las actuaciones docentes del profesor, son los més
cualificados a la hora de opinar acerca de éstas.|En el estudio de Ramsden
(1991), tras analizar las posibilidades de las opiniones de los alumnos en
la evaluacién de la docencia, se concluye que el no experto —el alumno—
es el tnico capaz de juzgar si la docencia recibida le ha ayudado a apren-
der, y que existe una relativa consistencia entre los resuitados de la eva-
luacién de la docencia y el rendimiento de los alumnos. Junto a las
calificaciones obtenidas por los alumnos, se han utilizado como criterios
de validez la autoevaluacién del profesor y las evaluaciones por parte de
compafieros o colegas. Los sesgos que pudieran aparecer en este tipo de
evaluacién se explicarfan por un inadecuado uso del procedimiento: a los
alumnos sélo se les puede preguntar por aspectos de la docencia sobre los
que estan cualificados para opinar.

La evaluacién de los profesores se apoya en un modelo de lo que debe
ser un buen profesor y cudles son sus funciones, que de alguna manera
subyace al contenido de los cuestionarios utilizados en los procesos de
evaluacién desarrollados en nuestras universidades. Las dimensiones pre-
sentes en los cuestionarios empleados en las diferentes universidades es-
pafiolas (Corrales y otros, 1993) suelen ser: cumplimiento de obligaciones
(el profesor cumple el horario de clases, el horario de tutorias, esta dispo-
nible fuera de las clases), calidad y desarrollo del programa (el profesor
prepara bien las clases, sus clases estdn bien organizadas, mantiene el
interés por la asignatura, explica con claridad), interaccién con los alum-
nos (el profesor fomenta la participacién en clase, es respetuoso con los
alumnos, cuenta con sus opiniones), recursos didacticos utilizados (el
profesor utiliza recursos que ayudan a comprender la asignatura, reco-
mienda materiales complementarios), evaluacién (el profesor utiliza téc-
nicas de evaluacién apropiadas, otorga calificaciones justas), junto con
algtin item de valoracién global (el profesor es percibido por los alumnos
como un buen profesor en general). La evaluacién del rendimiento docen-
te en la Universidad de Sevilla se ha apoyado en un instrumento similar a
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los que se vienen utilizando en otras universidades espanolas, y que inclu-
ye las dimensiones enumeradas.

['A partir de las dimensiones presentes en los cuestionarios, podemos
considerar que el modelo de profesor se corresponde con un profesional
que desarrolla su actividad manejando recursos, metodologias y estrate-
gias en un contexto de ensefianza-aprendizaje en el que la planificacién, la
gestion de la clase y la interaccién con los alumnos juegan un papel
importante. Nos aproximamos a un modelo de racionalidad técnica, que
supone la seleccion y el empleo de medios técnicos apropiados para al-
canzar determinados propoésitos solucionando los problemas que se pre-
sentan en la practica. |

No obstante, es preciso no perder de vista quer]-a evaluacién de los
profesores que se realiza en nuestras universidades a partir de cuestiona-
rios de valoracién respondidos por los alumnos puede ser objeto de al
menos dos matizaciones en la actualidad. De una parte, el modelo de
racionalidad técnica que subyace a los instrumentos de evaluacién es
cuestionado, sobre todo desde una perspectiva critica que concibe al pro-
fesor como un profesional auténomo que investiga sobre su propia practi-
cay se erige en un profesional reflexivo (Schén, 1992). Desde este enfoque,
se apunta hacia un perfil de profesor flexible, abierto al cambio, capaz de
analizar su ensefianza, critico consigo mismo, capaz de trabajar en equipo
e investigar sobre su propia ensefianza (Marcelo, 1992).\Por otra parte,
tras la puesta en marcha en 1995 del Plan Nacional de Evaluacién de la
Calidad de las Universidadesla docencia del profesor es un elemento que
se ha redimensionado ubicandose en un contexto mas amplio en el que se
incluyen aspectos tales como planes de estudios, infraestructura, objetivos
de la institucién, etc. y supone una nueva forma de entender la funcién
docente, incorporando la labor de centros, departamentos y juntas de
facultad o de gobierno. Como afirma De Miguel (1998), la evaluacién no
es una cuestion individual de cada profesor; la calidad de la funcién
docente depende de la coordinacién y actuacién conjunta de todo el equi-
po de profesores que imparte docencia en una misma titulacién.__i

Ademads, de cara a su utilizacién en la formacién del profesorado
universitario, los resultados de este tipo de evaluacién parecen limitados,
por cuanto se reducen a describir una situacién, senalar los puntos fuertes
o débiles de la actuacién docente, pero no identifican las razones por las
que tales valoraciones recaen sobre los profesores. A partir de los resulta-
dos obtenidos mediante los cuestionarios de evaluacién, podriamos cono-
cer, por ejemplo, que el profesor motiva a los alumnos, que las calificaciones
que otorga reflejan el nivel de conocimientos de los alumnos o que facilita
la participacién de los alumnos en clase. Sin embargo, este tipo de instru-
mentos no nos informa sobre qué estrategias utiliza el profesor para
conseguir la motivacién de los alumnos, qué procedimientos o técnicas de
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evaluacién pone en practica para valorar los aprendizajes, o de qué modo,
€N qué momento y mediante qué tipo de actividades facilita la participa-
cién de sus alumnos en clage.

El intento de complementar [a informacién obtenida de los cuestiona-
rios de evaluacién del rendimiento docente, tratando de superar las limi.
taciones aludidas, ha llevado al Vicerrectorado de Calidad y al Instituto de
Ciencias de la Educacién de Ia Universidad de Sevilla 3 promover la
realizacién de un estudio sobre la docencia mejor valorada por los alum.-
nos (Alvarez, 1999), K] objetivo era profundizar sobre las caracteristicas
profesionales, las formas de concebir la ensefian zay las estrategias docen.-
tes (planificacién, evaluacién, atencién a los alumnos, etc.) caracteristicas
de los profesores que obtienen los mejores resultados en |as encuestas de
evaluacién del rendimiento docente en |a Universidad de Sevilla. I.4 finali-
dad tltima era Proporcionar modelos de actuacion considerados buenos
por los usuarios de] sistema —los alumnos—, que puedan ser tenidos en
cuenta por profesores noveles o por quienes, contando Ya con experiencia
docente, deseen modificar sus modos de actuar incorporando nuevas es-
trategias,

El trabajo que presentamos constituye una parte del citado estudio,
Focalizaremos aqui nuestra atencién en la identificacién de elementos
caracteristicos de la docencia mejor valorada por log alumnos de la Unj-
versidad de Sevilla, intentando establecer relaciones o asociaciones entre
estos elementos y las dj ferentes 4reas de ensefianza universitaria. Por
tanto, tomaremos como punto de partida los resultados de la evaluacign
del rendimiento docente, para identificar los profesores mejor valorados
por los alumnos Y centrar nuestro estudio sobre la docencia que imparten.
Esta docencia podria ser considerada una docencia de calidad, si tenemos
€Nl cuenta que representa un modelo de ensefianza que satisface a log
usuarios, y que precisamente la satisfaccién de las necesidades y expecta-
tivas de los usuarios de la institucién universitaria es una de Jas dimensio-
nes en las que se articula Ja calidad universitaria, segun recoge la Guia de
Evaluacién del Plan Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universi-
dades (Consejo de Universidades, s/f).

2. Objetivo del estudico

Los estudios conducentes a la obtencién de las diferentes titulaciones
que imparte |a Universidad de Sevilla pueden ser clasificados en torno a
las cinco grandes 4dreas de ensenanza contempladas en la educacién supe-
rior: Arte y Humanidades, Ciencias de la Salud, Ciencias Exactas y Natu-
rales, Ciencias Sociales y Juridicas, e Ingenierfa y Tecnologia. Partiendo
del supuesto de que la docencia universitaria en estos cinco dmbitos pu-
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diera comportar ciertas peculiaridades, hemos considerado interesante
examinar en cada uno de ellos las caracteristicas de la actuacién docente
que los alumnos valoran de forma positiva.

En consecuencia, nuestro interés se centra en poner de manifiesto
caracteristicas, indicadores, pautas, estrategias y, en definitiva, formas de
desarrollar el trabajo docente, que parecen asociarse a la docencia impar-
tida por los profesores de un mismo area. Se trata de identificar en cada
area caracteristicas docentes y patrones de actuacién que podrian tomar-
se como propios del area en cuestién y, al mismo tiempo, establecer
similitudes y diferencias entre los rasgos caracteristicos asociados a la
docencia de estos profesores y los que parecen vincularse a la docencia en
otras areas de ensefanza.

3. Metodologia

La metodologia puesta en practica combina procedimientos tipica-
mente cualitativos con otros basados en el empleo de técnicas estadisticas
multivariantes. Partimos de un estudio de casos, para analizar las caracte-
risticas basicas de la docencia impartida por los profesores mejor valo-
rados en los centros de la Universidad de Sevilla, poniendo en practica
procedimientos de indagacién basados en la entrevista en profundidad y
la observacién. Sin embargo, el objetivo en el que se centra nuestra expo-
sicién nos lleva a eludir una presentaciéon exhaustiva de los resultados
obtenidos en el estudio de casos, para focalizar la atencién sobre caracte-
risticas docentes extraidas a partir de la actuacién de cada profesor y su
estudio relacional mediante la técnica del andlisis de correspondencias
multiples.

3.1. Seleccion de casos

Para llevar a cabo el estudio, precisibamos la seleccién de profesores
que contaran con una buena valoracién por parte de sus alumnos. Tenien-
do en cuenta que la tltima evaluacién del rendimiento docente por los
alumnos realizada en la Universidad de Sevilla era la correspondiente al
curso académico 1994/95, hemos tratado de seleccionar a un profesor por
cada uno de los veintiséis centros con los que contaba la Universidad de
Sevilla en el curso al que se refieren las valoraciones.

El procedimiento seguido para la seleccion se aproxima al modelo de
muestreo deliberado o intencional (Patton, 1980), que consiste en la deter-
minacién tedrica de los rasgos caracteristicos del grupo estudiado para
buscar a continuacién sujetos que se ajusten a ellos. Estos rasgos fueron:
poseer una valoracién igual o superior a 4 (en una escala de puntuacién
de 0 a 5) en la ultima evaluacién del rendimiento docente; haber sido
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evaluado por un ntmero de alumnos igual o superior a la media de
alumnos por grupo en su centro; y manifestar la disposicién a participar
en el estudio en respuesta a la peticién que desde el Instituto de Ciencias
de la Educacién se formulé a todos los profesores de nuestra universidad
que cumplieran los requisitos anteriores. Un total de veinticinco profeso-
res fueron seleccionados de acuerdo con estos criterios, eligiendo en cada
centro a aquél que, reuniendo las restantes caracteristicas, presentaba la
calificacién mads alta en la correspondiente evaluacién. No pudo ser in-
cluido en la muestra ningtin profesor de la Escuela Universitaria de Estu-
dios Empresariales, dado que ninguno de los posibles candidatos a ser
seleccionados expresé su deseo de participar en la investigacién.

A pesar de que el proceso de seleccién se llevs a cabo en el ltimo
trimestre de 1997 (dos afios y medio después de la evaluacién del rendi-
miento docente por los alumnos), asumimos el supuesto de que la docen-
cia de estos profesores sigue siendo una docencia bien valorada por los
alumnos.

3.2.  Recogida de datos

La recogida de informacién acerca de la docencia de estos profesores
se ha basado en dos procedimientos: la entrevista semiestructurada y la
observacién. La entrevista a cada uno de los profesores ha permitido
obtener una amplia informacién sobre sus practicas docentes, tal como
ellos mismos declaran concebirlas, planificarlas y ejecutarlas, sin las limi-
taciones inherentes a las cuestiones prefijadas en instrumentos cerrados
del tipo de los cuestionarios. A partir de un guién previo de cuestiones,
existia la posibilidad de introducir nuevas preguntas para lograr que los
entrevistados precisasen, ampliasen, justificasen o argumentasen sus de-
claraciones. El guién inclufa temas como la trayectoria y actividad profe-
sional del profesor, la planificacién de la ensenanza, la organizacién de la
clase, la evaluacién, las tutorias, las relaciones profesionales con otros
docentes, su formacién pedagégica o las necesidades sentidas en el ejerci-
cio de su profesién.

Para describir adecuadamente el modo en que los profesores desarro-
llan su actividad docente, ademds de considerar lo expresado por ellos era
preciso acceder directamente a la realidad cotidiana de su actuacién. En
consecuencia, hemos llevado a cabo una observacién de la actuacién de
los profesores mediante la filmacién en video de una sesién de clase en el
aula. La informacién asf obtenida nos ha servido para contrastar y con-
cretar lo expresado por profesores en la entrevista previa e identificar
procesos o pautas de actuacién docente que pudieran haber sido omitidas
por el profesor en el proceso de conceptualizacién y verbalizacién de su
practica.,
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Se han realizado, por tanto, un total de veinticinco entrevistas y gra-
baciones de clases, una por cada profesor participante, que tuvieron lugar
durante el primer cuatrimestre del curso académico 1997/98. En conse-
cuencia, los datos obtenidos sobre cada profesor presentan la forma de
transcripciones textuales de entrevistas y grabaciones en video.

3.3.  Andlisis de datos

Los procedimientos utilizados para el analisis de los datos coinciden
con las operaciones habituales de reduccion de la informacién, disposi-
cién de datos y extraccién de conclusiones (Miles y Huberman, 1994). En
el caso de las grabaciones en video, se procedié a una serie de visionados
sucesivos focalizando la atencion en unidades de analisis progresivamen-
te mas pequenias, con la finalidad de determinar la estructura organizativa
de la sesion de clase, los episodios que la componen, sus caracteristicas, y
llegar a una interpretacién de los mismos. Hemos seguido las pautas que
en este sentido aportan Erickson (1992) y Rodriguez Gémez (1996). Como
resultado del anélisis, se elaboraron provisionalmente informes individua-
lizados sobre la actividad docente de cada uno de los profesores. Estos
fueron presentados a los propios profesores para que hicieran las correc-
ciones o sugerencias oportunas, con la finalidad de asegurar la credibili-
dad de los mismos (Lincoln y Guba, 1985).

Como resultado del proceso descrito, obtuvimos informes definitivos
de cada uno de los casos estudiados, incluyendo una descripcién detalla-
da, entre otros aspectos, de la trayectoria y actividad profesional de los
docentes, la planificacién y organizacion de la docencia, las estrategias de
evaluacién o la atencién a los alumnos. Estos informes han sido el punto
de partida para la extraccién de las variables contempladas en nuestro
andlisis. La informacién contenida en ellos se ha trasladado a valores de
un total de once variables nominales, alusivas tanto a caracteristicas pro-
fesionales vinculadas a la formacién, trayectoria y actividad de los docen-
tes, como al modo en que estos profesores planifican su docencia, evaliian
y organizan las tutorias a los alumnos. El conjunto de variables ha sido
sometido a un andlisis de correspondencias miiltiples, implementado a
través del paquete estadistico SPAD.N (Lebart, Morineau, Lambert y Pre-
vert, 1996). Esta técnica analitica facilita la descripcién, esencialmente en
forma de representacién grafica, de las semejanzas y diferencias que exis-
ten entre multiples variables (o modalidades) e individuos, las cuales que-
dan determinadas por el lugar que ocupan en el espacio y por las distancias
que los separan.

Las variables han sido escogidas tomando como criterio la informa-
ciéon disponible, de manera que pudiéramos asignar valores en ellas a
todos y cada uno de los individuos. Las variables y modalidades contem-
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pladas, asi como la notacién empleada para identificarlas durante el pro-
ceso de analisis, quedan recogidas en el Cuadro 1. El significado de tales
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variables y modalidades es el que comentamos a continuacién:

Cuapro 1. —Variables y modalidades consideradas

VARIABLES MODALIDADES
V1 - Areade ensefianza VIi_l Arte y Humanidades
V1_2 Ciencias de la Salud
V1_3 Ciencias Exactas y Naturales
V1_4 Ciencias Sociales y Juridicas
VI1_5 Ingenieria y Tecnologia
V2- Momento de incorporacion a la | V2_1 Inmediata (0 afios)
docencia V2_2 Tras 1 62 afios
V2_3 Periodode 3 a5 anos
V2_4 Periodo de mds de 5 anos
V3 - Experiencia profesional previa V3_1 Con experiencia previa
V3_2 Sinexperiencia previa
V4 - Implicacion en la gestion y go- | V4_l Si
bierno universitarios V4_2 No
V5 - Antigiiedad docente V5_1 Menos de 10 anos
V5_2 10 afos o mds
V6 - Planificacion de la docencia V6_1 Individual
V6_2 Coordinada
V7 - Participacion del alumnado en las | V7_1 Baja
clases V7_2 Media
V7.3 Ala
V8- Volumen de materias impartidas V8_1 Una sola materia
V8_2 Mas de una materia
VO - [Instrumentos usados para la eva- | VY_1 Examen
luacion del aprendizaje V9_2 Examen mds otros
V10 - Estrategia usada para la eva- | V10_I Ninguna
luacion de la docencia V10_2 No formalizada
V10_3 Formalizada
VIl - Atencion a los alumnos VI11_l Fijada
VI12_2 Abierta
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Area de ensetianza. 1dentifica el area de ensefianza universitaria en
Ja que ubicamos al profesor. Sus modalidades son los 5 grandes ambitos
considerados y ya enumerados en este estudio.

Momento de incorporacion a la docencia. Esta variable alude a la
trayectoria seguida por el profesor, midiendo el tiempo transcurrido entre
la finalizacién de los estudios conducentes a la obtencién de un titulo
universitario y el acceso a la actividad docente. En este sentido, se ha
considerado también que la incorporacién a la Universidad como Becario
de FPI supone acceso a la condicién docente, dado que en la mayoria de
los casos los becarios colaboran en la docencia tedrica y practica de
algunas asignaturas. Las 4 modalidades corresponden a la incorporacién
inmediata, la incorporacién tras 1 6 2 afios, la incorporacién después de
un periodo de entre 3 y 5 afios, y la incorporacion transcurridos mas de 5
anos desde la finalizacién de los estudios.

Experiencia profesional previa. Las dos modalidades contempladas
para esta variable hacen referencia al ejercicio o no de una actividad
profesional previa a la incorporacién del individuo a la actividad docente.
No se ha diferenciado entre quienes contintian el ejercicio profesional,
simultanedndolo con la actividad docente (caso de los profesores asocia-
dos) y quienes abandonaron el mismo tras su incorporacién a la Universi-
dad, dado que con alguna excepcién, todos los profesores que cuentan
con experiencia profesional previa se encuentran en el segundo caso.

Implicacion en la gestion y gobierno universitarios. Esta variable
refleja la dedicacién actual del profesor a tareas relacionadas con la ges-
tién y el gobierno de la institucién universitaria en sus diferentes niveles o
con la representacién en érganos colegiados. Las dos modalidades consi-
deradas indican implicacién o no implicacién. La primera de las modali-
dades se ha asignado a quienes ostentan algtin cargo o puesto académico
en la Universidad, el Centro o el Departamento, o pertenecen al Claustro
Universitario o la Junta de Centro. Se excluyeron de aqui la pertenencia a
comisiones departamentales, o las responsabilidades de gestién asumidas
en el seno de grupos de investigacién.

Antigiiedad docente. La antigiiedad es una medida de la experien-
cia docente con que cuenta el profesor. Hemos diferenciado entre quienes
poseen una trayectoria docente de 10 6 mas afos, periodo en el que
consideramos que es posible alcanzar la estabilidad profesional, accedien-
do a los respectivos cuerpos docentes, y una antigiiedad inferior a 10
anos.

Planificacion de la docencia. Al considerar la planificacién de la
docencia como variable del estudio, hemos atendido al modo en que ésta
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se lleva a cabo, diferenciando entre una planificacién individual, realizada
por el profesor en solitario, y una planificacién coordinada, en la que
participan otros profesores que imparten la misma materia o incluso
materias afines. Se ha incluido también bajo la categoria de planificacién
individual a aquélla en la que a lo sumo existe un programa comun fijado
por el Departamento o tradicionalmente aceptado ¥y un examen comiun de
la materia, pero sin que medien reuniones de coordinacién periédicas o
actividades de programacién conjunta entre los profesores.

Farticipacion del alummnado en las clases. En cuanto a la participa-
cién de los alumnos en clase, hemos diferenciados los grados bajo, medio
y alto como modalidades para esta variable. La participacién baja corres-
ponderfa a casos en los que los alumnos toman apuntes durante la clase Y,
a lo sumo, formulan alguna pregunta aclaratoria. Se incluyen aqui los
casos en que el alumno tiene un papel activo, pero inicamente en practi-
cas clinicas, de campo o de laboratorio, diferenciadas de las clases de
contenido tedrico en el horario. La participacién media del alumno se ha
asignado a profesores en cuyas clases los alumnos no sélo formulan pre-
guntas sino que también responden a cuestiones planteadas por el profe-
sor o intervienen espontdneamente para realizar comentarios sobre la
materia. Por tltimo, la participacién alta caracteriza a profesores que
utilizan el papel activo del alumno como elemento fundamental del méto-
do docente desarrollado, asignandoles tareas individuales o grupales que
tienen lugar durante la clase y son objeto de exposicién o tratamiento en
el grupo clase, de tal manera que el avance de la clase y el tratamiento de
los contenidos se apoyan necesariamente en ellas, llegando en algtin caso
a corresponder el médximo protagonismo al alumno.

Volumen de materias impartidas. Con este rasgo hemos pretendido
valorar si la tarea docente del profesor se concentra en impartir una sola
materia del plan de estudios, aunque tenga asignados mas de un grupo de
alumnos, o si por el contrario se diversifica en distintas materias,

Instrumentos usados para la evaluacién del aprendizaje. Al incluir
esta variable, hacemos referencia a una diferenciacién observada en el
conjunto de profesores cuando analizamos el modo en que llevan a cabo
la evaluacién del aprendizaje de sus alumnos. En unos casos, esta evalua-
cién se basa fundamentalmente en el examen, como instrumento para la
recogida de informacién acerca del nivel de aprendizaje alcanzado. En
otras ocasiones, en cambio, junto al examen se utiliza algtin tipo de tarea
o actividad que puede tener cardcter voluntario u obligatorio, se tiene en
cuenta la asistencia a clases o la participacién en las mismas, aunque solo
sea para complementar o matizar la calificacién otorgada.

Estrategia usada para la evaluacion de la docencia. Existen distintos
grados posibles a la hora de valorar la presencia de una evaluacién del
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propio trabajo docente por parte del profesor. Las tres modalidades con-
templadas en esta variable corresponden a la no existencia, o al menos no
constancia, de una evaluacion de la docencia (modalidad 1), la evaluaciéon
no sistematica de la docencia a partir de la reflexién del profesor sobre su
trabajo o las conversaciones informales mantenidas con algunos alumnos
(modalidad 2) y la evaluacion de la docencia a través de un sistema
formalizado de recogida y valoracién de informaciones mediante cuestio-
narios de opinién administrados a los alumnos, elaboracién de diarios,
celebracién de reuniones entre grupos de profesores, etc.

Atencicn a los alunmmos. Tomando como referencia el marco de la
atencion a los alumnos en las tutorias, y el modo en que éstas se organi-
zan, hemos considerado dos modalidades posibles para esta variable. Una
de ellas, caracterizaria a los profesores que atienden a los alumnos dentro
de un horario fijo, cumpliendo con ello la normativa universitaria al res-
pecto, mientras que la otra supone la atencién a los alumnos en un hora-
rio flexible, abierto, con independencia de que se hayan fijado oficialmente
unas horas dedicadas a ello.

La asignacién de valores concretos en estas variables a cada uno de
los veinticinco sujetos estudiados se ha realizado partiendo de una revi-
sién de la informacién recogida sobre los mismos a través de los instru-
mentos de recogida de datos aludidos anteriormente. El resultado es una
matriz de datos numéricos, que se toma como base para el andlisis de
correspondencias multiples.

4. Resultados

Tras llevar a cabo el andlisis de correspondencias, hemos obtenido
una representacion grafica del modo en que se relacionan los individuos y
las modalidades utilizadas. Para la definicién del espacio factorial hemos
considerado como variables activas a diez de las once variables nomina-
les, mientras el area de ensefanza ha sido tomada como variable ilustrati-
va que sera posicionada en el espacio definido por los rasgos docentes. De
acuerdo con el nimero de modalidades contempladas para cada variable
activa, el total de ejes extraidos asciende a catorce. La suma de los catorce
valores propios correspondientes, denominada traza, alcanza el valor de
1.40. En el caso del analisis de correspondencias multiples, los valores
propios representan una estimacién pesimista de la varianza explicada,
por lo que hemos recurrido a la transformacion de los valores propios que
propone Benzécri (1979), mediante la cual se consigue una valoracién
mas ajustada del porcentaje de varianza explicada por cada eje factorial.
Los valores propios para los seis primeros ejes, junto con los valores
propios transformados y los porcentajes (individuales y acumulados) de
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varianza explicada aparecen recogidos en la Tabla 1. De acuerdo con estos
valores, el primer plano factorial explicaria un 77.35% de la varianza total,
que por su elevado valor nos permitiria confiar en la validez de la repre-
sentacién factorial.

TaBLa |.—Varianza explicada a partir de los ejes obtenidos en el andlisis
de correspondencias mualtiples

VALOR VALOR PROPIO % VARIANZA % ACUMULADO DE
PROPIO TRANSFORMADO EXPLICADA VARIANZA EXPLICADA

2646 .0271 55.31 5531

.2040 0108 22.04 Tt 3

811 0066 13.47 90.82

1628 .0039 7.96 98.78

1248 .0006 122 100.00

1000 0000 0.00 100.00

Basicamente, de cara a la descripcion de los resultados obtenidos,
interesa inspeccionar el grafico de correspondencias para el primero de
los planos factoriales, construido sobre los ejes que explican un mayor
porcentaje de la varianza total. La potencia descriptiva de esta técnica de
andlisis reside en la formalizacién geométrica de la informacién a través
del posicionamiento de individuos y variables en un espacio multidimen-
sional, a partir del cual es posible obtener proyecciones planas sobre los
primeros ejes, que seran las que aqui examinaremos.

Una primera via para obtener resultados del anilisis se basara en
atribuir un sentido a los respectivos ejes factoriales, a partir de las moda-
lidades que contribuyen a su construccién. Hecha esta atribucién, conta-
remos con un espacio dotado de significado en el que la posicién de las
distintas dreas de ensefanza reflejara similitudes u oposiciones que pue-
den ser interpretadas.

Circunscribiéndonos al examen del primer plano factorial (ver Figura
1), encontramos en el extremo derecho las modalidades V2.4, V3 1ly
V8_1, que indicarfan una incorporacién a la docencia universitaria media-
do un periodo de mas de 5 afios desde la obtencién de la titulacion
necesaria, contando con experiencia profesional previa y centrando la
docencia sobre una sola materia. En el extremo opuesto, se sitiian las
modalidades que corresponden a impartir mas de una materia (V8. 2) y
haberse incorporado a la docencia inmediatamente después de finalizar
los estudios correspondientes (V2_1). Es decir, el primer eje (eje horizon-
tal) se construye a partir de caracteristicas relativas a la trayectoria y
actividad profesional de los sujetos, oponiendo a los docentes del 4rea de
Ingenieria y Tecnologia y a los que se adscriben al area de Ciencias Socia-
les y Juridicas, de una parte y Ciencias Exactas y Naturales, de otra.
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Ficura 1.—Posicion de las modalidades y las dreas de enseiianza
en el primer plano factorial

--------------------------------------------- B B S S S e L E S e T
I | v7_3 [
| | |
| | |
| | | SOC-JUR |
| vs_2 | |
\ | vs_1 |
- | |
| | wvio_l |
| ARTE-HUM | |
‘ i | l
| | |
| /10_3 | |
I | |
| v3_ 2 | 111 |
| va_2 vi_2 )a. 1 | VE_2 |
| | |
B e H S e e e e e e |
| wé_2 ING-TEC |
CIENCIAS | /8_1 v2_4a
| v2_1 ve_1 | |
| v5_2 | |
| vii_2 | vi_l
| | |
| | I
| | |
| [ |
=8 4 | |
| | |
| 7_1 | wi0_2 |
| | |
| | |
| | [
I | |
| | |
| | vo_1l |
| | |
-1.0 + | |
| | |
B Hmmm e SALUDV2 3-=------=#mmmmmmmommmm e
-1.0 -.5 .0 5 1.0
EJE 1

Un examen del segundo eje nos muestra aspectos directamente rela-
cionados con la metodologia docente, puesto que entre las modalidades
que mas contribuyen al mismo aparecen algunas referidas a la participa-
cién de los alumnos en clase y a la evaluacion de los aprendizajes. Asi, en
la parte superior del plano se sittian las modalidades correspondientes a
participacion alta (V7_3) y evaluacién basada en diversos instrumentos o
fuentes de informacién (V9_2), que poseen coordenadas en este segundo
eje muy parecidas a las del drea de Ciencias Sociales y Juridicas. Por
contra, entre las modalidades con coordenadas negativas aparecen V9_1 y
V7_1 que hacen referencia a una evaluacién basada fundamentalmente en
el examen y a una participacién baja de los alumnos. Los rasgos comenta-
dos permiten situar al area de Ciencias Sociales y Juridicas, y en menor
medida al de Arte y Humanidades, frente al area de Ciencias de la Salud.
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Una segunda via que utilizaremos para complementar la anterior in-
terpretacion de los resultados, consistirda en examinar las modalidades
que se sitian en torno a cada drea de ensefianza. De este modo, pode-
mos identificar constelaciones de rasgos o elementos que se asocian a la
docencia impartida en cada una de las areas, teniendo en cuenta que la
relacién entre modalidades es tanto mas fuerte cuanto mas préximas se
encuentren entre si y mds alejadas del origen de coordenadas. Pasamos
a enumerar las diferentes areas junto con los rasgos que parecen vincu-
larse a ellas:

a) Area de Arte y Humanidades. Las modalidades ms préximas re-
sultan ser V9_2 (evaluacién del aprendizaje basada en diversas fuentes
de informacién) y V10_3 (evaluacién formalizada de la propia docencia).
No obstante este segundo rasgo no debe ser asociado a los docentes del
area, dado que el examen del tercer eje factorial, aqui no representado,
revela un claro distanciamiento entre V10_3 y ARTE-HUM, que presen-
tan coordenadas de 1.33 y -0.65. La aparente proximidad es debida a
que la grafica mostrada es la representacion plana de un espacio multi-
dimensional en el que, como ha ocurrido en este caso, dos puntos apa-
rentemente proximos pueden estar alejados entre s,

b) Area de Ciencias de la Salud. Los profesores valorados positiva-
mente en este area de ensefianza, parecen vincularse a una incorpora-
cién a la docencia entre 3 y 5 afios después de finalizar sus estudios
(V2_3); al uso fundamentalmente del examen como instrumento de eva-
luacién del aprendizaje, con independencia de que la parte practica de
sus asignaturas sea valorada por otras vias (V9_1); a la evaluacién de la
docencia de manera no formalizada (V10_2); yala participacion baja de
los alumnos en sus clases (V7_1).

¢) Area de Ciencias Exactas y Naturales. Teniendo en cuenta las mo-
dalidades presentes en la zona del plano donde se ubica el 4rea, pode-
mos establecer una asociacién entre pertenecer a este area y haberse
incorporado a la docencia inmediatamente después de finalizar sus estu-
dios (V2_1), sin contar, en consecuencia, con una experiencia profesio-
nal previa (V3_2) y encargandose en la actualidad de impartir diversas
asignaturas (V8_2).

d) Area de Ciencias Sociales y Juridicas. Una alta participacién de
los alumnos en el desarrollo de la clase (V7_3) y una experiencia docen-
te inferior a los diez afios (V5_2) son los rasgos que caracterizarfan a
estos profesores frente a los de otras 4reas de ensefianza.
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e) Area de Ingenieria v Tecnologia. En el caso de los profesores de
este area, resulta caracteristico el impartir una sola materia (V8_1), como
pone de manifiesto su proximidad en el plano. Otras modalidades apa-
rentemente cercanas (V2_4, por ejemplo) no lo son tanto, si tenemos en
cuenta que por poseer coordenadas elevadas en el primer eje factorial
han sido aproximadas hasta el borde del grafico para permitir su visuali-
zacion.

Otras modalidades se sittian cercanas al origen de coordenadas, como
es el caso de las correspondientes al modo en que se planifica la ense-
fianza (V6), al modo en que se organiza el horario de tutorfas (V11), y a
rasgos profesionales como la participacién en tareas de gestién y gobier-
no universitarios (V4). Tales elementos no pueden ser asociados a nin-
gtin drea en particular, por lo que la tinica conclusién a la que podriamos
llegar es que no caracterizan particularmente a la docencia bien valo-
rada por los alumnos en ninguna de las dreas de ensefianza universita-
ria, sino que pueden estar presentes con uno u otro sentido en cualquiera
de los cinco ambitos docentes considerados.

Por tltimo, cabrfa situar a los veinticinco profesores aqui considera-
dos en el plano factorial al que hemos venido refiriendo nuestros co-
mentarios (ver Figura 2). La disposicién espacial de los mismos constituye
un auténtico mapa de la docencia universitaria de calidad, cuyas regio-
nes podemos identificar con ciertos rasgos profesionales de los docentes
y con sus modos de organizar y llevar a cabo la ensefianza. La ubicacién
de cada caso en este espacio docente, permitird identificar algunas de
las caracteristicas que lo distinguen como profesorado que merece la
valoracién positiva de sus alumnos. Aunque, como en el caso del grafico
anterior, es necesaria cierta cautela a la hora de interpretar las asocia-
ciones, dado que la figura plana puede estar ocultando distanciamientos
debidos a ejes secundarios presentes en el espacio multidimensional.
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Ficura 2.—Posicion de los individuos vy algunas modalidades
en el primer plano factorial

—————————————————————————————————————— PSICOLOGTA- =~ s mmm s s mmmmmmmm oo
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5. Conclusion

El estudio de las caracteristicas basicas de la docencia positivamente
valorada por los alumnos lleva a dibujar un abanico amplio de formas
de entender y desarrollar el trabajo docente, como reflejan los informes
que en el contexto de la investigacién a la que aqui aludimos fueron
elaborados para cada uno de los veinticinco docentes participantes. Esta
misma conclusién se obtiene al analizar estadisticamente los datos ex-
traidos de tales informes, aspecto que constituye el obieto central del
presente articulo.

En efecto, una clara conclusién que podemos derivar de los analisis
aqui realizados es que la/valoracién positiva de los profesores por parte de
sus alumnos no corresponde a un modelo tinico de ensefianza. La docen-
cia de calidad puede adoptar multiples formas, que responden a perfiles,
estilos y estrategias docentes diversos. A titulo de ejemplo, cabria indicar
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que del colectivo de veinticinco profesores estudiados, diez de ellos reali-
zan una planificacién individual de la ensefianza que imparten mientras
que quince lo hacen de manera coordinada con otros profesores; en doce
casos se da una participacién baja de los alumnos en la clase, mientras
que en los trece restantes hemos constatado una participacién media o
alta del alumnado; diez profesores usan fundamentalmente el examen
como instrumento de evaluacién, mientras que quince dan cabida a otras
fuentes de informacién sobre el aprendizaje de los alumnos; ocho profeso-
res desarrollan procesos sistematizados de evaluacién de la propia docen-
cia, otros ocho eluden este tema; y los nueve restantes se sitian en la
posicién intermedia que identificamos con la evaluacién informal de la
actividad docente desarrollada.

A igual conclusién llegamos si en lugar de prestar atencién a los
profesores considerados individualmente, nos centramos en los rasgos
que presenta la docencia valorada positivamente por los alumnos en las
diferentes dreas de ensenanza. {Se ha constatado que los profesores de
cada area presentan algunos rasgos comunes, que permiten caracterizar-
los frente a los de las restantes dreas. Esas caracteristicas que singularizan
a los profesores de cada drea de ensefianza aluden a aspectos de su trayec-
toria y actividad profesional en mayor medida que a elementos de su
estrategia docente. En este sentido, caracteristicas relativas al momento
de la incorporacién a la actividad docente, la experiencia profesional de-
sarrollada previamente o el niimero de materias impartidas en la actuali-
dad resultan ser las mas relevantes. Centrandonos, no obstante, en los
rasgos mas directamente conectados con la practica docente propiamente
dicha, hemos constatado cémo diferentes modelos didacticos pueden lle-
gar a ser positivamente valorados por los alumnos de distintas areas de
ensenanza. Estrategias tradicionales basadas en el protagonismo casi ex-
clusivo del profesor en clase, v en la utilizaciéon del examen como instru-
mento de evaluacién caracterizan a la docencia en el campo de las Ciencias
de la Salud, mientras que modelos que incorporan la participacién del
alumno y la diversificacién de los procedimientos de evaluacién, apartan-
dose del esquema didactico tradicional en la docencia universitaria, carac-
terizan a la docencia que los alumnos han valorado positivamente en
titulaciones como Psicologia, Relaciones Laborales o Ciencias de la Edu-
cacion, adscritas al drea de las Ciencias Sociales y Juridicas. |

En cualquier caso, se ha puesto de manifiesto que el intento de definir
el concepto de ensenanza de calidad, cuya precisién se encuentra en el
centro de todas las estrategias de evaluacién en la universidad, es induda-
blemente una tarea ardua. La extraordinaria dificultad de su delimitacién
conceptual y préctica evidencia una de sus caracteristicas basicas, su
caracter contextual y situacional; o lo que es lo mismo, la imposibilidad
de determinar la calidad de la docencia sin el referente a las variables
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ecoldgicas en que tiene lugar. En este sentido, el 4rea de ensefanza deter-
mina un contexto peculiar que modula la actividad docente de calidad
desde la perspectiva de los alumnos y le imprime caracteristicas propias.
No existe por tanto un modelo tinico de docencia de calidad, sino que ésta
adopta diferentes formas, estilos y estrategias didécticas. |
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SUMMARY: FEATURES OF THE UNIVERSITY WAY OF TEACHING BEST VA-
LUED BY STUDENTS IN DIFFERENT KNOWLEDGE AREAS

We have analyzed the educational performance of twenty-five professors of the
University of Seville using technical as depth interview and observation. Those teachers
are among the best evaluated by theirs students. In this study, we have extracted some
essential characteristics on teaching for each teacher. Analysis of multiple corresponden-
ces has allowed to structure the characteristics in prolessional activity of professors very
valued by two axes or dimensions: one axe is about trajectory and professional activity and
another axe is about educational methodology. These dimensions reflect the existence of
different models of quality in teaching associated to the different knowledge areas.

KEY WORDS: Higher education, teaching quality, teaching evaluation.
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PRINCIPIO DE AUTONOMIA EN EDUCACION

por Joan-Carles MELICH
Universidad Auténoma de Barcelona

y Fernando BARCENA
Universidad Complutense de Madrid

«El rostro del préjimo significa para mi una res-
ponsabilidad irrecusable que antecede a todo con-
sentimiento libre, a todo pacto, a todo contrato».
EMMANUEL LEVINAS

«El maestro comparte el exilio de su discipulo
porque debe asumir las consecuencias de su en-
serianza». STEPHANE MOSES

Para K.

Muchas veces se ha afirmado que la educacién se asienta —al menos
desde el horizonte normativo que dibuja una aspiracién ética ideal— en
una genuina preocupacion por acoger y proteger lo mas humano que hay
en el hombre. La vocacién educativa —la voz interior que puede recla-
mar a todo educador— es, asi, custodiar la presencia de la humanidad en
cada uno.

Pero esta tensién de la accién y de la reflexién educativa hacia el
reconocimiento y el acogimiento de la otredad no ha podido impedir un
hecho, repetido muchas veces en la historia misma de lo humano, vy que
alcanza su mayor grado de espanto en los campos de la muerte durante
la Segunda Guerra Mundial: «Un siglo termina —dice asi Cathérine Cha-
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lier en el prefacio a la obra colectiva Le visage— que ha creido poder
destruir el rostro humano en los campos inventados por la barbarie to-
talitaria» [1].

Termina este siglo y nos preguntamos cémo es posible que un siglo
tendido hacia el progreso y la civilizacién, un siglo asentado en un pasado
recorrido de parte a parte por canticos de alabanza a la luz de la razén, a
la libertad y a la dignidad humanas como pilares fundamentales de una
cultura basada en una vocacién humanista, no haya podido impedir que
otros seres humanos, capaces de llorar y emocionarse por el sufrimiento
del otro en el transcurso de una evocacién literaria, quedasen impertérri-
tos frente a su propio crimen. Esto es lo que desgraciadamente constituye
la «horrible novedad» del siglo XX. Un siglo que no se ha caracterizado
precisamente por la nuierte de Dios, sino por la muerte del hombre, por la
muerte de lo humano y de la humanidad. «La orgia armamentistica se
encuentra hoy —escribe George Steiner— en gran medida fuera de con-
trol. Mantiene a economias mundiales y subdesarrolladas mutuamente
atrapadas en la espiral de la corrupcién. La ciencia se encuentra a menu-
do desamparada ante los abusos. En las celdas de tortura argentinas se
usaron modernos antibiéticos para mantener vivo al ‘paciente’ hasta la
proxima sesion. El fundamentalismo religioso estd causando estragos El
odio étnico nunca ha sido mas criminal. Estos son nuestros iconos para el
final del milenio» [2].

Nos preguntamos cémo es posible que quien se emociona ante la
lectura de una obra clasica o escuchando una sinfonia no llore ante la
muerte de otro ser humano: ;Cémo es posible sentir emociones humanas
en el transcurso de una relacién cultural y no percibir lo humano en el
hombre o tratarlo como no humano: como objeto, como bestia 0 como
maquina?

1. La educacion en tiempos de oscuridad

Esta pregunta tiene que ver con el abismo abierto, tras la «<horrible
novedad» de los totalitarismos de este siglo, entre la cultura y la morali-
dad. Y tiene que ver también por la esencia de la misma moralidad.
¢Dénde se aprende la moralidad? ;La aprendemos en los libros? ;En las
instituciones religiosas o educativas? [3].

A estas preguntas se ha tratado de responder recurriendo a diversas
fuentes de andlisis. Pero, sin embargo, contrariamente a como deberia a
nuestro juicio haber sido, quienes las han formulado y tratado de respon-
der no han sido precisamente los pensadores de la educacién. Y se trata,
no obstante, de preguntas esenciales para una filosofia de la educacién
atenta a la historia de lo humano y de los intentos de su destruccién.
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¢Podemos si quiera imaginar un concepto de educacién incapaz de refe-
111*se al mal perpetrado por quienes eran, ellos mismos, humanos instrui-
dos vy cultivados?

Es una pregunta tragica e incomoda que se repite una y otra vez:
«No me parece realista —escribe George Steiner en Lenguaje y silen-
cio—, pensar en la literatura, en la educacion, en el lenguaje, como si no
hubiera sucedido nada de mayor importancia para poner en tela de jui-
cio el concepto mismo de tales actividades. Leer a Esquilo 0 a Shakes-
peare —menos atn ‘ensefiarlos— como si los textos, como si la autoridad
de los textos en nuestra propia vida hubiera permanecido inmune a la
historia reciente, es una forma sutil pero corrosiva de ignorancia (...)
Sabemos que un hombre puede leer a Goethe o a Rilke por la noche,
que puede tocar a Bach o a Schubert, e ir por la mafnana a su trabajo en
Auschwitz. Decir que los lee sin entenderlos o que tiene mal oido es una
cretinez» [4].

La pregunta de Steiner sigue sin respuesta. No es nuestra pretensiéon
responderla aqui. Tan sélo creemos que debemos formularla en el ambito
que nos corresponde, en una esfera —la de la filosofia de la educacién—
en la que preguntas como estas no se han planteado con suficiente insis-
tencia. Y la formulamos porque consideramos que tras este tipo de pre-
guntas se esconde la posibilidad de elaborar un nuevo pensamiento
educativo: uno que vigila la palabra y el rostro del otro, un pensamiento
’ educativo que, sin renunciar a las ventajas derivadas de un cuidado de si' y
de la libertad, acepte el reto del cuidado del otro como base fundamental
de la responsabilidad educativa.

| Se trata, entonces, de un pensar mas proclive a la escucha del otro que

' a la visién o contemplacién neutral y objetiva de lo inteligible del mundo.
O dicho con otras palabras —las de Alain Finkielkraut— se trata de un
pensamiento educativo que toma como asiento de sus elaboraciones la
idea de que «el hombre no se fabrica, nace. No es la ejecucién de una idea
previa sino el milagro de un puro inicio» [5].

Al plantear estas cuestiones, nuestra preocupacién se va a dirigir, de
forma especifica, al anélisis critico del concepto de autonomia, porque
creemos que es precisamente la tradicional autoridad conferida a la auto-
nomia —entendida al modo ilustrado como un bien y un objetivo irrenun-
ciable tanto para el pensamiento como para la construccién moral del
individuo— el primer obstaculo que hay que remover criticamente para
intentar construir ese nuevo pensamiento educativo. Queremos analizar
hasta qué punto la primacia conferida a la autonomia —en el sentido
especificamente kantiano— como fundamento de la moralidad y de la
dignidad humanas sigue siendo hoy, tras la experiencia de los totalitaris-
mos, no tanto un objetivo defendible cuanto un concepto que, en su
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propia formulacién, necesariamente tiene que rechazar cualquier fuente
heterénoma para la conducta v la accién moral.

Esta propuesta no podemos realizarla en otro marco que no sea el de
la herencia ética de la modernidad. La modernidad se caracteriza, por de
pronto, por la primacia ontolégica del sujeto. De Descartes a Husserl
asistimos a un recorrido egolégico. Pero por otro lado, la modernidad es,
paradéjicamente, la época de la disolucién del sujeto: Hume, Hegel, Nie-
tzsche, Heidegger [6]. La modernidad es un tiempo de ambivalencia, una
época de ambigiliedades: la afirmacién del sujeto y, al mismo tiempo, la
negacién del mismo.

Dentro de este marco, la mayor parte de las éticas ilustradas tienen en
el principio de autonomia su soporte fundamental [7]. En este articulo
intentaremos, pues, mostrar los limites y las dificultades que tiene para la
practica educativa el hecho de situar a la autonomia en el fundamento de
una filosofia de la educacién. Se trata, en consecuencia, de buscar otro
principio, en nuestro caso, la heteronomia, que pueda dar razén, sobre
todo razoén critica, de los tiempos de oscuridad. Un tiempo —el nuestro—
doblemente oscurecido; oscurecido, primero, por la horrible novedad in-
troducida en este siglo por las monstruosidades que se expresan bajo la
figura de Auschwitz, y un tiempo sombreado, en segundo término, cada
vez que sobre la esfera publica —que estd destinada a que los hombres y
las mujeres aparezcan ante los demds y muestren su identidad con sus
palabras y con sus acciones— se permitié que esa luz emanada por los
gestos de los hombres se extinguiese a través —declara Hannah Arendt—
de «un discurso que no revela lo que es sino que lo esconde debajo de un
tapete, por medio de exhortaciones (morales y otras) que, bajo el pretexto
de sostener viejas verdades, degradan toda verdad a una trivialidad sin
sentido» [8].

Tras una btsqueda permanente por alcanzar el ideal de la autonomia
v la libertad humanas, una pesquisa que, en el plano estrictamente filosé-
fico, ha durado casi tanto como el mismo tiempo de la mente humana y
que, en el del mundo de la vida y de las relaciones interpersonales, con
toda seguridad no se puede dar aun por terminada, plantear una reflexién
critica —como la que aqui se pretende— sobre el tan ambicionado ideal
de autonomia puede resultar, escandaloso, ingenuo o simplemente teme-
rario. Y sin embargo, eso es lo que pretendemos.

Pues, a qué negarlo, hoy nadie duda de que uno de los objetivos
fundamentales de todo proceso educativo es precisamente este: el desa-
rrollo de la autonomia. En el ambito de la educacién moral, vy bajo la
influencia de la ética kantiana, tal y como esta se ha recibido en ciertas
teorias cognitivistas del desarrollo moral —como la de Kohlberg, entre
otros— este objetivo parece muy claro y sobradamente justificado. Basta
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un dato bien conocido por los especialistas: Kolhberg disené sus famosos
estadios de desarrollo moral haciendo pasar a la conciencia moral desde
una fase preconvencional puramente heterénoma hasta una fase poscon-
vencional auténoma, en la que supuestamente el individuo moralmente
maduro se comportaria de acuerdo a principios de justicia universales.

Pero nuestro proposito no es simplemente, o exclusivamente, enjui-
ciar los puntos débiles del principio de autonomia moral para criticar las
teorias éticas que representan puntos de vista como los del mencionado
Kohlberg. Maiés bien pretendemos, como hemos dicho, reponer un con-
cepto como el de heteronomia como principio de obligaciones y responsa-
bilidades morales para con el otro, y que, sobre todo por la influencia de
las éticas kantianas y neokantianas, ha sido danado hasta el punto de
volvérsenos hoy irreconocible e ingrato como tal principio moral.

Somos conscientes que los conceptos, especialmente los conceptos
morales, cambian a medida que, aunque no necesariamente porque, cam-
bia la sociedad. Por asi decir, se van cargando de connotaciones negativas,
con una carga valorativa desagradable que, en un mundo como el nuestro
vinculado a lo «politicamente correcto», un uso v defensa reiterados de los
mismos conllevaria un desgaste reflexivo inttil. Pese a ello, hablaremos
aqui de la heteronomia, y no de otro concepto, porque como tal es ininter-
cambiable con cualquier otro. Eso si, pondremos cuidado en definirlo y
aclararlo para no dejar margen ninguno a las malas interpretaciones.

Lo primero que haremos serd plantear el debate filoséfico de la auto-
nomia en su marco mas apropiado —la ética kantiana— para después
mostrar, de la mano del filésofo lituano Emmanuel Levinas, nuestra pro-
pia propuesta.

2. Una libertad sin rostro: el principio kantiano de autonomia

Para Levinas, como para Kant, la anterioridad del bien sobre el mal
no significa una tendencia espontanea hacia la moral. La mera intuicién
de esta anterioridad y primacia del bien sobre el mal nada nos dice acerca
de las condiciones efectivas de la realizaciéon de la moral. Por eso es
necesario reflexionar sobre el fundamento de la moralidad de forma siste-
matica [9].

Y Kant procede a esta reflexién. Se trata de una reflexién de la que las
meditaciones histéricamente ulteriores —en filosofia moral y en filosofia
de la educaciéon— no han sido sino un comentario prolongado, un co-
mentario que, todo lo més, ha sabido ponerse, en unos casos mejor que en
otros, debidamente al lado, en frente o incluso radicalmente en oposicién
a los mismos postulados de Kant. Tal es el caso, como veremos, de las
tesis defendidas por el filésofo lituano Emmanuel Levinas.
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Por eso no podemos iniciar nuestra propia reflexién sobre el tema
propuesto de otro modo que repasando algunas ideas kantianas acerca
del postulado que hace primar la autonomia, como fuente de moralidad,
sobre cualquier fuente heterénoma.

Kant parte de una premisa esencial: si la anterioridad del bien sobre
el mal no implica una tendencia esponténea en el hombre a la moralidad,
entonces es necesario proceder a una btisqueda. Se trata de buscar aque-
llos principios universales e impersonales de la moralidad que, en cada
instante, favorezcan una educacién capaz de inscribirse en la vida del
sujeto. Asi, Kant sefala en la Fundamentacion de la metafisica de las
costumbres que como ser racional, que, por consiguiente, forma parte del
mundo inteligible, el hombre no puede concebir la causalidad de su vo-
luntad propia mas que bajo la idea de la libertad. «La autonomia de la
voluntad, escribe Kant, es el Ginico principio de todas las leyes morales y
de los deberes conformes a ellas; toda heteronomia del albedrio, en cam-
bio, no sélo no funda obligacion alguna, sino que mas bien es contraria al
principio de la misma y de la moralidad de la voluntad. (...) Asi, pues, la
ley moral no expresa nada mas que la autonomia de la razén pura practi-
ca, es decir, la libertad, y ésa es incluso la condicién formal de todas las
maximas, bajo cuya condicién solamente pueden estas coincidir con la ley
practica supremas [10].

Kant es aqui un representante de su tiempo y su mas insigne portavoz
y defensor. La libertad —como dice Cathérine Chalier— figura en él, y
después del propio Kant, como una «celebracion filoséfica, moral y politi-
ca de la autonomia de la voluntad humana» [11]. Si es libre el individuo
que se da su propia ley, y se somete obedientemente a su propio magiste-
rio cada vez que es capaz de escuchar la voz de la razén en su propia
interioridad, también lo es la comunidad que acuerda y pacta racional-
mente —y dialégicamente, diriamos con una terminologia mas de nuestro
tiempo— las leyes de acuerdo a una voluntad general en la que cada
ciudadano es capaz de reconocer su propia voz e intereses. Es esto justa-
mente lo que se gana y se pierde con el pacto social del que hablaba
Rousseau: «Lo que el hombre pierde por el contrato social —escribia el
ginebrino— es su libertad natural y un derecho ilimitado a todo cuanto le
apetece y puede alcanzar; lo que gana es la libertad civil y la propiedad de
todo lo que posee» [12].

Segtin Kant, por tanto, mientras que el hombre viva en sociedad tiene
necesidad de un cierto magisterio que fuerce su voluntad a obedecer una
voluntad universalmente aceptable. Pero ese magisterio o ensefianza no
puede ser algo externo al propio sujeto que ha de autogobernarse. La
autonomia es la solucién. Tanto en politica como en moral son merecedo-
res de estima y dignidad quienes se conducen de forma auténoma, y no
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heterénoma. En esto se traduce la mayoria de edad: en ser capaz de darse
Jeyes a si mismo: La autonomia de la voluntad —senala en la Fundamen-
racion— es la constitucion de la voluntad, por la cual es ella para si misma
una ley —independientemente de coémo estén constituidos los objetos del
querer—. El principio de la autonomia es, pues, no elegir de otro modo
sino de éste: que las méximas de la eleccién, en el querer mismo, sean al
mismo tiempo incluidas como ley universal.

Kant confia en que la educacién y una preparacién racional adecua-
da vuelva a la especie humana cada vez mas apta para el ¢jercicio de tal
autonomfia. El argumento de Kant en favor de la autonomia pasa por una
critica muy clara a la heteronomia: en cualquiera de sus formas, la hetero-
nomia transforma la exigencia moral en un imperativo hipotético, es de-
cir, condicional. Asi, las éticas tributarias de la heteronomia son éticas
incapaces de fundar una moralidad, ya que de forma inevitable responde-
rian al interés singular del sujeto, y no a un imperativo universal. O dicho
de otro modo: el principio moral de la conducta del sujeto no podria
proponerse como ley universal para toda la humanidad, porque la fuente
de autoridad de la norma ética no emana del sujeto singular, sino de un
sujeto trascendental: una humanidad que es derivada de una razén for-
mal y de un interés puro por la ley moral categérica e incondicional, sin
mediaciones empiricas.

Por ello dice Kant que un acto merece el calificativo de moral si
reposa en la autonomia de la voluntad, sin mediaciones de ningin tipo,
esto es, sobre la propiedad de la voluntad de ser ella misma su propia ley.
Asi, una voluntad es auténoma sélo a condicién de que el sujeto sea
capaz de determinarse a obrar sobre la base de principios universales, lo
que implica una ruptura entre la voluntad y el deseo. La heteronomia no
puede proporcionar imperativos categéricos que son, para Kant, los pro-
pios de la moralidad. Sélo el principio de autonomia puede ser fundamen-
to de una ley categérica universal. «Cuando la voluntad busca la ley que
debe determinarla, en algiin otro punto que no en la aptitud de sus méxi-
mas para su propia legislacién universal y, por tanto, cuando sale de si
misma a buscar esa ley en la constitucién de alguno de sus objetos,
entonces produicese siempre heteronomia. No es entonces la voluntad la
que se da a si misma la ley, sino el objeto, por su relacién con la voluntad,
es el que da a ésta la ley. Esta relacién, ya descanse en la inclinacién, ya
en las representaciones de la razén, no hace posibles mas que imperativos
hipotéticos: ‘debo hacer algo porgue quiero alguna otra cosa’. En cambio,
el imperativo moral y, por tanto, categérico, dice: ‘debo obrar de este o de
tal otro modo, aun cuando no quisiera otra cosa’» [13].

Bajo estas consideraciones, la presencia del otro es mas un obstaculo
para la autonomia que una ayuda. La ley moral no se deriva —dice

rev. esp. ped. LVII, 214, 1999



472 JOAN-CARLES MELICH Y FERNANDO BARCENA

Kant— de otra cosa que de la razén pura préactica. En su comentario de la
ética kantiana, Chalier dice en este punto que la inmediatez sensible de la
presencia del otro, al lado del sujeto o frente a él, no hace sino provocar
sentimientos tan diversos como, desde la égida de la ética kantiana, pato-
légicos. En cualquier caso, no pueden entrar en el campo de la moralidad.
Lo unico que cuenta es la certidumbre interior del sujeto moral que,
encontrandose frente al otro, en presencia de otro sujeto moral, auténo-
mo y racional, le hace mostrar su dignidad. Pero se trata de una dignidad
del ser razonable en la persona del otro que no se percibe de manera
sensible, sino como deducida de la propia ley moral. Asi, la dignidad no
deriva de una relacién de sensibilidad con el otro, sino como derivado del
imperativo de una ley moral universal que trasciende a ambos. El otro es
otro sujeto auténomo, dotado de razén, es un alter ego [14].

Pero este es el asunto precisamente. ¢Basta con ver al otro como un
alter ego? Kant reduce al otro a una categoria, lo asimila a un concepto
universal. Pero ese otro —racional y auténomo— carece de rostro. Ademas
existe un problema: tras la experiencia de los totalitarismos, ¢es legitimo
plantear la pureza de la razén prdctica como fuente de los principios mo-
rales?

Frente a Kant, nosotros sostenemos que despuiés de Auschwitz, la ra-
z0n prdctica es impura, porque esta atravesada por esa experiencia brutal,
por un acontecimiento que, como tal acontecimiento, nos fuerza a pensar,
violenta el pensamiento y nos obliga a mirar el rostro del otro.

La filosofia moral —y especialmente la de Kant— debe ser revisada a
la luz de ese tipo de acontecimientos, que el propio Kant ni vivié y quiza
no pudo imaginar tampoco. Y debe ser revisada en un punto exactamen-
te: aquél segtin el cual a la filosofia y al pensamiento, en su busqueda de la
verdad, le ampara un acto voluntario o una buena voluntad. Lo que nos
da a pensar es, mas bien, aquéllo que, en un momento dado, no esperaba-
mos, una novedad o sorpresa que violenta nuestro pensamiento vy lo con-
mueve en sus fundamentos. Porque el pensamiento no es nada sin algo
que lo fuerce, que lo violente a pensar. Por eso puede decir Deleuze:
«Mucho mas importante que el pensamiento es ‘lo que da a pensar’;
mucho més importante que el filésofo, el poeta» [15]. El amante, asi,
busca la verdad de un desengano interpretando los signos de los celos. Y
nosotros hemos de buscar, en los signos del mal perpetrado, la verdad de
la pregunta que al principio nos formuldbamos acerca del abismo entre la
cultura y la moralidad, y que facilmente cabe traducir en esta otra: «;Cémo
pensar que yo soy responsable de los sufrimientos que no he causado, de
las desgracias recurrentes que malogran los siglos y de los innumerables
inocentes muertos?» [16].
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3. La palabra del otro: la dificil libertad de la heteronomia

De lo que hemos expuesto alguien podria pensar que la heteronomia
niega a la autonomia o, lo que es lo mismo, que es preciso elegir una
disyuntiva. Pero no es asi.

La heteronomia no niega la autonomia, simplemente la sitda en se-
gundo lugar. La autonomia no posee la primera palabra. La heteronomia
estd en funcién de una voz (ley) que no tiene ni poder ni estatus social
reconocido y que rompe la armonia y seguridad del yo. La heteronomia
debe entenderse como respuesta no solamente al otro sino del otro, esto
es, debe entenderse como responsabilidad.

Siguiendo a Levinas, Alberto Sucasas sostiene que «lo definitorio del
sujeto moral esta en la paciencia heterénoma que soporta sin culpa el
sufrimiento ajeno. La unicidad del yo —su subjetivacion ética— nace de
la responsabilidad ante el rostro del sufriente» [17]. La filosofia moderna
presenta un cogito orgulloso, soberano, capaz de darse la ley a si mismo.
La filosofia de la educacién ha convertido esta autonomfia del sujeto en su
fundamento principal. Levinas rompe con el idealismo de la modernidad,
y convierte la heteronomia, la responsabilidad, en momento constitutivo y
fundacional de la subjetividad. Es necesario desubjetivizarse, deponerse
como ego, desertar de uno mismo para ser fiel a uno mismo [18]. Este es
el sentido que tiene la cita del Talmud de Babilonia con la que Levinas da
inicio uno de los capitulos de Humanismo del otro hombre: «Si yo no
respondo de mi, ;/quién respondera de mi? Pero si yo solamente respondo
de mi, ¢puedo ser todavia yo?» [19].

La obra de Levinas es, asi, un intento de sistematizar una critica
radical a la tendencia filoséfica dominante en la filosofia occidental que
ha reducido lo Otro a lo Mismo, lo multiple a la totalidad, y que ha hecho
de la autonomia su principio supremo. Pero, para Levinas, esta adapta-
cién de lo Otro a lo Mismo no se obtiene sin violencia [20]. Desde el
punto de vista de Levinas, la ética aparece como heteronomia, como
respuesta a la demanda del rostro del Otro. «El ‘'yo’ ético es subjetividad
en la precisa medida en que se postra ante el otro, sacrificando su propia
libertad a la mas primordial llamada del otro. Para mi —son palabras de
Levinas— la libertad del sujeto no es el primero o maés alto valor. La
heteronomia de nuestra respuesta al otro humano, o a Dios como absolu-
to Otro, precede a la autonomia de nuestra libertad subjetiva. Tan pronto
como reconozco que, al ser ‘yo', soy responsable, acepto que a mi libertad
le antecede una obligacién para con el otro. La ética redefine la subjetivi-
dad como esta heterénoma responsabilidad en contraste con la libertad
autéonoma» [21]. La heteronomia, pues, no atenta contra la constitucién
auténoma del sujeto. Todo lo contrario: la hace posible.
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Lo infinito (la trascendencia, la exterioridad) del rostro como lo opuesto
a la totalidad vy al totalitarismo. Curiosamente, Levinas descubre en Des-
cartes esta idea de infinito. El Yo que piensa, el ego cogito, posee la idea
de infinito, como aquella idea que «consiste en pensar mas de lo que uno
piensa».

El rostro (visage) no se ve, se escucha. El rostro es la huella del otro.
El rostro no remite a nada, es la «presencia viva» del otro, sin mediacién,
pura significacién. El rostro es precisamente «la tinica obertura en la que
la significacién de lo tras-cendente no anula la trascendencia para hacerla
entrar en un orden inmanente, sino donde, al contrario, la tras-cendencia
se rechaza a la inmanencia precisamente en tanto que tras-cendencia
siempre incompleta del trascendente. La relacién entre significado y signi-
ficacién, en la huella (trace), no es correlacién sino la irrectitud mis-
ma» [22].

El rostro es el decir que deja una huella en el mundo, en lo dicho. La
huella es la presencia de algo que no podemos nunca aprehender como
pura presencia, es presencia de algo sensible que es siempre mds que
sensible. La huella rompe nuestra organizacién del mundo, desestabiliza
al sujeto de la accién «alterandolo fundamentalmente, sin dejarle tiempo
para prepararse» [23]. La huella transtorna el orgullo del yo, y le deman-
da un exilio radical, le obliga a un vigje sin retorno. La experiencia del otro
es la rotura del silencio de mi mundo centrado en el «yo». La voz del otro
descentra el orden. La voz del nifio es el acontecimiento que obliga a un
replanteamiento radical de el oficio de parter-(mater)nidad [24].

El rostro del otro convierte a la accién educativa en una recepcién, en
la respuesta a una llamada que precede al sujeto, como pasividad radical.
«Una actitud que, paraddjicamente, serd cuanto mads activa cuanto mas
pasiva parezca ser. Pasividad receptiva en la que se busca lo que viene
hacia nosotros, donde abrirse receptivamente se torna un activo obrar»
[25]. La presencia del otro, su rostro, transtorna el orgullo del yo y le
obliga al exilio. Lo humano no es un movimiento reflexivo del yo sobre si
mismo, en la conciencia de si, sino el movimiento de una respuesta.
«Semejante llamada perturba necesariamente la quietud del yo; le impide
cualquier reposar en una esencia bien definida v todo arraigo en una
tierra; le dice que su patria no es el ser, sino el otro lado del ser: alli donde
la inquietud por el otro predomina sobre el cuidado que tiene de si propio
un ser, alli donde la responsabilidad no admite contemporizaciones ni
discusiones; alli, en fin, donde posesiones, titulos, riquezas, revelan su
precariedad extrema y, sobre todo, su radical insuficiencia para hacer
emerger lo humano» [26].

El rostro hace de la educacién responsabilidad, responsividad, compa-
sién. El otro, en su rostro, se me aparece «de frente», «cara a cara». El
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rostro es «presencia» no de una imagen, sino de una voz. En el sustrato de
la idea de infinito se encuentra la ética. La ética no comienza con una
pregunta, sino como una respuesta a la demanda del otro hombre. Esto es
lo que significa heteronomia: responsabilidad para con el otro. Una res-
ponsabilidad que no se fundamenta ni se justifica en ningtin compromiso
previo [27], sino que es la fuente de todo pacto y de todo contrato. La
responsabilidad, entonces, es la condicién de la libertad, es una responsa-
bilidad anterior a todo compromiso libre [28].

Pero ¢por qué me concierne el otro? Esta es la pregunta que aparece
en Gn. 4, 9-10: «;Acaso soy el guardian de mi hermano?» Esta pregunta
solo tiene sentido si se supone que el «yo» es cuidado de si. Pero el «yo»,
lo «Mismo» es, en la relacién ética, cuidado del otro. Por lo mismo escribe
Paul Celan: «ich bin du, wenn ich ich bin» (soy tii, cuando soy yo). A esta
relacién con el otro es a lo que Levinas llama «rehén» (otage).

No tiene ningiin sentido, pues, desde este punto de vista, preguntarse
por el fundamento de la ética, puesto que la ética no tiene fundamento, es
el fundamento. La ética es an-arquica. La responsabilidad no tiene co-
mienzo [29]: «La ética es el campo que dibuja la paradoja de un Infinito
en relacién con lo finito sin desmentirse en esta relacién. La ética es el
estallido de la unidad originaria de la apercepcién trascendental, es decir,
lo maés alla de la experiencia» [30]. La ética es un acontecimiento : «Es
necesario que algo ocurra al Yo para que deje de ser una «fuerza que
discurre» y que descubra el escrapulo. Este golpe de efecto es el encuentro
con otro hombre o, mas exactamente, la revelacién del rostro» [31]. La
ética no es una relacién de conocimiento, sino un acontecimiento que
rompe todas las previsiones. La ética es una herida que tiene lugar en el
centro mismo de la identidad y que, por mas que intente curarse, siempre
queda su cicatriz [32].

Nos encontramos, entonces, frente a un concepto radicalmente distin-
to de subjetividad. La subjetividad humana se constituye en la escucha y
en la respuesta atenta de la «voz del otro» (rostro), una respuesta a su
apelacién y demanda. Esta «sumisién heterénoma» no anula la autono-
mia y la identidad, muy al contrario, puesto que a la escucha le sucede
una emisioéon nueva, un nuevo «decir», una nueva y constante interpreta-
cién [33].

En la relacién con el otro, en la heteronomia originaria, la relacién es
asimétrica. En esto se separa radicalmente Levinas de otros filésofos ju-
dios como Martin Buber [34]. El rostro del otro es el maestro ético que
reclama, que apela: «jNo mataras!» Exterioridad, trascendencia, fragili-
dad, son las figuras bajo las que aparece esta demanda del rostro: el
huérfano, la viuda, el mendigo, el extranjero.
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La traduccién pedagégica de el planteamiento de Levinas nos la ofrece
Max van Manen en su libro El tacto en la enserianza. Escribe aqui el
pedagogo holandés: «El adulto que es sensible a la vulnerabilidad o la |
necesidad del nifio, experimenta una extrana sensacién: la verdadera au- |
toridad en este escuentro esta en el nifio y no en el adulto. Podriamos
decir que la presencia del nifio se convierte para el adulto en la expe-
riencia de enfrentarse con una exigencia de su receptividad pedagégica.
Por tanto, la debilidad del nifio se convierte en una curiosa fuerza sobre
el adulto. Por consiguiente, en varios sentidos, la autoridad pedagégica
la concede el nino, vy se produce en un encuentro que el adulto experi-
menta a través de la responsabilidad que tiene ante el nifio» [35].

No se trata entonces de negar la importancia de la autonomia, de la
libertad, sino de resituarla, de darse cuenta de la necesidad de una nue-
va configuracién. Autonomia y heteronomia no son categorias mutua-
mente excluyentes. Una depende de la otra. En nuestro caso, la autonomia
depende de una heteronomia anterior, de una responsablidad originaria,
anterior a todo consenso. Soy responsable del otro a mi pesar. La relacién
entre maestro y discipulo debe enunciarse en términos de ensenanza,
pero de una ensefianza que nada tiene que ver con la reminiscencia pla-
ténica, sino que opera como una ruptura en el yo, como una respuesta
al otro [36]. El otro es la anunciacién de lo infinito como fragilidad y
vulnerabilidad. Es vulnerable porque no impone nunca, solamente de-
manda, apela, y se retira si nadie le responde. Naturalmente, una expe-
riencia como esta que estamos describiendo se resiste a los conceptos
filoséficos vy cientificos [37].

Escribe Levinas: «El préjimo me concierne antes de toda asuncion,
antes de todo compromiso consentido o rechazado. Estoy unido a él
que, sin embargo, es el primer venido sin anunciarse, sin emparejamien-
to, antes de cualquier relacién contratada. Me ordena antes de ser re-
conocido. Relacién de parentesco al margen de toda biologia, ‘contra
toda légica’. El préjimo no me concierne porque sea reconocido como
perteneciente al mismo género que yo; al contrario, es precisamente
‘ otro» [38].

Nos encontramos ante un modo original de autonomia desde la he-
teronomia. ;Cémo es esto posible? ¢:Como puede entenderse una auto-
nomia que se sabe constantemente cuestionada desde la exterioridad del
otro? «¢Qué autonomfia moral puede tener por ejemplo un sujeto para
quien el concepto de justicia sélo se hace patente gracias a las interpela-
ciones de quien padece la injusticia? Es una autonomia inestable, esen-
cialmente conflictiva, siempre en devenir. Es una autonomia
eminentemente moral: propia de quien puede llegar a hacer el bien pero
no a ser bueno ni mucho menos a decidir lo que es el bien» [39].
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Esta idea de la prioridad absoluta de la ética sobre la ontologia, la
sociologia o la psicologia implica una doble critica, como advierte Stépha-
ne Moses, a las teorfas contractualistas.

En primer lugar afecta a la nocién misma de contrato social y, en
segundo lugar, a la idea de autonomia como principio original de la
subjetividad. El sujeto no renuncia su poder en funcién de un célculo
sobre sus posibles ganancias o pérdidas. «Para Levinas el fundamento del
pacto social no es un contrato, sino una exigencia de justicia para el otro.
Esta exigencia no se enraiza en la autonomia del sujeto, ya que ésta
—como renuncia a los intereses ‘patolégicos’ del Yo— presupone ya una
interior aptitud a abrirse a la voz de la Razén, es decir, una fundamental
heteronomia» [40].

En definitiva, la heteronomia supone la irrupcién de la alteridad radi-
cal, de la extrema exterioridad, que revuelve la subjetividad del yo. A
partir de ahora ya nada volvera a ser como antes.

4. Conclusiones: la ética de la educacién como vigilancia

El ideal de autonomia no es una aspiracién equivoca en educacion.
Ciertamente es irrenunciable. Lo limitado se encuentra en el planteamien-
to kantiano que hemos intentado resumir y confrontar criticamente con
Levinas.

Es limitado, en primer lugar, hacer depender la fuente de las respon-
sabilidades morales de un interés puro por la ley moral, porque —aquello
justamente que Kant no pudo experimentar ni imaginar— después de los
totalitarismos de este siglo la razon prdctica tiene que ser impura, recorrida
por la experiencia y por los acontecimientos que nos dan a pensar.

Kant, como cualquier otro filésofo, es un hijo de su tiempo, y tiene
tras de si el apoyo de un acontecimiento —si asi quiere interpretarse—
de caricter fundador, como es la Declaracion de los Derechos del Hom-
bre y del Ciudadano de los revolucionarios franceses. Tras la segunda
Guerra Mundial, nosotros, hijos también de nuestro tiempo, podemos
encontrar una Declaracién Universal de Derechos, tan importante como
insuficiente todavia, si no se completa con una carta de deberes y de
responsabilidades.

Asi que, tras la experiencia del Holocausto, no podemos seguir pen-
sando que cosas tales como la ética o el pensamiento educativo se pue-
den gestar sin el pasado y sin la memoria. Por eso hemos querido, en
nuestra defensa de la prioridad de la heteronomia sobre la autonomia,
defender la tesis de que la educacién debe encontrar una base para el
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ejercicio de la responsabilidad en el pasado, en el recuerdo y en la me-
moria. Se trata de transmitir, a través de la memoria, una ética de la
vigilancia, una actitud y unos medios para que las jévenes generaciones
sean mas vigilantes que sus mayores [41]. No se trata de una ética del
control del otro, ni tampoco policial. Sino de una ética basada en la
escucha del pasado y del otro, de una ética, por tanto, atenta, vigilante.
Y tampoco se trata s6lo de un esfuerzo por no olvidar la historia para
no tener que repetirla [42]. Como tampoco recordar el sufrimiento pasa-
do de la humanidad con la intencién oculta de una venganza. No quere-
mos, pues, recordar el pasado haciendo un uso literal de la memoria,
sino otro ejemplar [43] porque las victimas de la historia, como dice Ri-
coeur, no piden tanto venganza como narracion [44]. Se trata, entonces,
de una memoria moral, en vez de recordar mérbidamente la historia. Y
si lo que pedimos es la necesidad de poner en relacién el pensamiento
sobre la educacion del hombre con su propia historia, la «historia» que
interesa aqui no es la historia de los historiadores sino la crénica de los
vencidos [45]. Porque mientras que la historia es amoral —sucedieron
hechos— la memoria es moral. La memoria la forman los nombres de
aquellos por los que se debe guardar luto [46].

En este ejercicio de la memoria, tendemos desde el presente un puen-
te de responsabilidad hacia el pasado. Porque después de lo ocurrido, el
tiempo se fractura en dos y ninguna ética antigua, como ningtin cédigo
juridico anterior, se vuelven habiles para evaluar moralmente o juzgar lo
inconcebible. Asi, de lo que se trata es de que «la memoria remite al otro,
es impensable sin el otro, de ahi que decir memoria es convocar a la
intersubjetividad. Pero es una intersubjetividad asimétrica en el sentido
de que quien sufre tiene el secreto del presente y también del otro. El otro,
es decir, la memoria de la victima, sabe lo que el vencedor ha olvidado:
que el presente no es sélo el efecto de la accién del vencedor sino también
que esta construido sobre los cadaveres de las victimas. Todo presente
tiene pues un déficit de legitimacién. Y ese otro también posee otro secre-
to: el de nuestra propia identidad. No sabemos lo que somos urgando en
nuestra conciencia sino que descubrimos lo que somos cuando alguien
nos pregunta «;dénde estas ti?». Como en el mito biblico, nos descubri-
mos desnudos tan pronto como el otro nos interpela. Llamamos compa-
sién a ese planteamiento moral que sabe que el mal es histérico y es el
otro el que tiene el secreto del tiempo» [47].

Por eso, hemos de dar la vuelta al argumento kantiano y decir que la
fuente de nuestras responsabilidades morales emanan vy estan condiciona-
das, determinadas, por la presencia del otro, singular, concreto, irrepeti-
ble, con rostro. En este sentido, si buscamos la autonomia, si aspiramos a
incrementar nuestros grados de libertad e independencia, lo tenemos que
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hacer de forma heterénoma. No renunciamos a la autonomia, sino que la
heterononiizamos.

Heteronomizar la autonomia no es limitar la libertad, sino completar-
la y reconocer, frente a Kant y frente a Sartre, que el otro no es mi alter
ego vy que la libertad no esta radicalmente indeterminada. La libertad no
puede derivar en un «vacio de la voluntad» ni en la «nada». Y sin embar-
g0, ¢como salvar de la perversién a una autonomia viciada de heterono-
mia? Parece un intento fracasado desde el principio, pues las justificaciones
del valor de la autonomia en la educacién ofrecen, al parecer, argumentos
intachables.

Es aqui donde encontramos un segundo limite a la autonomia como
principio rector de la educacién. En educacién es posible justificar moral-
mente al menos de dos maneras a la autonomia como principio rector:
por una parte, porque s6lo remitiendo los fines de la educacién al logro de
la construccién auténoma del sujeto moral del educando estaremos en
condiciones de proteger ese bien irrenunciable que es el pleno desarrollo
del individuo en proceso de educacién. Y por otro lado, porque toda
educacién implica un minimo compromiso ético con una relacién educa-
tiva. De acuerdo con esto, sélo asentado dicha relacién en la idea del
respeto a la dignidad del educando y en el valor conferido a la autonomia
del otro estaremos asimismo en condiciones de impedir que esa relacién
devenga en una relacién de fuerza o de dominacién. Sin embargo, en esta
defensa de la autonomia, tanto en el terreno del fin de la educacién como
en el ambito de la relacién educativa, ese otro que hay que proteger y
acompaifiar no pasa de ser un alter ego. Porque nuestro concepto de
autonomia es un concepto inscrito en la tradicién ética kantiana, dentro
de la cual el otro merece respecto y reconocimiento en tanto que ser
racional con capacidad de autolegislacién. El otro no es, en las éticas
ilustradas, un sujeto singular, un rostro imposible de describir y de atra-
par en la esfera de mis conceptos o de mi poder, sino un sujeto trascen-
dental. El otro, en las éticas de la Ilustracién y sus derivadas, me muestra
su humanidad —que yo comparto como sujeto capaz de autonomia—
pero no su singularidad humana e irrepetible; no me muestra, bajo este
esquema, Su rostro.

Es en este sentido en el que parece radicalmente insuficiente el plan-
teamiento que hace privilegiar a la autonomia y que rechaza toda suerte
de moralidad heterénoma como un intento de situar al sujeto en un
estado de minoria de edad moral. Por el contrario, ese otro con el que me
relaciono, v que me permite la entrada en un espacio asimétrico de alteri-
dad, como fuente de responsabilidad y de respuesta a su llamada, es un
otro que reclama una relacién de sensibilidad con él, una relacién desinte-
resada y gratuita. Me pide una relacién de donacién y gratuidad. El otro
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no pide el reconocimiento de sus derechos, sino que apela a mi capacidad
de acogimiento. Como dice Chalier, «pensar la alteridad, en efecto, parti-
cularmente en el tiempo de la transmisién y de la ensefianza, demanda
renunciar tanto a todo suefio de transparencia y de fusién como a los
fantasmas de la dominacion» [48].

Pudiera parecer que nuestra insistencia en repensar la educacién a
partir del recuerdo de lo que otros sufrieron, aceptando con ello una
responsabilidad —que no una culpabilidad— hacia el pasado, resulta ex-
cesivo. Y, sin embargo, creemos que es esta la via mas adecuada para
reformular el concepto de responsabilidad en educacién. Desde el lengua-
je de una autonomia heteronomizada queda al fin claro que un educador
se hace responsable no por lo que provoca —intencional o inintencional-
mente— en el otro, sino también de la biografia y del pasado del otro.
Esto es lo que significa hacerse cargo del otro, cuidar del otro. Me hago
cargo del otro cuando lo acogo en mi, cuando le presto atencién, cuando
doy relevancia suficiente al otro y a su historia, a su pasado.

Asf, la responsabilidad no se orienta sélo al futuro, sino que tiene que
ver con el pasado, especialmente con el pasado que los otros han sufrido.
En este sentido, y para evitar que nuestra visién del asunto pudiese pare-
cer muy triste y sobrecogedora, nos gustaria terminar con una luz de
esperanza, no sin advertir que ningtn futuro y ningiin progreso es posible
desde los cimientos de un pasado plagado de muerte y de sufrimiento |
inatil.

Y ahora si, ahi va nuestra luz de esperanza, en forma de un admirable
texto de Paul Auster: «Puesto que el mundo es monstruoso, puesto que no
parece ofrecer ninguna esperanza de futuro, A. mira a su hijo y se da
cuenta de que no debe abandonarse a la desesperacién. Cuando esta al
lado de su hijo, minuto a minuto, hora a hora, satisfaciendo sus necesida-
des, entregandose a esa vida joven, siente que su desesperacion se desva-
nece» [49].

Después de lo dicho, no podiamos terminar de otro modo. Porque
tras lo «dicho», lo tinico que queda es un puro por-venir, lo que resta por
«decir». ¢Y qué mejor porvenir para la educacién que volver una mirada
esperanzada a su propia esencia? A la esencia de la educacién: la natali-

dad [50].
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SUMMARY: THE WORD OF THE OTHER. A CRITIQUE OF PRINCIPLE OF AUTO-
NOMY IN EDUCATION

The main end of this article is to offer a critical analysis of autonomy conceived as
2 basic idea in modern educational philosophy. After the tragic experience and dramatic
consequences of totalitarianism, is not possible to defend a kantian concept of autonomy
as a unique source of moral responsibility and ethical action. After holocaust, we need to
defend, on the contrary, the principle of previous value of heteronomy, conceived as the
practice of otherness, in its levinasian perspective. So, the authors explore the thesis of the
prior value of heteronomy on autonomy, as a source and foundation of moral responsi-
bility in educational relationship, and to reflect the general educational implications of
the jewish philosophical tradition of otherness in philosophical educational discourse.

KEY WORDS: Otherness and Education, Educational Responsibility, Autonomy and
Education, Heteronomy and Education, Levinas.
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RECTORES Y REGENTES
DE LA UNIVERSIDAD DE CISNEROS

' por Angela DEL VALLE LOPEZ
Universidad Complutense de Madrid

1. Alcald de Henares, foco del humanismo

Se encuentran en el tiempo el saber escolastico y el espiritu humanis-
ta, renacimiento y reforma, proyeccion histérica del imperio espaiiol en el
mundo y la fundacién de nuevos focos culturales en el Nuevo Mundo: la
Universidad de Santo Tomas, 1538, fundada por bula de Paulo III en
Santo Domingo, la de San Marcos de Lima, 1551, la de México en el
mismo ano. El gran desarrollo que cimenté las creaciones del denomina-
do mas tarde Siglo de Oro, tiene su centro en Alcala de Henares, en la
Universidad Complutense, que al lanzarse en arriesgadas empresas del
desarrollo de las ciencias escrituristicas, constituyé un eje de renovaciéon y
reforma en la vida europea. En ella se logré la incorporacién de los
humanistas [1] a la ensenanza de la gramatica para la formacién de los
futuros estudiantes de Artes y Teologia. Alcala formé teélogos y humanis-
' tas en un clima de unidad y colaboracién, creé una cultura internacional,

y su promotor Cisneros, adopté una actitud de recepcién creadora del
resurgir filolégico, plasmado en un estilo de institucién.

; La renovacién de los estudios lingiiisticos v biblicos atrajo hacia la
nueva Universidad un cuerpo de impresores que permitié pasar de la
cultura basada en la palabra, a la cultura basada en la letra impresa [2].
La imprenta se puso al servicio de la numerosa produccién alcalaina.

La mayor aportacion de Alcala al humanismo fue la Biblia Poliglota
Complutense y el movimiento surgido en torno a la Universidad. La difu-
sién de este humanismo y la novedad de su concepcién generd una de las
corrientes mas genuinas de nuestro humanismo renacentista.

Desde 1502 Cisneros se ocupé de la Biblia Poliglota, obra monumen-
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tal y, en 1514 se publicaba el primer volumen, 5.° tomo. Recopilé cédices
biblicos invirtiendo hasta el extremo sus ahorros, se implicé personalmen-
te en la laboriosisima tarea, seleccioné a los colaboradores méas eminen-
tes, especialistas en lenguas, en escrituras, en teologia: Elio Antonio de
Nebrija, Hernan Nufiez y su compafiero Diego Lépez de Zuniga, ambos
con perfecto dominio del latin, griego v hebreo, Juan de Vergara, Alonso
de Zamora, extraordinario gramatico v filésofo, Pedro Coronel, especialis-
ta en hebreo, caldeo, latin y otras lenguas; Alfonso de Alcald gran conoce-
dor de varias lenguas y escrituras; Demetrio Ducas, de griego; Gonzalo
Gil, teélogo eminente, Bartolomé Castro y otros. La obra se realizé por el
espiritu innovador que el Cardenal infundié en la Universidad, en las
personas comprometidas en el proyecto y que a su vez constituian la
misma Universidad.

Alcald se convertia asi en el foco del humanismo, Cisneros y la Univer-
sidad fueron el centro de atencién de los Papas y de los Reyes. La catedra
de Nebrija, la publicacién de la Biblia Poliglota Complutense, el Colegio
Trilingtie después, auguraban el futuro académico de la nueva Institucién.

A través de una Bula Alejandro VI —el Papa valenciano Rodrigo de
Borja— autorizé la fundacién de «unum collegium scholarum» para im-
partir estudios de Teologia, Derecho Canénico, Artes y Filosoffa, en Facul-
tad [3]. El dia 14 de marzo de 1499, de acuerdo con estos principios, se
colocé la primera piedra del Colegio Mayor San Ildefonso, en el que se
fusioné la Universidad [4].

El mismo Cardenal Cisneros intervino en todo el proceso tanto de la
eleccién del lugar como en el disefio de la planta conforme a los planos
que encargé a Pedro Gumiel. Asi mismo consiguié de Roma la anexién de
rentas al Colegio y, el poder conferir grados.

Por otra parte, desde 1504 Espafia vivia agitada, pues el fallecimiento
de Isabel la Catélica desperté muchas intrigas, circunstancias que hicie-
ron retrasar la obra del Colegio-Universidad, debido al papel fundamental
que Cisneros tenfa en la politica de la Reina, obligandole en esos afios a
estar cerca del Rey. Por ello, la inauguracién no se pudo celebrar hasta
1508. A partir de entonces la nueva Institucién vivié inmersa en una
comunidad con caracteristicas religiosas, politico-culturales y militares
propias del Renacimiento.

La Universidad y el Colegio San Ildefonso constituian una organiza-
cién singular, apareciendo como un nticleo intelectual con identidad pro-
pia, algo aislada de la villa y no exenta de hostilidades entre colegiales y
vecinos del municipio, cuestién ésta muy comin en la época. La estructu-
ra de la Institucién se mantuvo sin cambios sustanciales desde sus orige-
nes hasta la reforma de Garcia de Medrano, 1666 [5:
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2. Gobierno del Colegio San Ildefonso y Universidad

2.1. Funciones del Rector

Universidad y Colegio San Ildefonso constituyeron una corporaciéon
auténoma con fuero apropiado. En ella se mantuvo el patronazgo caracte-
ristico de la universidad medieval, Cisneros era el patrono, sustentado por
la Bula de Alejandro VI y por la Corona. La figura del rector es anterior a
la fundacién de Cisneros, habia nacido con la misma universidad. Asi, el
primer cuerpo legal en el que aparece la palabra «rector» es el Cédigo de
las Siete Partidas. En la Segunda Partida, titulo XXXI, Ley VI, al ocuparse
de las agrupaciones de estudiantes entre si y con los catedriticos se dice
que puede establecerse un rector de estudio al que todos obedecen.

Por su parte el rector adquiria la obligacién de cuidar de la disciplina
dentro de los establecimientos, debia velar por la moralidad y las buenas
costumbres de los estudiantes, no sélo dentro del centro, sino fuera de
él... se comprometia a alentarlos en el estudio y a procurar que todos los
catedraticos accedieran a las plazas de | a mejor forma posible [6].

En esta linea se movié Cisneros y decidié que la Universidad estuviera
llevada por un colegial prebendado [7] investido de autoridad judicial y en
cierto modo episcopal.

«Si acaso aconteciese haber entre ellos —los estudiantes matricula-
dos— algunas causas civiles o criminales o mixtas, en tal caso esté
obligado a ir solamente al Rector del mismo Colegio Mayor y Uni-
versidad, el cual es su ordinario y propio juez por autoridad apostéli-
ca, puesto que de todo son exentos de cualquier jurisdiccién» (Cons-
tituciones) [8 ].

El mismo Cardenal, al instituir esta figura adornada con sello propio,
determind la forma en que tendria que ser elegida:

«De manera que, asi como ha de ser cabeza del mismo Colegio y
Universidad, asi también aventaje a los demas por los méritos y
virtudes y experiencias de las cosas... Por lo tanto, estatuimos que en
dia de octavo antes de la fiesta de San Lucas Evangelista, se retinan
todos lo colegiales en el claustro de dicho Colegio, los cuales el
Rector anuncie la eleccién del [uturo Rector y les advierta que pien-
sen consigo mismos quien puede ser elegido méds convenientemen-
te» [9].

A su vez, Felipe IV, el 27 de diciembre de 1643, le concedia el privile-
gio de jurisdiccién real para actuar contra legos y deudores de la Universi-
dad. La acumulacién de todos estos poderes en el rector desperté profundas
suspicacias generadoras de numerosos y violentos pleitos.

Pero la duracién en el cargo era solamente de un afio, no pudiendo
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ser reelegida la misma personas hasta pasados dos mas, gracias a ello su
enorme poderio quedé contrapesado por la brevedad del mandato.

También establecié el Cardenal la férmula a seguir en la eleccién del
rector. De este modo todos los anos se designaba a dos colegiales ultra-
montanos y dos cismontanos de entre los colegiales. Los ultramontanos
procedian de Castilla la Nueva, la Mancha Alta y Baja, Extremadura y
Andalucia, los cismontanos se circunscribian a Castilla la Vieja y Ledn, los
de las Coronas de Aragén y Navarra. Entre los cuatro nombres selecciona-
dos se sorteaba el nombre del futuro rector mediante el procedimiento de
insaculacién.

«Ordenamos también que entre los dichos colegiales sean de gobier-
no el colegio... Ninguno de los referidos colegiales se excuse de ese
oficio de rectorado o consiliario, sino sean obligados a aceplar esos
oficios en el mismo dia en que fueron elegidos, sin excusa ninguna
bajo pena de expulsién del Colegio» [10].

Las funciones del Rector eran muchas y complejas. Se responsabiliza-
ba del gobierno del Colegio-Universidad en todos los aspectos, auxilidndo-
se siempre en su cargo de tres colegiales elegidos por el claustro de entre
los prebendados. El rector sélo estaba sujeto a la inspeccién del Visitador.

El gobierno de esta Universidad, por lo tanto, descansaba en una
especie de democracia otorgada en la que el poder del Cancelario
—autoridad pontificia y regia— [11], del Visitador y del Profesorado
estuvo atenuado por el atribuido a los estudiantes, que contaban con la
capacidad de intervenir en la eleccién de Regentes de Catedra, cuestion
ésta extraordinariamente polémica, generadora de presiones y de muilti-
ples sobornos.

Siempre el Rector estuvo asistido por varias personas: tres Colegiales
Consiliarios, elegidos asi mismo como el Rector la vispera de San Lucas,
mas tres Consiliarios seleccionados por el Rector y los Consiliarios sus
asistentes, que necesariamente debian vivir fuera del Colegio. Solo del
Colegio San Ildefonso podian salir los rectores, los consiliarios v, oposito-
res a la regencia de las catedras.

Sin embargo, la autoridad encargada de conferir los grados académi-
cos era el Cancelario, vinculado a los abades de la Iglesia de San Justo,
aunque desde la practica, esta facultad resulté flexible en extremo, facil-
mente era sustituido el Cancelario por una persona designada por el
Rector, del que se dice:
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«De Dios abajo, no conoce superior en la tierra». «Gobierna conjun-
tamente la Universidad y el Colegio con poderes amplisimos sobre
colegiales, regentes, lectores, doctores, capellanes, sirvientes, oficia-
les» [12].

En otro lugar se afnade:

«.. Tiene en su mano el mando y el palo, la jurisdiccién y la hacien-
da. Su Rector da y quita... multa y absuelve, declara y dispensa
constituciones y estatutos y si le da la gana de atropellar a alguno se
sale con ello impunemente porque halla siempre quien le sostenga,
si es posible y si no, quien disculpe el yerro porque es mozo...» [13].

El Rector tenia a su cargo la vigilancia suprema del Colegio-Universi-
dad, aunque delegaba en los Consiliarios asuntos de importancia. Dirigia
los actos y juntas universitarias y colegiales, convocaba y presidia los
claustros plenos, las juntas de Facultad, las de Consiliarios del Colegio y
mixtas v, las de Colegiales. Decidia a través de estos organismos las cues-
tiones del complejo total: los asuntos de ministros y dependientes, del
profesorado y la ensefianza, de las rentas, nombraba el personal que se
encargaba de las vacantes provisionales hasta que se cubrieran reglamen-
tariamente. En resumen, era el responsable del gobierno total de «esta
republica literaria, la mas democratica y auténoma del mundo», como
afirma Fernandez de Retama. El Rector era quien presidia los tribunales
para la provisién de catedras, y los de oposiciones de colegiales y aspiran-
tes, nombraba los dos colegiales visitadores de cétedra, cuya misién era
nformarle de la eficacia de sus titulares, elegia el porcionista con funcio-
nes de superior del grupo y con el encargo de vigilar por el cumplimiento
de los estatutos y normas, nombraba el Vicerrector del grupo de los Ca-
maristas con la misma funcién de vigilancia que el anterior. Asi mismo el
Rector presidia la junta de la comunidad donde se resolvian los asuntos
importantes y de régimen general, se ocupaba de la previsién de becas, de
cargos directivos y de oficios.

En el acto académico de la matricula anual [14] se seguia una cere-
monia ritual y en ella todos los estudiantes juraban obediencia al Rector,
como signo de reconocimiento y sumision .

Con todo, el Rector atn disponfa de tiempo para el estudio personal,
pues fueron nurerosos los casos de rectores que aprovecharon su paso
por el cargo para graduarse de doctor, por lo que dicha graduacién dege-
nerd en una mera férmula.

2.2. Noticia sobre algunos Rectores

Entre 1508, fecha de la inauguracién del Colegio Mayor San Ildefon-
so, v 1666 cuando Garcia de Medrano introduce una reforma de cierta
importancia en la Universidad y en el Colegio San Ildefonso, habia trans-
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currido siglo v medio, en este periodo habian pasado por el cargo de
Rector ciento cincuenta personas.

El 88% de estos Rectores estaban vinculados al clero secular o regular
arzobispos, obispos, religiosos, sacerdotes.

De ellos diez fallecieron durante el ejercicio de su gobierno, lo que
acentuaba mas la movilidad. Dos participaron en el Concilio de Trento,
Andrés de la Cuesta y Diego de Sobarios.

Por esa alternancia y azar en la designacién de rector podemos encon-
trar personas pertenecientes a casi todas las provincias esparioles e inclu-
so algunas de origen extranjero. Asi, el Cardenal Espinola, natural de
Génova, Tomas del Castillo de Quito, Pert.

Los titulos que poseyeron correspondian a distintas categorias acadé-
micas: dieciocho eran Bachilleres, por lo general del comienzo del funcio-
namiento de la Universidad; veintinueve Maestros, también del principio;
veintitrés Licenciados y aparecen a partir de 1580; ochenta Rectores con
titulo de Doctores.

Bajo el gobierno de estos Rectores la Universidad de Alcala se consti-
tuye en el prototipo de las universidades renacentistas, siendo a su vez un
apoyo espiritual para los poderes ptblicos. Alcanza el mayor reconoci-
miento y fama a lo largo del siglo XVI y primera mitad del XVII, con
cuarenta v dos catedras: seis de Teologia, seis de Canones, Cuatro de
Medicina, dos de Anatomia y Cirugia, ocho de Artes, una de Filosofia
Moral, una de Matematicas, catorce de Lengua, Gramatica y Retérica.

En este mismo periodo consigue el niimero mas alto de estudiantes
matriculados, llegando a ser tres mil seglin unos autores, para otros se
pasé de los cinco mil colegiales.

El primer Rector nombrado por el Cardenal Cisneros fue Pedro del
Campo, estudiante de Salamanca trasladado por el mismo Cardenal [15] y
del que Alvar Gémez de Castro dice:

«A parte del brillante talento y providad de costumbres, tenia raras
dotes de mando, unidas a una agradable presencia y porte exterior
que atraia suavemente a todos» [16].

Con Pedro del Campo se inicia la actividad universitaria en Alcala de
Henares el dieciocho de octubre de 1508, tuvo como consiliarios a Ximé-
nez de la Torre, Miguel Carrasco y Fernando Balbds. Nuevamente fue
reelegido Rector en 1512. En este mismo curso, el veintitrés de marzo se
leyeron en la capilla las Constituciones, acto por el que se considera
establecida formalmente la Universidad. A esta satisfaccién de Cisneros se
unia la aprobacién oficial para crear los seis primeros Colegios Menores
en Alcala, a los que después siguieron otros muchos.
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Pedro Diaz de Santa Cruz, inauguré el curso siguiente, 1509-1510, de
acuerdo con la voluntad del Fundador de que el Rector no permaneciera
mas que un solo afo en el cargo. El primero de enero de ese curso se
reunia el claustro para determinar las fiestas y dias lectivos. Cisneros
terminé de escribir las Primeras Constituciones, que después fueron reto-
cadas por él mismo en 1514y 1517.

Le sucedié Miguel Carrasco [17], siendo Rector el curso 1510-1511.
Fue Consiliario del Colegio y Rector en varias ocasiones, incluso llegé a
ser nombrado Rector perpetuo por el Cardenal. En uno de sus mandatos,
1516, murioé el Rey Catélico, protector de la Universidad y lugar visitado
por el monarca en afos anteriores.

Durante el verano de 1517 Carrasco estuvo en Aguilera acompanando
al Cardenal que se encontraba gravemente enfermo, de quien no se separé
hasta su muerte .

Uno de los asuntos mas dificiles a los que tuvo que hacer frente
Miguel Carrasco fue el enfrentamiento personal con Carlos V. Al llegar
éste a Espana en busca de refuerzos econémicos para mantener los mu-
chos frentes bélicos que sostenia en Europa, exigié y practicamente arran-
c6 del Rector y Consiliarios, todos los fondos econémicos que constituian
el testamento de Cisneros en favor de la Universidad. Con este hecho la
fortuna personal del Cardenal, patrimonio de los estudiantes pobres, pasé
al tesoro Real.

En el curso de 1513-1514 el cargo de Rector recayé en Fernando
Balbds, catedratico de Teologia y uno de los primeros que exhibieron este
titulo en la Universidad, si bien hay disensiones en torno a la validez de tal
titulo (para Martinez Velasco, los primeros colegiales de Alcala fueron
considerados catedraticos por el Fundador aunque no hubieran realizado
las pruebas oportunas, en cuyo caso sittia a Balbés, por lo tanto no era
catedratico en realidad). Ocupé también Balbas el cargo de Abad de San
Justo. Entre las personas notables que pasaron entonces por la ensefianza
en Alcald ese ano figura Tomas Garcia, Santo Tomas de Villanueva, que
ocupd la catedra de Artes y Filosofia.

A lo largo de este curso se aproveché el edificio destinado a hospital
para alojar en el inmueble a dieciocho colegiales de Teologia y seis de
Medicina. Desde el comienzo de la actividad universitaria aparecen las
fundaciones o Colegios Menores, destinados a acoger a los religiosos de
las érdenes regulares. Estos edificios se concentraron en torno al Colegio
Mayor San Ildefonso. Incluso el mismo Cisneros expresé su particular
predilecciéon por el Colegio San Pedro y San Pablo abierto en 1513 a cargo
de frailes de su misma orden franciscana.

En el curso de 1514 y bajo el gobierno del maestro Alonso Gémez del
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Portillo, surgié el tema relativo a la concesién de grados en medicina al
ponerse en duda la validez de la Bula de Alejandro VI que lo autorizaba,
puesto que dicho documento no inclufa expresamente los estudios médi-
cos en Alcala, sino sélo Teologia, Derecho Canénico y Artes.

Ante esta cuestién, Cisneros inicié nuevas gestiones con Roma y soli-
cité la convalidacién de los estudios cursados en Medicina, la ampliacién
del niimero de Facultades, en concreto la Facultad de Medicina y la con-
cesién pontificia para impartir estos estudios en adelante. El Papa Leén X
accedi6 a la demanda de Cisneros y expidio la Bula correspondiente el dia
tres de noviembre de 1514, quedando en adelante zanjada la cuestién.

Uno de los asuntos recurrentes en torno a la Universidad fue el en-
frentamiento entre la vecindad de Alcala y los colegiales. Durante el recto-
-ado de Juan de Ontaiién, 1520-1521, la tensién se vivio incluso dentro del
propio Colegio. Como Espana atravesaba entonces unos momentos difici-
les de caracter bélico con dos grupos enfrentados y en clima de guerra
civil, el conflicto vino a secundarse en el interior del Colegio dividiéndose
las opiniones. Por una parte el Rector se mostraba inclinado hacia la
faccion de los comuneros acaudillados por el colegial Alfonso Peréz de
Guzman, por otra, Pedro de Gasca, colocado al lado de los realistas. A la
pelea se sumaron los vecinos de Alcala con el deseo de poner orden, pero
no sélo no lo lograron sino que vinieron a complicar atin més la situacion.
Sélo la derrota de Villalar puso fin al motin y restablecio la vuelta de los
colegiales a los estudios [18].

Al afio siguiente era Rector Luis Ramirez de Avellano, esa fecha de
1522 fue especialmente significativa para todo el movimiento humanista,
pues se puso a la venta la Biblia Poliglota Complutense. Ferniandez de
Retama dice con relacién al trabajo:

«Dificilmente en los albores del siglo XVI se podré hallar en Espaiia,
ni fuera de ella, mayor caudal de ciencia ni personal mas apto para
la empresa» [19].

El 26 de marzo de 1523, Pedro de Ciria que presidia el claustro ese
afio, tuvo que acudir a una medida de fuerza dentro del mismo recinto,
obligando a que abandonaran la sala los doctores de Alcala, por el temor a
que éstos se levantaran ante el comprometido tema que iba a exponer. Se
trataba de la fuerte polémica y violentos sucesos ocurridos entre los veci-
nos y la Universidad, en los que llegaron a herir al mismo Rector, lo que
produjo el consiguiente disgusto y grave escandalo de todos.

Juan Gonzalo de Pedraza recibia en 1526 la visita de Francisco Prime-
ro. La Universidad de Alcalda manifesto por ello grandes muestras de
alegria y de fiesta. Mas todavia, como el nimero de estudiantes habia
crecido llegando a contar la matricula con 1.700 alumnos ese curso, los
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actos se multiplicaron durante varios dias, ante el asombro y mala acogi-
da de los alcalainos.

Precisamente en ese afio llegé a Alcal Ignacio de Loyola, iniciandose
con ello una etapa singular en la Institucién, marcada por el enfrenta-
miento con las autoridades universitarias que duraria varios afnos.

Por distintos motivos la Villa también cambiaba de fisonomia urba-
na, las nuevas edificaciones destinadas a acoger a los estudiantes enrique-
cian el casco urbano [20]. El Rector Mateo Pascual Cataldn, en el curso
1528-1529, propuso que se instalara un hospital, para estudiantes. El
edificio conté con aposentos individuales para cada enfermo, lo cual era
una novedad para la época. Pero el hecho de mayor trascendencia fue la
apertura del Colegio Trilingiie de San Jerénimo, creado para el estudio de
la lengua griega, latina y hebrea. Se destinaba para acoger a treinta cole-
giales, diez por cada lengua, mas tarde se afiadieron la alemana y el
estudio de la retérica latina. La permanencia en el centro duraba tres
anos.

En el curso de 1531-1532 era Rector Pedro Alejandro, de procedencia
andaluza, que se estrené con el malestar de ver que se le marchaban los
docentes a Salamanca y constatar que no podia cortar con la itinerancia
de los profesores. Una de las causas de este trasiego estaba en el modo de
acceso de los regentes a las citedras que era de caracter temporal, por lo
cual los profesores se vefan forzados a realizar oposiciones periédicamen-
te, dependiendo la plaza de los votos de los alumnos, con lo cual se
convertian éstos en juzgadores y votantes. Los candidatos se encontraban
presionados y atrapados ante el dilema de agradar a los escolares por el
temor de verse separados de sus cargos, o bien el mantener una actitud
ética y actuar con rectitud en el desempeno de su catedra. En este contex-
to el sistema se corrompia paulatinamente [21].

Durante este mandato de Pedro Alejandro se creé en Alcald la cétedra
de Sagrada Escritura, que regenté por primera vez Fray Dionisio Vazquez
y Diego Naveros.

El Rector Alonso Rodriguez de Vergara, 1539-1540 [22] fundé el Cole-
gio de los jesuitas en Alcald [23].

El curso de 1546-1547, siendo Rector Emeterio Ramirez, se iniciaron
las sesiones del Concilio de Trento. Asistieron a él Andrés Cuesta, canonis-
ta y filésofo, Carranza [24]tedlogo notable, Diego de Sobafios y Tomas de
Villanueva que tuvo como discipulos a Domingo Soto y a Alonso Prado.
Fue notoria la profundidad de pensamiento de las personas procedentes
de la Universidad de Alcala [25].

Francisco Fuentenovilla, 1549-1550, tuvo que defender un pleito que
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entablé el Cardenal Siliceo contra él como Rector, la Universidad y los
Alcaldes de la ciudad [26 1. El problema surgié cuando el Cardenal puso
en entredicho a los canénicos de la Villa por haberse saltado éstos algunas
censuras de la época. Dispuso entonces Siliceo que los apresaran, pero al
querer llevarlo a cabo, los estudiantes asaltaron el lugar donde se hallaban
detenidos los canénicos para impedirselo, pero intervino el Cardenal en-
frentandose contra los guardianes y estudiantes [27].

En la Villa continuaban abriéndose fundaciones de Colegios Menores.
Asi, en 1550-1551, bajo el gobierno de Domingo Rolddn, comenzo a fun-
cionar el Colegio San Felipe y Santiago, conocido como del Rey, por
haberle patrocinado Felipe II, del que fue Rector Ambrosio Morales.

El dia trece de septiembre de 1589 fallecié el Rey Felipe 11, el Rector
Francisco Mildn Guijarro y toda la Universidad lo lamentaron mucho ,
pues el Rey habfa sido un gran bienhechor de ella, e incluso, cuando
murié tenia preparados para dotar a la Institucion «Los privilegios de la
Universidad y Colegio Mayor», deseo que cumplio despucs su sucesor
Felipe II1.

Uno de los objetivos mas deseados de los anos precedentes habia sido
llevar a cabo las gestiones precisas para la beatificacion del Cardenal
Cisneros. Alonso Sdnchez Lizarrazu trabajé mucho porque se abriera la
causa, pero este rector muri6é durante su aio de gobierno, con lo cual se
interrumpio el proyecto.

Con el nuevo siglo las cuestiones pendientes y las relaciones entre la
Universidad y el vecindario no habfan mejorado. El Rector, Juan de la
Orden Quijano, expuso al claustro en 1623 las consecuencias del enfrenta-
miento sistematico entre la Villa y la Universidad, llegando las refriegas a
tal extremo que habian muerto varios colegiales, ademas de vivir éstos
bajo la amenaza de que los agresores habian acordado no ceder hasta
acabar con todos. Decia el Rector a este respecto:

«Ya saben sus mercedes el odio y enemistad que esta Villa tiene con
la universidad y los malos tratamientos que hacen a los estudiantes
pues ademas de haberlos inquistado y maltratado en sus casas rom-
piéndoselas con fuerza y violencia han muerto a muchos... la Uni-
versidad va cada dfa a tanta disminucién que dentro de muy poco no
quedaran mas que los colegios y catedraticos, pues como es notorio,
temerosos los estudiantes de la muerte y malos tratamientos que
este curso les han hecho las gentes, se han ausentado e ido sin
acabar su curso y se tiene en cosa cierta que no volveran mas y que
con la mala voz y fama que llevan impedirdn que vengan otros con
que cesara el concurso v acabara la Universidad» [28].

El Rector Juan de la Orden propuso que se solicitara del Duque de
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Lerma el traslado de la Universidad a Madrid por una serie de razones
que estimaba justificadas, resumiéndolas en:

_ ¢l clima htimedo de la zona, malsano, causante de enfermedades a
los colegiales,

— la carestia de la vida,

— la presencia de ladrones y facinerosos en la Villa que cometian
todo tipo de atropellos, y que huyendo de la capital, se habian ido
a refugiar en Alcala.

Con Pedro Yagtie, 1624-1625, se volvia a tratar de] tema de la beatifica-
cién de Cisneros y se dieron incluso algunos pasos relativos a las declara-
ciones de los testigos. El maestro Ramila se encargé de abrir el proceso en
Toledo. Madrid, Oran, Granada v Torrelaguna. Mas tarde el Cardenal
Zapata siguié las declaraciones que sélo se concluyeron diez afios des-
pués [29].

Por otra parte, Felipe IV [30 ] establecio en este ano de 1625 los
Estudios Reales de San Isidro en Madrid, cuya finalidad era formar a los
hijos de las familias nobles, y encargé a los jesuitas que organizaran el
cuadro de ensenanzas; pero este hecho no fue comprendido por el claus-
tro complutense, ni por Dionisio Peréz Manrique que lo consideraba como
una amenaza para la Universidad dada su proximidad a Madrid. Tanto
antagonismo despert6 el Centro jesuitico que en 1627 el claustro de Alcala
envié un Memorial a la Corona expresando su malestar y apresurandose a
solicitar de nuevo el traslado de la Universidad a Madrid.

En agosto de 1665, el Rector Domingo de la Fuente recibié la visita de
Garcia de Medrano. Desde entonces la Universidad estrené una Reforma
que sin que cambiaran fundamentalmente las Constituciones de Cisneros,

antes al contrario, se respetaban aquellas pautas mejorandolas, se estable-
¢ia un nuevo horizonte de apertura.

3. Regentes y cdtedras en la época de Cisneros

3.1. Acceso a las cdtedras en Alecald

La provisién de cétedras en los primeros anos se hizo en atencién a
los méritos reconocidos de los catedriticos, previa votacién por los estu-
diantes, habiendo mediado la asistencia a sus clases durante un tiempo.
Pero este sistema resulté negativo, de aqui se pasé al nombramiento
mediante la valoracién de los expedientes académicos de los aspirantes,
que a su vez estuvo plagado de errores y favoritismos. Al final se opté por
seguir un proceso duro en el que se exigfa al candidato el oportuno curri-
culo y una oposicién ante el Rector, el Consiliario y los estudiantes. El

rev. esp. ped. LVII, 214, 1989

.




496 ANGELA DEL VALLE LOPEZ

ejercicio giré en torno a una pruebas. La mayoria de votos decidia, por lo
que nunca faltaron los conflictos y sobornos.

La duracién de las regencias era entre cuatro y seis anos, con derecho
de sus titulares a reiterar la oposicién, mediando siempre la aceptacion de
los estudiantes.

La vida universitaria para los profesores discurria bajo el signo de
severidad y superacién, repartida en actos, grados y docencia. Buena
parte de las catedras estaban ocupadas por personas que residian en el
Colegio «colegiales» o «profesores» [31]. Las remuneraciones de los cate-
dréticos eran diferenciadas, siempre escasas, causa del permanente trasie-
go de los profesores entre Salamanca y Alcala a la bisqueda de alguna
mejora econémica. Los médicos disfrutaron de la némina mas alta, les
seguian los regentes de griego, y los que menos cobraban eran los titulares
de Bachiller en Canones.

Algunos regentes de la Universidad de Alcala de esta época no impar-
tian docencia sino que colaboraban en los trabajos de la Biblia Poliglota,
recibiendo unos haberes fijos, segiin se refleja en el libro de cuentas.
Varios de estos regentes figuran en el libro como tales durante algunos
afios, después no consta que ensefiaran, sin embargo mantenian la retri-
bucién ordinaria. Incluso algunos maestros disfrutaban del salario a pesar
de no aparecer al frente de ninguna cétedra, pues se cita a otro nombre
como titular. En ambos casos se les considera a estas personas como
regentes aunque estuvieran ocupados en los trabajos de la Biblia Poliglo-
ta. Existian, asi mismo, numerosos regentes cuya presencia en la Univer-
sidad de Alcala es discontinua, en parte debido a esta itinerancia entre
Alcald y Salamanca, por lo que no se les abonaban haberes algunos anos.

3.2. Los regentes de la Universidad de Cisneros

Las personas regentes de la Universidad de Alcala de las que se hace
mencién fueron profesores en los primeros anos 1509-1519. La identifica-
cién de sus nombres, catedras y cargos se ha tomado de varias fuentes.
Principalmente son referencias que se basan en las néminas de los intere-
sados que constituye la base cierta para confirmar su paso por Alcala. Aun
asi existen ciertas contradicciones en las diversas fuentes consultadas,
pues en algunos casos se constata que no existia la catedra, o bien que se
le adjudica a un regente estando ya ocupada por otra persona. Estos
nombres, sin embargo, figuran en el cuadro de colaboradores que el Car-
denal Cisneros seleccioné para sus trabajos editoriales y de la Biblia.

Se citan sesenta y tres nombres, de ellos veintiséis catedraticos ofre-
cen datos no exactos, por nombres repetidos o con distinta grafia en
parte.
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Algunos de estos catedréticos lo fueron de Alcala y Salamanca: Nebri-
ja, Barbosa, los hermanos Vergara, Lépez de Zuaiiiga, Demetrio el cretense
y su sucesor el Pinciano, Juan Ginés de Septlveda, Hurtado de Mendoza.

Las personas a quienes Cisneros puso de catedraticos , llamados tam-
bién regentes, constituyen los pilares sobre los que se levant6 el edificio
cultural que se describe.

Uno de estos regentes fue Gonzalo Gil, natural de Burgos, profesor de
Teologia en la catedra de Nominales, conocido como persona erudita y de
prodigiosa memoria. Ocupd la plaza de 1509 a 1515, con alguna ausencia
en el curso de 1510-1511 en que no acudié a la catedra, a causa de lo cual
hubo de declararse vacante, pues habian pasado los sesenta dias contem-
plados en la normativa. En este caso el Rector y Consiliarios acudieron a
Cisneros en consulta. La gestién tuvo su efecto con una solucién positiva
puesto que el regente continuaba en la plaza en 1515.

Fray Clemente Ramirez, franciscano, maestro de la citedra de Teologia
de Escoto, el primero en esta plaza, como se deduce de su firma en los
libros académicos desde 1510 hasta 1519 ininterrumpidamente. Aunque
la catedra estaba dotada con el salario de cien florines Fray Clemente no
llegé a cobrar haberes por su condicién de franciscano.

En 1510 fue elegido colegial por deseo de Cisneros Pedro Ciruelo,
natural de Daroca, filésofo y teélogo, ademas de especialista en matemati-
cas. Fue regente de la catedra de Santo Tomas, el primero que la ocup6
desde 1510-1511. Durante algunos cursos impartié la disciplina de mate-
maticas en los cursos de Artes, clases que parece acumulé Ciruelo, pues

\ no es probable que dejara la Teologia.

«En la Complutense ilustraron estos estudios (matematicas) en la

primera mitad del s, XVI los mismos Pedro Ciruelo y Martinez Siliceo,
\ a su vuelta de Paris, juntamente con Pedro de Castro, después obis-
po de Cuenca. Gonzalo Frias, Juan de Segura, el Bachiller Fernando
Pérez de Oliva y su hijo, el Maestro del mismo nombre» [32].

Ciruelo tuvo a su cargo la materia de matematicas durante el curso
1516-1517, luego quedaron suprimidas las matematicas en las Constitu-
ciones. Después vuelve a figurar Ciruelo en la Catedra de Santo Tomas en
1518. La oracién funebre del Rey D. Fernando el Catdlico la pronuncié
Pedro Ciruelo, asi como la del Cardenal Cisneros.

El médico cordobés Antonio Morales, también médico personal del
Cardenal Cisneros, fue el padre del famoso cronista Ambrosio Morales.
Aparece Antonio como el primer catedratico de Medicina, de él dice su
hijo que fue:

«Uno de los hombres mas sefalados vy estimados de su tiempo y por
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tal le puso el Ilustrisimo Cardenal Fray Ximénez, por una de las
primeras y principales piedras desde su Universidad de Alcala de
Henares, quando la fundava, y juntaba para esto de todas partes
hombres excelentes en letras y doctrina. Y assi fue el primer
cathedratico, que aqui leyé fhilosofhia y metaphisica» [33].

Cisneros encargé de la catedra de griego a Demetrio Ducas, el «creten-
se», que habia venido de Italia a instancias del Cardenal. La informacién
que de €l se recoge remite a la cuestién econdémica que el Mayordomo cita
del curso 1503-1514:

«Dio e pagd a Demetrio, greco, treszientos reales, que son diez mil e
doszientos maravedis, para en cuenta a parte de pago del salario
quel dicho Demetrio ha de aver de la catedra que tiene en dicho
colegio, por libramiento de su Sefioria Reverendisima, fecho en Alcala
a XXI del mes de octubre de 1513 afios, de que mostré carta de pago
el dicho Demetrio. Estos ccc rreales rrecibié en su nombre Arnao
Guillen, librero ynpresor, para en cuenta de ¢iertos libros grecos que
ha de haser para el dicho Demetrio» [34].

«Dio e pago mds a dicho Demetrio Cretense, greco, otros quatrocientos
rreales... para en cuenta a parte de pago del salario de dicha catedra,
de que mostroé su conocimiento del rrector... fecha XIIII de Enero de
IXdITIIT afios» [35].

Siguen a este tenor varias referencias econémicas hasta el afio 1517,
en donde figura este regente con los haberes de 200 florines.

En la catedra de hebreo estuvo Pahlo Coronel, también por deseo de
Cisneros, como se desprende de las cuentas de 1512-1513, cuya sueldo
aparece aumentado, debido a que el Cardenal le habia encargado pasar al
latin un libro en caldeo. Se detalla en dicha cuenta que debia abonarsele
veinte maravedies por cada pliego en pergamino.

Pablo Coronel, natural de Segovia, escriturista y teélogo, fue autor de
un Diccionario hebreo-caldeo-latino. Se dedicé a transcribir la Biblia del
caldeo al latin, siendo colaborador de Cisneros en la parte hebrea. Pero asi
mismo figura en las néminas como regente hasta 1508, a partir de esta
fecha ocupé la catedra Alonso de Zamora.

Fernando Alfoniso de Herrera estuvo en Alcala desde sus origenes, aun-
que no se detalla cual fue su plaza ni la némina que percibia. Se deduce
de varias partidas registradas por el Mayordomo que era regente de Ret6-
rica en 1510 y que el sueldo se le abonaba en especie. En 1513 dejé la
Universidad.

En Medicina destacan dos doctores. Uno de ellos fue Hefele Tarrago-
na, regente desde 1509-1510 y cobrando un salario de cien florines; aun-
que en otro lugar se dice que el Cardenal le favoreci y le «hizo merced»
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de otros cien florines. Desde 1514 figura con la cantidad de 200, especifi-
cando la causa, en base a su caricter de catedrético de medicina.

El otro médico que compartia catedra con Tarragona fue Antonio de
Cartagena, persona de caracter afable, que asistié al Delfin y al Duque de
Orleans. Cartagena fue llevado a Alcala por Bernardino en 1510 y sustitu-
véndole después .

La permanencia en Alcala del maestro Cartagena se atestigua en va-
rios apartados del libro de cuentas, aunque estas referencias no mantie-
nen un orden sucesivo en la recepcién de haberes, sino que se detectan
saltos en los afios. Desde 1515 a 1519 hav constancia de que recibia un
salario de 200 florines, de donde se desprende que Cartagena continuaba
en Alcald después de la muerte de Cisneros.

Algunos maestros fueron regentes en Alcala en los primeros afios,
después se fueron y no volvieron, como fue el caso de Gonzalo de Herrera,
excelente catedratico, muy estimado por los estudiantes, pero que debido
a los sueldos tan escasos que tenian, buscé en otra universidad alguna
mejora econémica. Se le reconoce como hombre de una inteligencia sin-
gular, profesor de Retérica, pero dada su amplia preparacion intervenia
en distintas disciplinas, cuando las normas se lo permitian. Su buen pres-
tigio y reconocimiento se confirma por el hecho de que se le aceptase que
menospreciara a Aristoteles, considerado ésto poco menos que heregia en
su tiempo.

Juan de Medina regenté una catedra de Teologia durante veinte afios,
siendo acogido como Colegial por Cisneros en 1516. Se encargé primero
de la catedra de Artes, hasta que sucedié a Carrasco en la de Medicina.

También del primer afio fue el colegial Tomas Garcia, mas tarde se le
reconoceria por Santo Tomas de Villanueva. En 1508 aparece como Ba-
chiller, para pasar enseguida a ser regente en la materia que se llamaba
Artes de Liberales, donde permanecié desde 1514 hasta 1516. Bajo su
magisterio se formaron excelentes alumnos en Filosofia. Permaneci6 en
Alcald, hasta la muerte de Cisneros, pasdndose después a Salamanca
en 1518.

Antonio de Lebrija —Nebrija— fue becado por el Colegio de S. Cle-
mente de Bolonia y ensenié en Salamanca desde 1512. En 1492 publicé la
primera Gramatica y el primer Diccionario de la Lengua Castellana. Pre-
sent6 el valor de la lengua como elemento configurador de los pueblos
dando nuestras de ser un auténtico humanista al poner la pedagogia de la
lengua al servicio del mejor gobierno, de la administracién de la justicia,
del afianzamiento y transmisién de la cultura de raices latinas. Por otra
parte inici6 el método comparado en el estudio de las lenguas.
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Nebrija fue regente de la Universidad de Alcala desde su origen, aun-
que no de forma continuada, ademds de ser colaborador de la Biblia y
gran conocedor del griego y del hebreo:

«El maestro Antonio de Nebrija vino a Alcala a la fama el afio de
1514, y se presenté al Cardenal mi Sefior, diziendole que le venia a
servir (va habia estado en Alcald y leido las catedras de Gramatica
pero aviase ido a Salamanca, por esta Universidad, por no llegase a
colmo la nuestra, aumentd todas sus catedras entendiendo que con
ello se le irfan alla los mas maestros...; algunos se fueron a Salaman-
ca y entre ellos Nebrija, v Nuestro Cardenal dixo en esta ocasién
dexadlos ir, que presto daran la vuelta, assi sucedio sin que adelanta-
ra el partido). El Cardenal, mi Sefior, olgd mucho de su venida y se
lo agradecid, siendo yo Rector —mandé que lo tratasse muy bien, y
que le assentasse de catedra sesenta mil maravedis y cien fanegas de
pan y leiese lo que quisiesse, y si no quisiesse leer que no leiesse, y
que esto no lo mandava dar porque trabajasse, sino por pagarle lo
que le devia Espafia. La venida de dicho Maestro Nebrija, fue antes
de la Natividad, y el dia de Reyes siguiente fue el dicho Maestro a
darle las buenas pascuas de los Reyes, como es costumbre en Espa-
fia; y el Cardenal...» [36].

Nebrija habia sido regente en Alcald de Henares antes de 1518. La
permanencia en Salamanca se registra entre 1507-1512; en Alcala estuvo
un tiempo al principio en 1508-1509, después se fue a Salamanca. En este
afno de 1509 esta fechada la Epistola dedicatoria de su Historia de los
Reyes Catdlicos en Alcala. Y en 1508 fue elegido Colegial se San Ildefonso
su hijo Fabian.

La causa de su vuelta a Alcala se debe a la humillacion recibida en la
Universidad de Salamanca, durante el ejercicio de oposicién a una vacan-
te de Gramatica de Prima, en la que propiamente no se podia «leer» otra
cosa que el Arte de Gramatica que hizo Nebrija, ni se podia «leer» otra
Arte de Gramatica en todas las escuelas por estatutos de la Universidad.
Se enfrenté a Nebrija en el ejercicio de la oposicién un «rapaz de Castilla
que la llevé con mucho exceso de votos» [37]. Nebrija entonces se marché
definitivamente a Alcala.

Juan Simdn Ribel comenzé siendo colegial por deseo de Cisneros en
1515, pas6 después a ser regente de Filosofia en el tercer afio de Artes
donde permanecia en 1919.

Miguel Carenes aparece como regente de Logica en 1510-1511, preci-
sandose detalladamente el sueldo que recibia que ascendia a veinte flori-
nes. También consta que se ausentaba de la catedra a menudo.

. El paso del maestro Sancho Carranza de Miranda por la Universidad
de Alcala resulta obscuro, tanto por sus reiteras ausencias del centro, tal
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como consta en sus expedientes, como por las dudas acerca de la mate-
ria que explicé. Fue colegial por deseo de Cisneros en 1513. A lo largo
de su dedicacién a la Universidad estuvo varias veces fuera. Sin embar-
go se afirma en los mismos documentos que fue profesor durante ocho
afios, sin precisar de qué materia.

Uno de los cinco primeros colegiales elegidos por Cisneros en 1508
fue Miguel Carrasco, que ocupd el cargo de Consiliario desde ese mismo
afo vy de Rector en 1510-1511, repitiendo mandato en otras dos ocasio-
nes, como se ha indicado en otro lugar, hasta ser nombrado Rector per-
petuo. Fue regente de Teologia en la citedra de Nominales y sucesor de
Gonzalo Gil.

Luis Peréz de Castellar estuvo poco tiempo en Alcala. Cisneros le nom-
bré colegial en 1510. Apenas habia pasado medio afio de regente de
Artes durante el curso de 1509-1510, cuando fallecié, sin llegar siquiera
a poder cobrar su némina correspondiente que tuvieron que pasarsela a
sus familiares.

Bartolomé Castro era colegial del San Ildefonso en 1508, regente de
Artes desde 1509-1510. Existen algunas notas relativas a el cobro de sus
néminas en los afios sucesivos hasta 1515, También Castro era de las
personas que llegaron a Alcald de Henares en busca de mejores sueldos.

Diego de la Puente, conocido como el maestro Diego, habia sido ele-
gido colegial por Cisneros en 1513. La oposicion a la regencia en Artes
se celebré en 1513, en ella tomaron parte Francisco de Heredia, el maes-
tro Gaspar y Diego de la Puente. Obtuvo la plaza éste tltimo como figu-
ra en el cobro de haberes a lo largo de todo el cuatrienio hasta 1518.

Juan de Gavaldd comenzé a ser regente en 1516:

«El catalan. El fue rescibido el sefior Juanes de Galvalda por Re-
gente de Poesia, para que leyese algunos libros de Poesias, por man-
dato del Cardenal; y dasele veinte florines por el afio, segin las
pagas de los rregentes, en dos pagas; y [ue resgebido el dia de San-
to Ildefonso, que se cuenta a XXV de enero, afio de quinientos v
XVI anos. El licenciado Ruiz, Rector» [38].

La cédtedra de Poesia no estaba incluida en las Constituciones Anti-
guas y en las Modernas tampoco se anadio, con lo cual desaparecia como
catedra incluyendo esta materia en la de Retérica.

Antonio Ramirez, fue elegido colegial por Cisneros en 1514 cuando
era Dean de Madlaga, pasando a ser regente en Artes en la Universidad
de Alcal4, ademés de Consiliario, 1516-1517.

- De Pedro de Salamanca, se sabe que estuvo en Alcald desde 1510 por
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el «alquiler de la casa». Su plaza de regente en Teologia parte de ese
afo, en la que permanecié hasta final del cuatrienio.

Juan de Vergara, era colegial desde 1514, aunque anteriormente ya
vivia en Alcala pues se le incluye entre las primeras personas que llegaron
a la Universidad. Era amigo de Erasmo y transigente con sus audaces
opiniones, secretario v hombre de confianza del Cardenal, participé en la
elaboracién de la Biblia. De 1509 a 1512 permanecié como familiar de
Cisneros, afio «en que se salié del Colegio». Aunque aparece como regente
desde la inauguracién de la Universidad, sélo se sabe que ensefi6 Filosofia
el curso de 1514-1515. Se le considera catedratico de Traslacién de Arist6-
teles del griego al latin, a pesar de que esta catedra no existié nunca, por
lo que se cree que colaboraba con Cisneros en la edicién de varias obras,
entre ellas las de Aristoteles.

Ciertamente en esos anos Cisneros habia reunido a varias personas
especialistas «doctas» en lenguas, entre las que se encontraba Vergara,
con el fin de verter al latin veinticinco libros.

En 1514 la Bula del Papa Leén X autorizaba a la Universidad de
Alcala la facultad de Conferir grados en Medicina [39]. Desde entonces
hay constancia de la permanencia de algunos médicos en la Universidad.
Uno de estos médicos fue Andrés Lagina, habia nacido en Segovia, estuvo
en Salamanca, después pasé a Paris donde se gradué de medicina. Luego
estuvo en Alcala. Se le reconoce como persona eminente en su campo.
Fue médico de Carlos V, del Papa Julio 11 y de las personas mas celebres
de su tiempo.

Alfonso de Alcald, nacido en Jaén, era un gran humanista, ademas de
médico y jurista, sobresaliendo como profundo conocedor de lenguas
biblicas y de otras escrituras. Figura entre los nombres de Alcala como
catedratico de los primeros tiempos, presente en la inauguracién de la
Universidad v colaborador asiduo en los trabajos de la Biblia Poliglota.

Juan Martinez de Siliceo ocupé en Alcald la catedra de matematicas
«hubo desde la fundacién de Cisneros catedras permanentes de matemati-
cas», explicadas «al principio» por Juan Martinez de Siliceo entre otros
[40]. Pero esta materia entraba en la catedra de Artes, ya que no existia
ninguna cédtedra especifica de matematicas. Martinez de Siliceo fue una
de las personas que pasé por la Universidad de Paris .

También de entre los primeros catedraticos de Alcala se cita el nom-
bre de Pedro de Lerma que tuvo a su cargo la lectura de Aristételes en
1509-1510. Fue el primer Canciller de la Universidad de Alcald. Por su
adhesion al erasmismo se le consideré sospechoso de heregia. El Cardenal
le nombré a Adad de la Colegiata en 1508 con objeto de que organizara el
nuevo Colegio Mayor. Lerma se encargd de recibir a los primeros colegia-
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les y tuvo a su cargo las lecturas de Aristételes. También ocupé el cargo de
Cancelario.

Herndn Nuriez, el Pinciano, era Comendador de la Orden de Santiago.
En Alcala se encargé de la enserianza del latin y del griego, aunque se fue
pronto de esta Universidad, y aparece unos anos después por tltima vez
en el libro de cuentas de 1514-1515. Hernan fue una de las personas que
asistieron a la inauguracién de la Universidad:

«El Cardenal... invité a Pinciano a que viniese a Alcald, concedién-
dole plaza de profesor de Gramatica en los estudios de la Academia
Complutense inaugurada en aquel ano [41].

El Pinciano tenfa un dominio absoluto de griego gracias a lo cual
pudo vivir en Alcald hasta 1517 colaborando en los trabajos de la Biblia,
pues la citedra de griego en esos afios estuvo ocupada por otro regente.
En 1519, después de la muerte de Cisneros, fue nombrado regente de
griego.

El sabio burgalés Miguel Pardo se dedicé al estudio de la Filosofia y de
la Légica, doctorandose en la Universidad de la Sorbona de donde le trajo
Cisneros. El «maestro Miguel», tal como se le conocia comtinmente, vivié
en Alcala con el mismo aire de libertad que se respiraba en la Universidad
francesa, saltindose a menudo la disciplina alcalaina.

Intervino como regente en la escritura de confraternidad con la Igle-
sia de San Justo y Pastor, fue regente de Artes en 1509-1510 y, firmé los
acuerdos de los claustros desde 1511. Se tomaba la libertad de ausentarse
a menudo de la cétedra:

«Mientras vivié conservé en su conducta sin protesta de nadie, aque-
lla libertad de costumbres que es propia de las personas france-
sas» [42].

En una de estas ausencias é] mismo se busco a Bartolomé Castro para
que le supliera en las clases, pero en 1511-1512 le llegaron a Cisneros las
quejas del poco aprovechamiento de los alumnos, pidiéndole que le desti-
tuyera. En esta fecha se encargaba Pardo de Metafisica, correspondiente
al cuarto ario de Artes.

Alonso de Zamora era profesor de hebreo y colaborador en los traba-
jos de la Biblia. Fue el primero que regenté la catedra de hebreo al
iniciarse las actividades académicas en 1509 y permaneci6 en ella hasta
después del fallecimiento de Cisneros.

Fernando de Loranca figura como catedritico de Derecho Canénico
desde el origen de la universidad. En el acta del Claustro del 10 de agosto
de 1511 dice él mismo:
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«Yo, Fernando de Loranca, Bachiller de decretos, notario ptiblico
por la autoridad apostélica y previamente escritor ordinario del Co-
legio v Universidad presente junto con los testigos, interviene para
que puestas de antemano todas v cada una de las cosas del prescrito
estatuto tal como se proviene por los releridos sefores Rector, Re-
gentes, Doctores, Maestros y Licenciados fuesen hechas, llevadas a
cabo y establecidas para su suplica y [irma» [43].

En 1517 continuaba Loranca como notario, y en 1519 se le abonaron
unos honorarios pendientes. Desde 1517 se afirma que Cisneros le despo-
seyo de su catedra. Sin embargo no queda claro de qué tipo de ensefianza
se encargaba Loranca puesto que la citedra de Canones estaba ocupada
por Villar del Sanz desde 1509 ininterrumpidamente.

4.  La Universidad de Alcald en el tiempo

Los origenes de la Universidad de Alcala de Henares son inseparables
del apogeo humanista en Espana. Nacida y organizada desde la utopia, ha
estado presente en los acontecimientos mas significativos del ordenamiento
intelectual y ha contribuido a configurar la realidad social, muchas veces
desde instancias politicas y juridico-culturales, otras desde la convivencia
cotidiana.

Las perspectivas de identidad y desarrollo de la Universidad Huma-
nista en la dinamica de la sociedad alcalaina que confronta el plano ideal
de la Institucién con el plano real de su incardinacion en la historia, ha
sido poco estudiada.

Algunos nombres son muy conocidos, otros, no menos influyentes,
aparecen en esas paginas, todos marcaron una impronta en los origenes
de la Universidad Cisneriana. La fascinacién que las fuertes personalida-
des intelectuales ejercieron en sus contemporineos ha quedado registrada
en la historia. En torno a aquellos primeros «maestros» se fueron forman-
do sus inmediatos sucesores [44] y asi, las generaciones que después han
ido tomando el relevo con proyeccion de futuro.

Direccién de la autora: Angela del Valle Lépez. Facultad de Educacién. Universidad
Complutense. Avda. Juan XXIII s/n, 28040 Madrid

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 7.111.1999,
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NOTAS

EL término «humanista» se aplica ala persona instruida en las letras humanas, aparece
en el s. XV, y en el XVI se generaliza su uso. El Renacimiento recrea el cultivo de las
letras humanas como reaccién cultural frente ala Edad Mediay concibe el aprendizaje
del griego v del latin como la ensefianza preparatoria para el cultivo de la inteligencia.

El obispo de Segovia, Juan Dévila, fue posiblemente guien en el dltimo tercio del s. XV
introdujo en Espaiia el arte tipografico. La presencia de Juan Parix en aquella cindad

esta relacionada con aquel obispo que quiso dar un impulso al Estudio General en la
formacién del clero.

El texto en latin de la Bula de la fundacion del Colegio en Alcald en 1499 puede verse
on FUENTE V. de la (1885) Historia de las  Universidades, colegios, v demuds estableci-
mientos de ensefianza en Esparia. . 11, pp. 559-561 (Madrid, Imprenta delaViudac Hija
de Fuentenebro). La concesion de los grados de Medicina fue ampliada a la Universi-
dad de Alcala por la Bula de Leén X en 1514, Puede verse el texto en latin en el mismo
autory obra, t. II, pp.578-580. El Derecho Civil se introdujo en la Universidad de Alcald
a partir de la Reforma de Garcia de Medrano, 1666. Pucde verse igualmente en la
misma obra, editado en 1887 el t. I, pp. 160-166.

El proyecto de Cisneros absorbia cl privilegio de Sancho IV el Bravo (1293) ainstancias
del arzobispo Gonzalo, para instaurar catedras en Alcala. El Colegio-Universidad
reunia desde el principio los privilegios reales y pontificios. Cf. VALLE LOPEZ, A. del
(1992) La Universidad en Madrid. Presencia y aportes en los s. XIX y XX , pp. 19-38
(Madrid, Consejo de Universidades).

El principal reformador de la Universidad de Alcald fue D. Garcia de Medrano en 1666.
Los cambios afectaron a los estudios de Teologfa, introduccién del Derecho Civil y
dotacién de cuatro catedras, eleccion de los catedréticos, la duracion del curso,
disciplina escolar. Cf. FUENTE V. de la o.c. . ITT, pp-160-166.

CE. Las Siete Partidas del Rey Alfonso el Sabio. 1807 (Madrid, Edicién de la Real
Academia de la Historia)

Los prebendados eran colegiales de San Iidefonso becados. Obtenian la beca por
concurso oposicion muy reiida. Cf. GONZALEZ NAVARRO, R. (1984) Universidad
Complutense. Constituciones originales de Cisneros p. 20 (Alcala de Henares).

Las primeras Constituciones de Cisneros son de 1510, reformadas en 1414 yen 1517
por él mismo. Fueron las Leyes por las que se rigié el Colegio y la Universidad. Los 34
articulos primeros tratan Del Colegio Mayor San Ildefonso y de los Menores depen-
dientes de él.El articulo 35 se ocupa de la eleccién de catedriticos y regentes. Puede
verse en TORRE Y DEL CERRO, A. de la (1909) La Universidad de Alcald. Datos para
su estudio, cdtedras, catedrdticos del Colegio San [ldefonso hasta San Lucas 1519. En
Revista de Archivos, Bibliotecas y Museos» n." XX pp. 412 ss, n.” XXI, pp. 48-54, 261,
505 ss; GONZALEZ NAVARRO, R., o.c., p. 34.

1d.
Id.

El primer Cancelario fue Alonso de Herrera, a quien sucedié Pedro de Lerma,
doctor por la Universidad de Paris, Abad de San Justo. Desde Lerma en 1509 hasta
1830 con Bernardo Garcia, hubo treinta Cancelarios, Abades de San Justo en la
Cancelaria de la Universidad de Alcal4. Cf. FUENTE V. dela o.c, t. IV, p. 459; AJO Y

rev. esp. ped, LVII, 214, 1999




506 ANGELA DEL VALLE LOPEZ

SAINZ DE ZUNIGA, C. M. (1957) Historia de las Universidades Hispdnicas. Origenes
v desarrollo desde su aparicion hasta nuestros dias. v. 11, p. 378 (Madrid,La Normal)

[12] A. H. N. Cds. Leg. de Provisiones. Leyes, expedientes a catedras, 1550-1605
[13] Id.

[14] La estadistica de colegiales de San Ildefonso se aproximaba al centenar distribuidos
en las categorias de: Prebendados, becados después de rigurosa seleccién, los
Porcionistas, estudiantes de pago procedentes de la alta nobleza con posibilidades de
tener personal de servicio, uno de ellos era designado por el Rector para hacer la
funcion de director del grupo vy vigilar el cumplimiento de los Estatutos y normas del
Colegio; los Camaristas, hospedados en las camaras que dan al patio, en su mayoria
cranestudiantes humildes, a sucargo habia un Vicerrector; los companeros, residentes
de 4.* categoria que compartian habitacién con los camaristas, también sujetos al
Vicerrector de su grupo. Los colegios menores. siete, lundados también por Cisneros
para estudiantes humildes, dependientes economicamente del San Ildefonso. CI.
VALLELOPEZ, A.del, 0.c., pp. 21-24. Otros colegios fundados por iniciativa particular,
perosubordinados alajerarquia del Colegio Mayorse fundaron en momentos diversos.
Cl. GETINO, L. (194 1) Introducciona un estudio sobre los Colegios Mayores eitla Esparia
Imperial, p. 13 (Madrid, Asociacién Espanola para el Progreso de las Ciencias).

[15] EnAlcala de Henares hubo desde el comienzo varios estudiantes llevados por Cisneros,
entre ellos: Pedro del Campo, Pedro Diaz de Santa Cruz, Miguel Carrasco, Fernando
Balbas, Bartolomé Castro, Antonio de la Fuente, Diego Jiménez de la Torre.

[16] Los estudios mas completos en torno al itinerario del Cardenal Cisneros con rela-
cion a la Universidad de Alcald citan todos a Alvar Gémez de Castro, reconociéndole
como el mejor biografo de Cisneros. En este estudio también remitimos a su obra, en
parte siguiendo a R. Gonzalez Navarro gue recoge aquel texto y realiza un andlisis. Cl.
GOMEZ DE CASTRO, A. (1569) De rebus gestis a Francisco Ximeno de Cisneros pp.
119-120 (Alcala, Andrés Angulo). Version espafiola, 1869; GONZALEZ NAVARRO,
R.o.c

[17] Miguel Carrasco estuvo en la Abadia de Medina, habiasido tesorero de la Iglesia de San
Justo y vonlesor de Isabel la Catélica. Llegé a ser nombrado Rector perpetuo. Cl.
GOMEZ DE CASTRO, A., o.c. en GONZALEZ NAVARRO, R. o.c., p. 36

[18] FUENTE, V. de la, o.c., t. 11, pp. 82-85

[19] Estatechade 1522 hasidoespecialmente destacada porsusignificado humanistico. CL.
FERNANDEZ DE RETAMA, L. (1929-1930) Cisneros vy su siglo (Madrid, 2v).

[20] Los dominicos [undaron el colegio Santo Tomds en 1529 del que salieron ilustres
tedlogos. El apoyo del Duque de Lerma en 1611 se reflejo en la creacion de varias
catedras. Cf. VALLE LOPEZ, A. del, o.c., p. 19; ENTRAMBASAGUAS, J. (1872)
Grandeza y decadencia de la Universidad Complutense, pp. 42-53 (Madrid, Artigralia
Tucén).

[21] Por este sistema de oposiciones dependiendo del voto de los escolares, Nebrija no
obtuvo la cdtedra de Gramatica de Prima en Salamanca unos afios antes, llevindosela
un joven llamado Castillo, sin preparacién. Ct. GONZALEZ NAVARRO, R, o.c., p. 45.

[22] Alonso Rodriguez, sevillano, ocup6 diversos cargos: visitador de la diécesis de Cuenca,
candénigo. consultor de la Inquisicion. Cf. GONZALEZ NAVARRO, R. o.c., p.41.

[23] A.H.N,, leg. 4. Historia del Colegio Imperial.
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[24] Bartolomé Miranda Carranza, dominico, prior de la Orden, conlesor de la Reina,
combatit con dureza el luteranismo. Cf. GONZALEZ NAVARRO, R.. o.c., p.34.

[25] A. H. N. Seccién Segunda. Universidad, Leg. 49

[26] Loscardenales Fonseca, Taberay Silicio no mantuvieron buenas relaciones con Alcald.
Sostuvieron pleitos diversos por recuperar la jurisdiccion sobre sus aforados, intervi-
nieron en jas cuestiones universitarias desde las autoridades municipales y episcopa-
les. Ct. FUENTE V. dela o.c., t. IL, p. 117,

[27]1 A. H. N. Seccién Tercera, Hacienda, leg. 1587-88-89.

[28] A.H. N. Cod. Lib. de cl. 1618-131.

[29] Declararon coma testigos en 1627: Gil Gonzilez Ddvila, P. La Puente, Lope de Vega,
Quevedo, Velez de Guevara, Tribaldo, P. Florencio.

[30] La proteccién de Felipe III y Felipe IV a los jesuitas era publica. La corte siempre se
mostré muy receptiva a las orientaciones jesuiticas. CL. Fundacion de los Estudios
Reales en el Colegio Imperial de Jesuitas de Madrid, hecha por Felipe IV en 1625. En

Coleccién de Documentos inéditos para la Historia de Espaiia (1842). Viuda de Calero,
t 111, pp. 548-560.

[31] La Teologia, suprema ensenanza de la Universidad de Alcala, contaba con tres
catedras: la de Santo Tomas, la de Escoto y la Nominalista. El catedritico de
Relorica contaba con dos materias: Oraloria y Poética; Gramatica latina (no el latin
porque era lengua oficial obligatoria y el griego fuente del latin); Artes o Filosolfia,
con tres materias: Canones con dos, Prima, Visperas; Medicina y, después de la
relorma de 1666, Derecho civil. CE. FUENTE V. de la o.c., t. III, pp. 260-160.

[32] FERNANDEZ VALLIN A. (1898) Cultura cienttfica de Esparia durante el s. XVI, p. 33.
(Madrid, Discurse leido ante la Real Academia de Ciencias).

[33] MORALES, A. (1575) Las antigiiedades de las ciudades de Espaiia. Alcald. CL. GONZA-
LEZ NAVARRO, R. o.c, pp. 51-52.

[34] Puede verse en GOMEZ DE CASTRO, A, o.c.y GONZALEZ NAVARRO, o.c., p. 40.
35] 1d.

[36] Puede verse esta presencia de Nebrija en Alcala en: SUANAY CASTELLET, E. (1879)
Elogio del Cardenal Jiménez de Cisneros, seguido de un estudio critico-biografico del
Maestro Elio Antonio de Nebrija, p. 63 (Madrid); GONZALEZ NAVARRO, R. o.c. pp. 45-
49: FUENTE, V.delao.c,t. IL p. 63.

[37] FUENTE, V. de la, o.c., t. II pp. 75-76 y 202-203.
[38] Cf. GOMEZ DE CASTRO, A. 0.c.; GONZALEZ NAVARRO, R,, 0.c., p. 43
[39] Puede verse en FUENTE, V. de la, o.c. . T, pp. 578-580.

[40] FERNANDEZ Y GONZALEZ, F. (1869) Influencia de los lwmanistas espaiioles en los
progresos de las ciencias modernas. En Boletin, en Revista dela Universidad de Madrid,
t. I, p. 5365 (Madrid).

[41] ORTEGA RUBIO, J. (1902) Fernando Nuwiez de Guzmiin (el Pinciano). Estudio bio-
bibliogrdfico. En Revista Contemporanea, t. L. p. 520 (Madrid).

[42] Cf. GOMEZ DE CASTRO, A., 0.c.; GONZALEZ NAVARRO, R. o.c., pp. 53-54.
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[43] A.H.N. Seccién de Universidades. Acta del Claustro del Colegio San Ildefonso de 10 de
agosto de 1511, Lib.1085, f.

[44)] El proceso del devenir histérico dela Universidad de Alcald, la aportacion cientifica de
los «docentes» y, su influencia en la sociedad puede verse en estas obras: VALLE
LOPEZ, A. del (1989) La Universidad Central v su distrito en el primer decenio de la
Restauracion Borbonica v. I-11 (Madrid, Consejo de Universidades); Id. (1998) Aporta-
cién Bio-bibliogrdfica a la Historia de la Ciencia . Universidad Central (Madrid, Narcea);
1d. (1998) La Universidad Centralista pp. 31-52, en LUXAN J. M. Politica y Reforma
Universitaria (Barcelona, Cedecs).

SUMMARY: CHANCELLORS AND PROFESSORS OF THE UNIVERSITY OF CIS-
NEROS

We celebrate the Centennial of the 500th Aniversary of the Cisneros University
College in Alcald de Henares, Madrid, a prestigious University in its time.

This Institution stars its activitities the 14th March 1499.Since its beginnings it
became a specialized study center in humanism as a reaction to the Middle Ages.
Alcala was well known mainly for its language and biblical studies.

The leading figures of this movement were its Regents and Chancellors, whose
first representatives are described.

KEY WORDS: University ol Cisneros, Spanish University in the Renaissance, Chance-
lors of Alcala. -
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PRODUCCION EDUCATIVA ESPANOLA
EN EL SOCIAL SCIENCES CITATION INDEX
(1988-97) *

por Antonio FERNANDEZ CANO
Universidad de Granada

1. Introduccion

La base de datos Social Science Citation Index (desde ahora SSCI) es
uno de los productos del Institute for Scientific Information (ISI) con sede
en Filadelfia. Tal base fue fundada en 1972 por Eugene Garfield, cubrien-
do desde entonces la bibliografia relativa a las distintas ciencias sociales
que se contiene en 1.700 revistas procedentes de las mas diversas partes
del planeta, aunque con predominio de las estadounidenses. SSCI se ha
venido componiendo a partir de los trabajos semanales publicados en la
revista de documentacién cientifica Current Contents / Social and Behavio-
ral Sciences, que para el afio 1997 ascendieron a 130.000 articulos.

Diversos indicadores cientimétricos se obtienen a partir de los datos
contenidos en SSCI: referidos a autor, de citacién, de productividad insti-
tucional, de términos por materias y de corporacién. No vamos a exten-
dernos sobre estos indicadores puesto que todos ellos se consiguen ya
facilmente a partir de bisquedas informatizadas.

El SSCI es pues ante todo una base de datos que permite realizar
busquedas bibliograficas simples y booleanas; éstas operan con juntores
del tipo «y» [and], «o» [or] que enlazan una serie de descriptores simples.

* En este estudio se nombra a varios autores espafioles del campo de la educacién. Si
algan lector observara la ausencia de otros autores, ruego que disculpe esa involuntaria
exclusién y, tenga la bondad de hacer llegar a este autor la justificacién de su presencia, al
objeto de subsanar tal deficiencia en posteriores estudios.
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Los sondeos en el SSCI pueden realizarse mediante conexién ON-LINE a
ISI, a través de los oportunos CD-ROMs que se adquieren de ISI, éste es el
modo mas usual, y tltimamente mediante acceso a red.

Las bases de datos del ISI (SSCI, ya enunciada; SCI: Science Citation
Index, v AHCI: Arts and Humanities Citation Index) tienen ventajas adicio-
nales respecto a otros servicios de informacion y documentacién cientifi-
ca, dado que ellas recuentan las citaciones emitidas y recibidas, la btisqueda
bibliografica apoyada en las citaciones sera mas multidisciplinar, compre-
hensiva, prospectiva y/o retrospectiva al par (Gartield, 1983).

No es éste el lugar para discutir méritos y deficiencias de SSCI; una
discusién critica puede localizarse en Ferndandez Cano (1995a, pp. 253-
258). Sin embargo, sin desmerecer a otras bases de datos, es incuestiona-
ble que SSCI es la mas utilizada y aceptada a escala internacional en
ciencias sociales; entre otras razones, ademas de por los datos de citacién
que aporta, porque realiza una rigurosa evaluacién y posterior seleccién
de las revistas que incluye.

2. Antecedentes

El uso de la base SSCI ha generado multitud de estudios de producti—
vidad v citacién como indicadores métricos para la evaluacién de la cien-
cia. Sobre la utilidad del SSCI para la evaluacion de la investigacién
mediante analisis de citaciéon constltese Fernandez Cano (1995b). Pode-
mos localizar bastante referencias, a realizaciones sobre evaluacién de la
investigacién a partir de datos extraidos del SSCI, en Fernandez Cano
(1995a, pp. 221-259).

Dentro del contexto espaiiol, el SSCI se ha utilizado sobre todo en
trabajos de corte psicolégico que estudian la relevancia de tiguras promi-
nentes de la historia de la psicologia v en el desarrollo e impacto de
determinados movimientos y escuelas. Una busqueda en el Indice Espariol
de Ciencias Sociales. Serie A: Psicologia y Ciencias de la educacion, editado
por el ISOC-CINDOC dependiente del CSIC, utilizando el identificador
Social Sciences Citation Index, arroja un total de 29 referencias. No obs-
tante, siguen faltando, como se afirmaba en Fernandez Cano (1995c¢),
estudios en miltiples direcciones: sobre capacidad, productividad e im-
pacto investigadores.

Ya en el ambito especifico de la investigacién educativa espanola, s6lo
podemos localizar el trabajo de Alfaro y Pérez Boullosa (1985), en el que
se detecta la red basica de revistas psicologicas y pedagégicas que han
considerado el tépico: dificultades de aprendizaje. Desafortunadamente
en tal conglomerado no aparece revista espafiola alguna, ni en espafiol.
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Pascual (1989) compara la producciéon espafiola con otros tres paises
europeos utilizando datos de las tres bases del 1SI, constatando un mayor
crecimiento relativo de la produccién espariola. Este estudio no ofrece
datos sobre trabajos del campo de la educacién. Sin embargo, emite un
dato esperanzador para el total de productos de la ciencia social espanola
cual es constatar que la razén de articulos espafioles respecto al total de
los contenidos en el SSCI fue en incremento desde un 0.6 % en 1977 hasta
un 2 % en 1989.

La cuestién especifica, objeto de este estudio, trata de indagar la
productividad educativa espafola contenida en tal base, junto con una
serie de consideraciones afines a ese indicador general.

3. Busqueda booleana en el SSCI

Como vya se enuncié antes brevemente, las bisquedas a las bases del
ISI pueden hacerse de tres modos:

—ON-LINE, a través de servicios de informacién como Dialog Infor-
mation Service, DataStar o STN. Usando el Dialog podriamos utilizar el
campo CS = SPAIN (Corporate Source) o el campo GL = Spain (Country
Name from Corporate Souirce) para obtener mediante ambas vias la pro-
duccién de autores que trabajan en centros espanoles. Esta via era la
habitual hasta que, la disponibilidad de CD-ROMs y después el acceso por
red, la estan haciendo obsoleta.

—Ultimamente, también se puede acceder a las bases del ISI a través
de las redes INTRANET e INTERNET. Existe un demo disponible y gra-
tuito de ISI (1997), aunque posteriormente la conexién exige cierto pago
monetario. Al fin y al cabo, ISI se sustenta de la venta de informacién
cientifica.

—Dado que no ha sido factible acceder al SSCI por las dos vias
anteriores, la busqueda se ha realizado actuando en los tltimos diez CD-
ROMs [1] anuales (desde 1988 hasta 1997). Habra que recordar al lector
que el SSCI opera s6lo con revistas; de aqui, que los productos que consi-
dere sean articulos, en su inmensa mayoria, revisiones de libros, cartas de
lectores, editoriales, resimenes de reuniones cientificas y comunicados de
las asociaciones proponentes.

La secuencia de busqueda fue la que sigue:

1. ADDRESS: SPAIN [Productos indizados cuyos autores se identifi-
can como que trabajan en Espanal].

2. BASIS INDEX: EDUCAT* [Campo que incluye productos como
education, educator, educationist y todo aquellos que tenga como raiz
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educat-. Este término aparece como descriptor especifico o en cualquier
parte de la referencia].

3. SET COMBINATION: 1 AND 2 [Trabajos de corte educativo pro-
ducidos por autores que operan desde Espanal].

La fiabilidad en la recogida de datos se ha realizado a través de dos
buscadores-seleccionadores independientes que resolvian a posteriori y
conjuntamente las discrepancias.

El valor final no es tan directo como la solucién booleana ofrecia.
Cuando se realiza el cruce EDUCAT* AND SPAIN se obtiene una serie de
valores numéricos; sin embargo, cuando se visionan los titulos obtenidos,
pronto se constata que algunas referencias no corresponden al campo de
la educacién ya que se publican en revistas no incluidas en las tres areas
educativas que el SSCI cuenta: Educacién e Investigacion Educativa, Psi-
cologia de Educacién y Educacién Especial, y enunciadas en los SSCI
Journals Citation Reports (1988-...). Entonces, se realiza una doble verifi-
cacién o seleccion de los titulos extraidos. Por un lado, se excluyen titulos
no estrictamente del campo de la educacién. Y por otro, se escudrina
intensamente en la busqueda SPAIN, por si algan titulo propiamente
educativo se hubiese omitido en el cruce posterior. Ese examen en pro-
fundidad ha permitido alumbrar bastantes referencias desapercibidas en
el primer cruce, pese al cansancio para la mente y la fatiga para la vista
que representé un minucioso y artesanal rastreo por las referencias pro-
pias del descriptor SPAIN. Ademas, tan extenso escrutinio englobaria otras
busquedas booleanas adicionales que incluyesen otros términos afines al
truncado EDUCAT™,

Al contrastar sendas busquedas y selecciones: la ocular, sobre el total
de referencias relativas a SPAIN, y la de cruce (EDUCAT* AND SPAIN),
puede verificar una validacién mas ajustada del indicador que nos pre-
ocupa: productos educativos espanoles en el SSCI.

Se ha actuado desde 1988 en adelante porque ese afo de inicio marca
el arranque de una fuerte preocupacion en nuestro pais por la evaluacion
de la investigacién. El profesorado universitario y del CSIC ven sometidos
a evaluacién sus «tramos» de investigacién. Por otro lado, el periodo
temporal considerado, de diez anos, parecera suficiente como para dar
una panoramica clarificadora de la cuestién que se indaga.

4. Andlisis de datos

4.1. Patrones emergentes

- Los datos de productividad, tanto los directos como los transforma-
dos en indices y las razones obtenibles, estan contenidos en la tabla 1. Los

rev. esp. ped. LVII, 214, 1993




PRODUCCION EDUCATIVA ESPANOLA EN EL SOCIAL... 513

datos especificamente referidos a Espafia deben interpretarse con cierta
precaucién, y més atin los educativos, pues, debido a su reducido niimero,
no admiten inferencias, ni generalizaciones muy consistentes.

Tasia I Datos e indices de productividad educativa espaiiola en el SSCI (1988-1997)

NUMERO DE PRODUCTOS
ANO (A)
EDUCATION SPAIN EDUCATION % -
(E) (8) & SPAIN EyS/S EYS/E

(EyS) [2] (3] [4]

1988 2845 244 11 4.5 38
(100) {100) (100)

1989 2804 252 10 4.0 E 3
{98) 103 (91)

1990 LA 215 13 6.0 57
(80) (88) (118)

1991 2781 317 10 3l 35
(98) (130) Y1)

1992 2748 613 8] 1.8 4.0
(96) (251) (100)

1993 2930 586 17 2.9 58
(103) (240) (154)

1994 5583 605 21 3.5 3.8
(196) (248) (191

1995 6188 629 19 3.0 3.1
(217) (258) (173)

1996 6903 843 15 1.8 2.2
(243) (345) (136)

1997 7002 897 28 3l 4.0
(246) (167) (254)

TOTAL 42056 5201 155 30 37

1*:  Los indices se olrecen entre paréntesis.

Tratando de glosar esta tabla se constatan patrones bastante intere-
santes a partir de los datos directos e indices derivados [5] contenidos en
dicha tabla I:

—El incremento de productos (articulos ante todo) de educacién en el
SSCI (E) ha pasado de un valor porcentual inicial de 100, en 1983, a un
valor final de 247, en 1997. Ello implica un incremento interanual prome-
dio de 14.6 %. Los indices muestran una tasa de crecimiento exponencial
global tan propio del desarrollo de la ciencia, aunque con algunas caidas
anuales de caracter puntual. Ya Price (1986) comentaba este fenémeno,
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atinadamente entrevisto en el pasaje biblico: «Los libros se van multipli-
cando sin término y la continua meditacién del animo es tormenta del
cuerpo» (Eclesiastés, 12, 12).

Asombra la progresién geométrica para el afio 1994 que casi duplica
la produccién del afio anterior. La razén de ello podria estribar en que, en
1994, 1SI incorpora el Indice Basico (Basic Index), el cual permite una
mayor localizacién de titulos afines al campo en que se busca. Tal vez se
trate simplemente de una mejora de corte tecnolégico en el modo de
busqueda v no de un drastico aumento de productividad, aunque no
dispongo de evidencia suficiente como para optar tajantemente por una u
otra alternativa.

—La produccién espafiola en ciencias sociales (S) indizada en el SSCI
[6] ha ido aumentando en paralelo a la produccién internacional (E), con
un crecimiento promedio interanual del 26.7 %, tal como se conjeturaba
en Fernandez Cano (1995¢), e incluso a mayor ritmo segtin se constata al
comparar los indices respectivos. Por otro lado, es evidente una alta corre-
lacién entre E y S con coeficiente lineal, r = 0.83.

—Igualmente, la presencia de productos educativos espafioles se va
incrementando desde un indicador porcentual inicial de 100, en 1988,
hasta un valor final de 254. Tal aumento representa una tasa interanual
promedio del 15.4 %, similar a la produccién educativa internacional pero
bastante menor que el total de productos espafioles en SSCI. Se han
contabilizado un total de 155 productos para ese periodo de 1988-97;
ademas, todos ellos, excepto dos en francés y aleman respectivamente,
estan escritos en lengua inglesa.

Habra que tener presente que algunos trabajos, que en la busqueda de
cruce aparecian como de corte educativo, se han omitido, ya que se publi-
caron en revista médicas, epidemiolégicas o de trabajos social, y su rela-
cién con el campo de la educacién es un tanto tangencial.

—El porcentaje interanual promedio de productos educativos espafio-
les (EyS) sobre el total de produccién espanola en ciencias sociales (S)
arroja un valor global que ronda el 3.0 % (EyS/S). Razén que podria
considerarse como bastante baja e indica una presencia escasa de estu-
dios educativos espafioles respecto al total de productos espafoles en
ciencias sociales.

—~Cuando se relaciona la produccién educativa espafiola (EyS) con
respecto a la mundial, entiéndase toda la contenida en el SSCI (E), la
razén alcanza el 3.7 %¢ (EyS/E). Este dato podria ser una manifestacién
aproximada del aporte esparfiol a la produccién mundial en ciencias de la
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educacién. Cotéjese este valor con el 2 %o obtenido por Pascual (1989),
para el total de productos espafioles en ciencias sociales indizados en el
SSCI de 1989.

4.2 Relacion de revistas soporte

La revista tipo del SSCI, en que la que publican autores esparnioles,
suele ser una revista inglesa o americana, que usa, por tanto, el inglés
como lengua de difusién. Se han contabilizado un total de cincuenta y
scis; de las cuales, treinta y tres, cuentan con sélo un producto de autor
espafiol. No se ha localizado revista espafiola alguna, ni escrita en espa-
fiol, dentro del campo de la educacién.

La distribucién de nimero de productos por nimero de revistas se
ofrece en la siguiente tabla 11.

Tasra II: Relacion de cantidades de productos educativos espaiioles y nimero de
revistas eit gue se incliven

PRODUCTOS [ 2 3 5 6 7 3 10 Il 17
REVISTAS 36 6 3 [ [ 7 2 I [
ACUMULADO (155) | 33 12 8 5 6 7 6 20 1 17

Se constata facilmente que la produccién educativa espanola en el
SSCl, cuando se relaciona con las revistas que la recogen, se rige por
patrones cientimétricos de concentracién-dispersién de la productividad
afines, por ejemplo, al modelado de Bradford (1948). Asi pues, parte de la
produccién educativa espafiola se concentra en una serie de pocas revistas
nucleares, que a continuacién se enuncian, y el resto se dispersa por una
multitud de revistas ocasionales.

Las revistas mas «acogedoras» para autores espanoles son las que se
ofrecen en la siguiente tabla III.
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Tasa III: Principales revistas soporte de productos educativos esparioles incluidos
en el SSCI.

REVISTA N.° PRO- FI' Rango”
DUCTOS

International Journal of Science Education 17 0.75* 7
Educatrional and Psychological Measurement 11 0.22¢ 18°
International Review of Education 10 0.16 73"
Reading and Wriring 10 0.44 36°
Journal of Moral Education 8 0.20¢ 68°
Science Education 8 0.91* 11°
European Journal of Psvchology of Education 7 n. d. n. d.
Prospects 6 n. d. n. d.
Journal of Research in Science Teaching 5 1.53 4°
Journal of Chemical Education 5 n. d. n. d.
Education for Information 5 0.34* 48

CODIGO:

*: Factor de Impacto y rango en SSCI Journal Citation Reports de 1994,

* Area de Educacién e Investigacién Educativa

b: Area de Psicologia de la Educacién.

n. d.: dato no disponible. Esa revista no fue incluida ese afio en los Reports. Bien
porque atin no habia entrado en ISI o porque habia sido excluida,

~ Estos datos implican una visién en el ambito internacional del autor
espanol como productor ocasional y unas practicas de divulgacién de la
investigacién educativa espariola caracterizadas por una excesiva disper-
sion.

Ademas, hay que anadir que las revistas en que publican los autores
esparfioles no son las mas punteras del campo de la educacién. Segiin se
constata en los SSCI Journals Citation Reports (1988-...), los factores de
impacto de las mismas no suelen ser de los mas altos; aunque el factor de
impacto de una revista es un valor bastante inestable sobre todo si ésta no
es puntera. Notables excepciones serian los trabajos aparecidos en revis-
tas, como Journal for Research in Science Teaching, Educational and Psy-
chological Measurement o Science Education, que cuentan con valores de
impacto de entre los veinte primeras de su area.
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4.3.  Productividad personal y grado de autoria

Los 155 productos contabilizados corresponden a 302 autores. Algu-
nos de ellos estan repetidos, evidentemente. También se incluyen los auto-
res extranjeros que firman en colaboracién. Esto origina un grado de
autoria multiple de 2 autores por trabajo (valor exacto: 1.94); dato que
indica que la produccién educativa espafiola contenida en el SSCI est4
aun bastante individualizada y no se ofrece como trabajo de un colectivo.

La concentracién de productos en torno a un mismo autor oscila
entre uno, la inmensa mayoria que han firmado un sélo trabajo, hasta
algunos que logran contar con cuatro obras. Los autores espafioles mas
productivos en el SSCI se indican a continuacién utilizando la notacién
propia del SSCI [7]:

—~Con cuatro productos: Fernandez-J, Gilperez-D, Jimenezaleixandre-
MP, Mateo-MA, Otero-J y Prieto-T.

—Con tres productos: Campanario-JM, Garrido-JLG, Gonzalez-JEJ, e
Ibanezmartin-JA.

Esta relacién de autores debe interpretarse con precaucién por los
problemas de transcripcién derivados de usar dos apellidos en bastante
autores espanoles; afiddase el posible solapamiento o dispersién ante ape-
llidos muy comunes como Sanchez (seis autores se apellidan asi), Pérez
(6), Garcia (6), Gémez (5) 6 Lépez (4).

4.4.  Andlisis de contenido en la produccion recuperada

Los 155 productos educativos espanoles indizados en el SSCI son
susceptibles de ser sometidos a un andlisis de contenido formal. Para ello,
identificaremos cada referencia recuperada con los dos descriptores (uni-
dades de andlisis) que mejor se ajusten al titulo enunciado. Identificados
los dos términos-clave por producto, se adscriben y acumulan a/en las
categorias de contenido de la tabla IV. De este modo, entonces, se puede
cualificar y cuantificar el tipo de produccion educativa espafiola en el
SSCI segiin contenidos teméticos.
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Tasea IV: Categorias de contenidos propios de la produccion educativa espasiola
incluida en el SSCI

CATEGORIA DE CONTENIDOS Ne
Espana (como totalidad o por zonas) 51
Dimension diddctica-curricular 50
Educacioén cientifica 47
Aspectos psicologicos en la educacidn 42
Medida y evaluacion (incluida la de programas) 28
Politica y sistemas educativos 20
Formacion del profesorado y estilos docentes 15
Educacién superior 12
Educacion moral y filosofTa de la educacion I
Orientacion educativa 10
Educacion especial 9
Educacion multicultural y bilingiiismo 6
Informacion y documentacion cientificas 5
Otros (sin especificar) 4

—Un sutil patrén emerge cuando nos fijamos en el contenido de las
referencias bibliogrificas: su centralizacién en lo que se hace especifica-
mente en Espafia, antes que una preocupacién por la investigacién ordi-
naria. Pareciera que para las revistas extranjeras sélo serfa valioso publicar
aquellos estudios, que procediendo de Espaifia, se circunscriben a este
contexto, interesandose entonces mas por el dénde que por el qué.

—Son tres las categorias de contenidos o tépicos sobre las que se ha
publicado més: dimensién didactica del hecho educativo, educacién cien-
tifica y aspectos psicolégicos de la educacién. Dichas topicos se corres-
ponden apropiadamente con tres de nuestras dreas de conocimiento:
Didactica de las Ciencias Experimentales, Didactica y Organizacién Esco-
lar y Psicologia de la Educacion. Con esto no se esta afirmando que tales
dreas sean las mas productivas, pues no se confirma aqui que los autores
de tales trabajos estén adscritos a dichas 4reas, aunque serfa factible tal
tarea ya que el SSCI incluye direccién académica de cada autor-.

5. Comentario a los hallazgos

Todos estos datos sugieren algunos comentarios pertinentes que se
van a ir desgranando a continuacion:

—No parece que sea sencillo publicar en revistas fordaneas incluidas
en el SSCI pese a que las ansias por aparecer en ellas, entre la comunidad
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espanola, sean indudablemente altas. Esta pirrica tasa de edicién interna-
cionalista de nuestros trabajos podria ser achacable a mflltiples factores: a
la falta de tradicién de publicar en revistas extranjeras y mas en publica-
ciones en lengua inglesa, a la dificultad de realizar buenas traducciones
pero inevitablemente onerosas de nuestros textos al inglés y/o a la muy
limitada incardinacién de los investigadores educativos espanoles en «co-
legios invisibles» internacionales, que les abririan las puertas de tan incli-
tos «santuarios» a los ya iniciados.

Puestos aqui, sc nos plantea un dilema: seguir llamando a otras puer-
tas o tratar de elaborar nosotros una espacio propio sélido y atractivo, con
una puerta potente (una revista espafiola de educacién) proclive a ser
ampliamente requerida.

—Es evidente la escasa proyeccién internacionalista de la produccién
educativa espafola, no sélo por el reducido nimero de productos inclui-
dos en el SSCI sino por que ninguna de nuestras revistas del campo de la
educacién estd indizada en dicha base de datos del ISI. Conseguir que
alguna de nuestras revistas educativas alcance el status logrado por una
revista médica espanola como es MEDICINA CLINICA, indizada en ISI y
bastante citada, podria ser una conquista laudable para la comunidad de
investigadores educativos espanoles. Un gran reto deberia entonces plan-
tearse cual es: conseguir una revista en espanol internacionalmente com-
petitiva y equiparable a las mas prominentes del campo.

Se impone pues un gran ejercicio de consenso y aunamiento, entre la
comunidad educativa hispana y, por qué no, también americana, para
auspiciar una revista de alta calidad tan renombrada en nuestro ambito
como lo son Review of Educational Research o Educational Researcher
para la investigacién educativa norteamericana. Esa posible revista a en-
cumbrar internacionalmente bien podria ser una revista con antigiiedad
[8], prestigio y caracter generalista del tipo de revista espaifiola de peda-
gogia, Revista de Educacion, Bordon o de la Revista de Investigacion Edu-
cativa, con una orientaciéon anadida en el sentido de publicar preferen-
temente investigacion de sintesis y estudios sobre desarrollo de teorias.
Otra opcién, maés restrictiva, podria ser fomentar una revista especializa-
da, como son Infancia y Aprendizaje o Enseiianza de la Ciencias.

- —Parece peregrino, aunque es demencial por lo que representa y
afecta, el evaluar la produccién investigadora espanola apelando a que los
productos que se contabilizan deben estar indizados en el SSCI. No tienen
sentido expresiones emitidas por la CNEAI [9] (Comisién Nacional Eva-
luadora de la Actividad Investigadora), como la siguiente:

Los trabajos de investigacién deberan ser preferentemente articulos
en revistas de calidad reconocida dentro de su ambito. Se aceptaran
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como tales las que estan recogidas en el «Subject Category Listing»
del Jowrnal Citation Reports del Soctal [Sciences, es de suponer] Citation
Index (Institute of [sic] Scientific Information, Philadelphia, PA, USA).

" Con sélo alrededor de 155 productos indizados a lo largo de diez
anos, que los SSCI Joumnals Citation Reports consideran como del area
educativa, y sin ninguna revista espariola incluida en el SSCI, dificilmente
podria evaluarse a un colectivo tan amplio como el adscrito a las areas de
conocimiento del campo de la educacién. En Fernandez Cano (1997),
podemos localizar una serie de consideraciones criticas sobre la evalua-
cién de la investigacién educativa espanola, que ponderan la pertinencia
de esta modalidad evaluativa. El propio Pascual (1989), alma mater del
proceso de evaluacién de la produccién investigadora personal como ase-
sor cientifico, ya reconocia:

...repasando las revistas incluidas en el SSCI y en el AHCI se ve un
gran predominio de habla inglesa, lo cual puede distorsionar un
tanto los resultados, pues muchos de los investigadores de estos
campo tiende a publicar en revistas de su propia lengua (p. 28).

Un par de paginas después afirmaba este mismo autor que: «... [exis-
ten] fluctuaciones grandes, en los datos del SSCI y del AHCI, debido al
peguerio numero de publicaciones espariolas en estos campos».

" En este sentido, el CINDOC, Centro de Informacién y Documentacién
Cientifica, (1997) esta indagando procedimientos alternativos, ante el cla-
mor de que los indices extraidos del ISI (en nuestro caso del SSCI) son
limitados para valorar la investigacion en determinadas disciplinas y mas
si tales indices son utilizados como criterio fundamental y/o de evalua-
cion.

—Al margen de los productos aqui contabilizados, habria que senalar
que la bisqueda en SSCI arroj6 referencias de otros trabajos, que guardan
cierta relacién con la educacién, pero que se elaboran desde disciplinas
no educativas (educacién para la salud, epidemiologia, trabajo social,
etc.). Por ejemplo, a la produccién propiamente educativa de 1996 se le
afiadirian 16 titulos mas, a la de 1997 otros 23. Estos estudios en su
mayoria tratan de programas de educacién y reeducacién sometidos a
evaluacién explicita, propios de subdisciplinas insertas en la medicina
social. Otros consideran aspectos educativos o escolares con relacion al
tépico que tratan.

~ Es evidente que el campo de la educacién es harto ubérrimo pues
miembros de otras disciplinas acuden a nutrirse en él. Estas incursiones,
intolerables para miembros de otras comunidades cientificas, no debieran
verse como agresiones, sino como fértiles visitas que coadyuvan a una
transformacién positiva del campo.
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6. Aperturas

Es evidente que la tasa de crecimiento de la produccién espafiola en
educacion (15.4 %) es superior a la tasa mundial de (14.6 %), segin datos
siempre del SSCI. Sin embargo, esta tasa nacional adquiere verdadero
sentido cuando se le compara con la de otros paises. Es muy probable,
entonces, vy desde aqui se conjetura, que el crecimiento porcentual espa-
fiol sea menor que el de otros paises (EE.UU,, ante todo). La verificacion
de tal suposicién nos pondria de manifiesto la presencia del Efecto Mateo,
detectado por Merton (1968); en el sentido de que los que mas publican y
con una tasa alta de crecimiento seguiran publicando atin mas y con una
tasa mayor.

La corroboracién de esta hipétesis operando con datos de SSCI su-
pondria la no-refutacién del Efecto Mateo, daria pie a una visién un tanto
pesimista del sistema de produccién educativa espafiola; en el sentido de
que por mucho que nos esforcemos no ya no produciremos tanto como
otros (algo que es evidente), sino que nuestro indice de crecimiento no
aumentara al ritmo que otros consiguen.

Otra posible apertura de este trabajo podria centrarse en la determi-
nacién de la produccién institucional segtin dreas de conocimiento, de-
partamentos, centros y, sobre todo, universidades de los autores. Este
altimo dato se obtiene directamente de SSCI, aunque para los otros, no
siempre se adjuntan, habria que buscar entonces mecanismos colaterales
de buasqueda.

Como conclusién final, podria afirmarse que la concepcién de la edu-
cacién como campo disciplinar, en el que precipitan multiples y variadas
disciplinas, parece apoyada. Pero, este campo necesita de tiempo en tiem-
po una labor de reflexiéon sobre su identidad, constitucién, demarcaciéon y
finalidad como tareas eminentemente cientificas. Por ello, trabajos como
el que aqui se expone, realizados mediante técnicas que operen con datos
de productividad y/o de citacién, pueden ayudar a configurar la adscrip-
cién cientifica de tales realizaciones.

Direccién del autor: Antonio Ferniandez-Cano, Departamento de Pedagogia. Facultad
de Ciencias de la Educacién. Campus de Cartuja. Universidad de Granada. Granada,
18071. E-mail: afcano@platon.ugr.es
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NOTAS

[1] Los CD-ROMs utilizados en este estudio son los disponibles en la red propia de la

(2]

(4]

Universidad de Granada (Espafia) dentro de su Servicio de Informacién y Documen-
tacion Informatizada.

Los datos de esta columna no coinciden con los niimeros que se obtienen en los
respectivos cruces booleanos en cada ano. Estos datos son el resultado de dos
busquedas paralelas (dos seleccionadores) y «<artesanales» en las referencias obtenidas
en el descriptor SPAIN.

Razén porcentual de productos educativos espafioles respecto de produccion espanola
en ciencias sociales.

Razoén en tanto por mil de produccién educativa espaiiola respecto a produccion total
en educacién.

[5] Un indice derivado se calcula al dividir cada valor puntual entre el valor que se pone a

[6]

(7]

(8]

(9]

100; en este caso, el dato directo para el primer ano que se considera 1988.

Se incluyen todos aquellos trabajos que al menos uno de sus miembros trabaja en una
institucion espanola aunque sean estudios colaborativos internacionales. En cambio,
no se incluyen las posibles realizaciones de autores de origen espafiol pero que operan
en el extranjero.

Unarecomendacion sobre la transcripcion de nombres y apellidos espafioles habra de
hacerse, cuando se publica en revista internacional, a la hora de exponer la identifica-
cion del autor. Dado quelos espanoles solemos firmar conlos dos apellidos, y mas aun
cuando el primero es muy comun, habria que enlazarlos por un guién ya que, si no, los
extranjeros toman al primer apellido como nuestro segundo nombre. Ejem.: GARRI-
DO-JLG, bien pudiera corresponder a GARCIA GARRIDO, J.L. cuyos trabajos se
publican en Comparative Education.

También puede darse el caso de que el segundo nombre los tomen porel primery Gnico
apellido. Ejemplo: Si una autora espaiiola firmase con M” Pilar GARCIA, en el SSCI
quedaria referida como PILAR GARCIA, M.

La revista espafiola de pedagogia goza de 56 afios de edad. Si se asume, con ME-
RIDA-NICOLICH (1992), que es continuadora de la Revista de Pedagogia, que tan
magistralmente dirigié Lorenzo Luzuriaga desde 1922 hasta 1936, seria de la pocas
revistas educativas mundiales pertenecientes al selecto club de los 70 (con 70 6 mas
afios de edicién). DE MIGUEL (1997) considera la antigiedad de la revista en que se
publica como unodelos criterios basicos en la evaluacion dela actividad investigadora
del profesorado universitario.

Comunicacién personal a un profesor universitario evaluado por la CNEAI para
justificar el rechazo al recurso interpuesto por el solicitante con tramo denegado. Se
omite identificacién por razones deontologicas.
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SUMMARY: SPANISH EDUCATIONAL PRODUCTION IN SSCI DATA BASE

This study examines the Spanish educational production inserted in the SSCI (Social
Sciences Citation Index) database from 1988 to 1997. It quantifies the yearly productivity
using direct data and ad hoc indexes. Then, it clasifies the references retrieved, according
to educational topics, by means of content analysis. Data about educational journals and
personal productivity are given. And finally, it comments findings and makes inferences
which could help to improve the Spanish production in the field of educational sciences.

KEY WORDS: Spain. SSCI database. Productivity data. Educational production. Impro-
vement of research. Educational research systems.
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1. Introduccion

Con los riesgos normales de simplificacién que supone, podemos afir-
mar que el nivel de rendimiento alcanzado por un alumno estd en funcién
tanto de sus conocimientos y capacidades como de otros factores que
pueden englobarse genéricamente bajo el término de «motivacién» (Nifiez
y Gonzélez-Pumariega, 1996). Ademas, existe una estrecha interdepen-
dencia entre ambos aspectos (Rogers, 1987); un alumno con un alto nivel
de conocimientos y capacidades no tendra éxito si los niveles motivacio-
nales son realmente tan bajos como para impedir que pueda realizarse
ningin intento de alcanzar el éxito. De la misma forma, atn con la maxi-
ma motivacién y esfuerzo, la carencia de capacidades y conocimientos
relevantes hara imposible que se logre el éxito.

" Sin embargo, a pesar de que la motivacién es una de los factores a los
que se recurre con frecuencia para intentar explicar algunos de los proble-
mas que se producen en el aprendizaje escolar, la diversidad de enfoques
que existen de este concepto asi como la amplia variedad de teorias sobre
la misma ha llevado consigo que, todavia, en la actualidad, no exista una
perspectiva tedrica lo suficientemente sélida y contrastada que ofrezca
una aproximacién unificada sobre este fenémeno (Pintrich, 1991). Ade-
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mas, la motivacién no es un proceso unitario, sino que abarca componen-
tes muy diversos que ninguna de las teorias mas significativas elaboradas
hasta el momento ha conseguido explicar e integrar totalmente; y esto es
aplicable con mayor claridad a la motivacién académica, fenémeno esen-
cialmente complejo (Gonzalez Cabanach, Nunez y Garcia-Fuentes, 1994).
De ahi que uno de los retos importantes de los teéricos e investigadores
sea el tratar de intentar clarificar, de la forma mas precisa posible, lo que
se engloba dentro de este amplio y complejo proceso que denominamos
como motivacién. Asi, en una introduccién a la edicién especial sobre
motivacién del Educational Psychologist, Pintrich (1991, p. 200) hace refe-
rencia a este importante reto de la teoria e investigacién motivacional,
sefalando que: una de las cuestiones claves para el futuro de la teoria e
investigacion motivacional se encuentra en la claridad tedrica y de defini-
cion de los constructos implicados en este campo.

De todas formas, y a pesar de las diferencias existentes entre los
multiples enfoques, todos coinciden en definir la motivaciéon como el
conjunto de procesos implicados en la activacién, direccién y persistencia
de la conducta (p.ej., Good y Brophy, 1983; Beltran, 1993; Hernandez y
Garcia, 1991). Si consideramos el caracter propositivo e intencional de la
conducta humana, resulta evidente que entre los factores o variables que
guian vy dirigen dicha conducta dentro del ambito académico se encuen-
tran las percepciones que el sujeto tiene de si mismo y de las tareas que va
a realizar, las actitudes, intereses, expectativas, y las diferentes representa-
ciones mentales que él va generando sobre el tipo de metas que pretende
alcanzar dentro del contexto educativo. Todos estos factores que guian y
dirigen la conducta académica del alumno, también reciben la influencia
de variables contextuales de indiscutible importancia dentro del proceso
de ensefanza/aprendizaje; como son, por ejemplo, los contenidos, el pro-
fesor, los mensajes que transmite, el tipo de interaccién, el sistema de
evaluacion, etc. La relevancia de la motivacién a nivel psicolégico aparece
reflejada con claridad en los términos planteados por Hernandez y Garcia
(1991, p. 150): La motivacion, probablemente, sea el tema nuclear de toda la
Psicologia. Las preguntas que surgen en torno al punto de partida, al mante-
nimiento o a la finalidad de nuestro comportamiento, estdn intimamente
ligadas al tema de la motivacion.

En definitiva, el panorama actual sobre la motivacién se inscribe
dentro de un niimero considerable de perspectivas tedricas que aglutinan
un amplio abanico de constructos estrechamente relacionados, pero que a
veces han creado una cierta confusién en este campo. Por eso, aunque la
claridad teérica y conceptual es una condicién necesaria para el avance en
la teoria e investigacién motivacional, tal y como plantea Pintrich (1991),
es dificil imaginar que estos avances se produzcan a partir de una teoria
unificada de la motivacién. De ahi gque, tal y como sucede con otros
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procesos psicolégicos, al acercarse al estudio de la motivacién es preciso
abordarlo desde diferentes enfoques tedricos que incluyen conceptos im-
portantes para la comprensién del fenémeno motivacional en su con-
junto.

Probablemente, una de las propuestas que mejor engloba la compleji-
dad de los procesos motivacionales a nivel académico es la planteada por
Pintrich y De Groot (1990), en la que distinguen tres categorias generales
de constructos relevantes para la motivacién en contextos educativos: (a)
un componente de expectativa, que incluye las creencias de los estudian-
tes sobre su capacidad para realizar una tarea, (b) un componente de
valor, que incluye las metas de los alumnos y sus creencias sobre la
importancia e interés de la tarea, y (c) un componente afectivo, que inclu-
ye las reacciones emocionales de los alumnos ante la tarea.

Aungue el componente de expectativa ha sido concebido de diferentes
maneras en la investigacién motivacional (p.ej., competencia percibida,
autoeficacia, creencias de control, etc.), el significado del mismo implica
creencias de los sujetos de que ellos son capaces de resolver la tarea y de
que son responsables de su propio rendimiento. En otros términos, este
componte supone por parte del alumno responder a la siguiente pregunta:
cpuedo hacer esta tarea?.

En el componente de valor estan implicadas las metas de los alumnos
y sus creencias respecto a la importancia e interés de las tareas y activida-
des académicas. Aunque este componente también ha sido concebido de
diferentes maneras (p.ej., metas de aprendizaje versus metas de rendi-
miento, orientacién intrinseca versus orientacion extrinseca, etc.), esen-
cialmente se refiere a las razones de los alumnos para hacer una tarea. En
este caso, responderian a la siguiente pregunta: ;por qué hago esta tarea?

El tercer componente motivacional hace referencia a las reacciones
afectivas y emocionales ante la tarea. En este caso, las reacciones suelen
ser muy variadas (p.ej., orgullo, ira, culpa, ansiedad, etc.) y el alumno
responderia a la siguiente pregunta: ;cémo me siento con esta tarea?.

Tomando como punto de referencia esta diferenciacién de los tres
constructos motivacionales mencionados, el principal objetivo de este tra-
bajo consiste en analizar las posibles diferencias existentes entre aquellos
estudiantes de rendimiento alto y bajo con respecto a un conjunto de
variables motivacionales que coinciden en lineas generales con las tres
categorias que distinguen Pintrich y De Groot (1990), y que hemos co-
mentado anteriormente. Asi, diferentes autores consideran que el auto-
concepto desempeiia un papel central en la motivacién y en el aprendizaje

‘ escolar (ver p.ej., Weiner, 1990; McCombs, 1986, 1989; McCombs y Mar-
1 zano, 1990). Si asumimos que el autoconcepto designa el conjunto de
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percepciones y creencias que una persona tiene sobre si misma en dife-
rentes areas, es posible afirmar que la mayor parte de factores y variables
personales que guian y dirigen la motivacién tienen como punto de refe-
rencia las percepciones y creencias que el sujeto mantiene sobre diferen-
tes aspectos de sus cogniciones (percepciones de control sobre la conducta,
percepciones de competencia, pensamientos sobre las metas, etc.). Por
eso, en un reciente trabajo de Weiner (1990), en el que realiza una revi-
sién de la investigaciéon motivacional en los Gltimos cincuenta anos, consi-
dera que las ultimas décadas se han caracterizado sobre todo por la
incorporacién del autoconcepto como una de las variables motivacionales
mas importantes. De la misma forma, desde el enfoque cognitivo del
autoconcepto propuesto por Markus y sus colaboradores (ver p.ej., Mar-
kus, 1977, Markus y Nurius, 1986; Cross y Markus, 1994), ademas de
concebir el autoconcepto en términos de «auto-esquemas», la nocién de
«autoconcepto operativo» y, sobre todo, el concepto de «possible selves»
contienen importantes propiedades afectivas y motivacionales que consti-
tuyen un incentivo para la conducta futura.

Con respecto al segundo componente planteado por Pintrich v De
Groot (1990), el componente de valor, la investigacién motivacional se ha
ocupado de estudiar los distintos tipos de metas que persiguen los estu-
diantes. Dentro de la literatura sobre este tema (ver p.ej., Gonzalez Caba-
nach, Valle, Nunez y Gonzalez-Pienda, 1996), se destaca la importancia
que tienen sobre todo dos tipos de metas, las metas de aprendizaje y las
metas de rendimiento, las cuales tienen una clara correspondencia con lo
que tradicionalmente se ha denominado motivacién intrinseca y motiva-
cién extrinseca respectivamente. Segin plantean los autores mas repre-
sentativos de esta linea de investigaciéon (ver p.ej., Nicholls, 1984; Dweck,
1986; Elliott y Dweck, 1988, Ames, 1992; Ames y Archer, 1988), mientras
que los estudiantes con metas de aprendizaje se implican en el aprendiza-
je con la intencién de adquirir conocimientos e incrementar su competen-
cia, es probable que crean que el esfuerzo es la causa del éxito o del
fracaso, que la inteligencia es variable y modificable, que vean los proble-
mas dificiles como un reto, v que se impliquen en estrategias de procesa-
miento profundo; los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento
estén interesados en demostrar su capacidad y en obtener juicios positi-
vos sobre sus niveles de competencia y evitar los negativos; para ellos, el
aprendizaje no es valorado en si mismo sino como un medio para conse-
guir demostrar que se es competente, suelen concebir la inteligencia como
una entidad fija y estable, ven los problemas dificiles como posibles situa-
ciones de fracaso, y suelen implicarse mas en la utilizacién de estrategias
de bajo nivel de complejidad.

Con respecto al tercer componente motivacional planteado por Pin-
trich y De Groot (1990), las consecuencias afectivo-emocionales derivadas
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de la realizacién de una tarea asi como de los resultados de éxito o fracaso
a nivel académico, interpretados por un determinado sujeto, constituyen
un elemento sustancial dentro de Ia teoria atribucional de la motivacién
de logro formulada por Bernard Weiner (ver p.ej., Weiner, 1979, 1985,
1986). Segiin esta teoria, lo que realmente determina la motivacién son
las distintas interpretaciones y valoraciones que un sujeto realiza de sus
propios resultados académicos. Como plantea Weiner, una secuencia mo-
tivacional comienza con un resultado y una reaccién afectiva inmediata
por parte del sujeto. Si el resultado es inesperado, negativo o importante,
la persona se pregunta acerca de las causas que determinaron dicho resul-
tado; la capacidad, el esfuerzo, la suerte o la dificultad de la tarea consti-
tuyen los factores causales mas importantes a los que recurren los
estudiantes para explicar sus resultados académicos.

Pero lo verdaderamente importante dentro de la teoria de Weiner es
que las atribuciones causales no influyen por lo que tienen de especifico
en la motivacién, sino que lo hacen por la distintas caracteristicas que
presentan cada uno de los factores causales. El hecho de que una causa
sea externa o interna, estable o inestable, y controlable o incontrolable
para el sujeto, las consecuencias sobre el autoconcepto y la autoestima,
sobre la confianza en las capacidades de uno mismo, sobre las expectati-
vas de éxito, etc., van a ser distintas; lo que, a su vez, va a repercutir en la
conducta de logro futura.

Es indudable la estrecha relaciéon que existe entre esos componentes
motivacionales diferenciados por Pintrich y De Groot (1990). Asi, la rele-
vancia motivacional de las atribuciones causales se pone de manifiesto
también en las relaciones que existen entre atribuir los resultados acadé-
micos a determinados factores causales v la tendencia del estudiante a
adoptar un tipo u otro de metas (metas de aprendizaje versus metas
rendimiento). De hecho, en un estudio publicado recientemente (Valle,
Gonzélez Cabanach, Gémez Taibo, Rodriguez Martinez y Pifeiro, 1998)
hemos encontrado que el atribuir los resultados a causas internas (p.ej.,
capacidad y esfuerzo) tenia una influencia significativa sobre las metas de
aprendizaje, mientras que las atribuciones a causas externas (p.ej., la
suerte) influia significativamente sobre las metas de rendimiento (en nuestro
caso, metas de logro). Por otro lado, no se aprecié ninguna influencia
significativa de las atribuciones internas sobre las metas de logro, ni de las
atribuciones externas sobre las metas de aprendizaje.

Por tanto, tomando como ntcleo vertebrador del presente trabajo el
autoconcepto académico, las metas académicas y las atribuciones causa-
les; tres variables motivacionales de primer orden dentro del contexto
académico, el principal objetivo de este estudio consiste en analizar las
posibles diferencias que pueden existir en estas tres variables entre aque-
llos estudiantes con rendimiento alto y bajo.
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2. Meétodo
2.1. Sujetos

La muestra inicial estd compuesta por 614 sujetos que cursan sus
estudios en la Universidad de La Coruna. Del total de la muestra, 155 son
hombres, 451 son mujeres, mientras que 8 sujetos no aparecen identifica-
dos en esta variable al no haber contestado a la pregunta en la que se les
solicitaba esta informacién. Con respecto a la variable curso, de la mues-
tra total de sujetos 314 pertenecen a los dos primeros cursos y 300 a
tercero y a quinto. En cuanto al tipo de carrera, 134 estudian Magisterio,
111 Enfermeria, 72 Fisioterapia, 139 Ciencias Empresariales, 90 Psicope-
dagogia, y 68 Ciencias Quimicas. Aunque los andlisis estadisticos referi-
dos a las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida
utilizados en el presente trabajo se han realizado a partir de esta muestra
de sujetos, debemos indicar que en los andlisis de diferencias de medias la
muestra quedé reducida a 362 sujetos, debido a que hemos descartado a
aquellos sujetos que mostraban un nivel de rendimiento medio, para que-
darnos exclusivamente con aquellos que presentaban niveles altos y bajos
de rendimiento.

2.2. Variables e instrumentos de medida

Para la evaluacién de las atribuciones causales hemos utilizado el
Cuestionario de Atribuciones Causales elaborado por Palenzuela (1982).
Esta escala, basada en las aportaciones tedricas de Bernard Weiner (ver
p.ej., Weiner, 1979, 1985, 1986), consta de 30 items agrupados en cinco
subescalas. Cada subescala se corresponde con un factor causal utilizado
por el sujeto para explicar una situaciéon de éxito o de fracaso. Estos
factores causales son los siguientes: capacidad, esfuerzo, dificultad de la
tarea, agente externo, y suerte. Cada uno de ellos se evaltia a través de 6
items, de los cuales tres se refieren a posibles experiencias de éxito y otros
tres a posibles experiencias de fracaso. Las respuestas aparecen categori-
zadas en una escala que se punttiia de 1 a 5, coincidiendo el 1 con «nunca»
y el 5 con «siempre». Después de realizar un analisis de los items de la
escala, el autor encontré que la agrupacién en cinco subescalas en fun-
cién de la causa de éxito o fracaso no coincidia con los datos empiricos,
donde si aparecian divergencias dependiendo de si la situacién era de
éxito o de fracaso.

Seguin el autor, esto sugiere que los items de cada una de las subesca-
las, diferenciadas segtin que la atribucién sea de éxito o de fracaso, tienen
suficiente validez convergente y discriminante para funcionar por separa-
do. De ahi que sea necesario dividir cada una de las cinco subescalas en
dos: una subescala de atribucién ante el éxito y otra ante el fracaso.
Después de realizar un analisis factorial de la escala encontré que los 30

rev. esp. ped. LVII, 214, 1999



ATRIBUCIONES CAUSALES, AUTOCONCEPTO Y... 531

items se agrupaban en siete factores significativos, tomando como criterio
los valores propios de aquellos factores que fueran iguales o superiores a
la unidad. La varianza explicada por estos siete factores era del 53,1%.
Los datos mas relevantes del andlisis factorial realizado por Palenzuela
(1982) pueden resumirse en lo siguiente: identificacién de tres factores
referidos a atribuciones causales ante el éxito (atribucién al contexto
—dificultad de la tarea y agente externo—, atribucién a la capacidad, y
atribucion al esfuerzo); otros tres factores hacen referencia a las mismas
atribuciones causales, pero ante situaciones de fracaso; y, finalmente,
aparece un factor de atribucién a la suerte tanto en situaciones de éxito
como de fracaso. Por lo que se refiere a la consistencia interna de las
subescalas (sin diferenciar entre éxito y fracaso), obtenida a través del
coeficiente «a» de Cronbach, oscila entre .55 y .74, produciéndose un
relativo incremento de estos indices cuando se diferencia entre éxito y fracaso.

Siguiendo los pasos llevados a cabo por Palenzuela (1982), de cara a
conocer las propiedades psicométricas del «Cuestionario de Atribuciones
Causales», realizamos un analisis factorial de la escala (metodo de com-
ponentes principales, rotacion varimax) utilizando las puntuaciones direc-
tas obtenidas por los sujetos en el cuestionario, con la intencién de conocer
la validez de constructo de la misma y comprobar si la estructura factorial
encontrada en nuestros datos se corresponde con la postulada por el
autor. Asi mismo, hemos calculado los indices de fiabilidad de la escala
total y de las diversas subescalas (coeficiente «a» de Cronbach) que apare-
cen definidas a partir de la estructura factorial.

Por lo que se refiere al anilisis factorial, encontramos una estructura
factorial inicial conformada por 8 factores con un valor propio superior a
la unidad, que posteriormente quedan reducidos a 7 factores por la falta
de coherencia y consistencia de uno de ellos. La solucién factorial encon-
trada explica un 59,7% de la varianza total y coincide totalmente con la
propuesta por Palenzuela (1982).

Asi, el primer factor con un 17,6% de la varianza explicada, se define
como Atribucion del éxito/fracaso a la suerte y esta integrado por los si-
guientes items, ordenados segtin el valor de las saturaciones en el factor:
10, 20, 25, 30, 15 y 4. Este factor esta relacionado con las atribuciones de
los resultados académicos (sean de éxito o de fracaso) a la suerte.

El segundo factor, con un 12,5% de la varianza explicada, vendria
definido como Atribucién del éxito al contexto, y esta formado por los
items 18, 19, 14, 28, 5 y 3. Este factor incluye las atribuciones causales
ante resultados de éxito realizadas al contexto (que agruparia tanto varia-
bles referidas a la dificultad de las tareas académicas como aquellas otras
relacionadas con distintos niveles de ayuda mostrada por el profesor).

El tercer factor, Atribucion del fracaso al contexto, con un 8,5% de la
varianza explicada, lo forman los items 9, 13, 8, 23, 29 y 24; y presenta
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caracteristicas similares al anterior, pero en este caso las atribuciones
hacen referencia a situaciones de fracaso.

El cuarto factor, con un 6,6% de la varianza explicada, denominado
Atribucion del fracaso al esfuerzo esta formado por los items 22, 7y 27, y
hace referencia a las atribuciones al esfuerzo ante situaciones de fracaso.

El quinto factor, Atribucién del éxito a la capacidad, presenta un 5,2%
de varianza explicada y estd integrado por los items 26, 21 y 6, y se
encuentra relacionado con las atribuciones causales realizadas a la capa-
cidad en situaciones de éxito.

El sexto factor, denominado Atribucion del éxito al esfuerzo, y con un
4,8% de la varianza explicada, lo forman los items 2, 17 y 11, e incluye
aquellas atribuciones al esfuerzo ante situaciones de éxito.

Finalmente, el séptimo y ultimo factor, con un 4,5% de la varianza
explicada, aparece integrado por los items 16, 1 v 12 y se denomina
Atribucion del fracaso a la capacidad. Este factor hace referencia a las
atribuciones causales ante situaciones de fracaso realizadas a la capacidad.

Por lo que se refiere a los indices de fiabilidad (coeficiente «a» de
Cronbach) del Cuestionario de Atribuciones Causales, realizados a partir
de los datos de nuestra investigacién, podemos afirmar que el conjunto de
la escala muestra un coeficiente de fiabilidad moderadamente aceptable
(coeficiente «a» de Cronbach: .739). En cuanto a los coeficientes «a» de
cada uno de las factores obtenidos, «atribuciones de éxito/fracaso a la
suerte» presenta un indice de .817, en «atribuciones de éxito al contexto»
el coeficiente es de .775, en «atribuciones de fracaso al contexto» es de
706, en «atribuciones de fracaso al esfuerzo» el indice obtenido es de
.836, en «atribuciones de éxito a la capacidad» de .825, en «atribuciones
de éxito al esfuerzo» de .787, y en «atribuciones de fracaso a la capacidad»
el coeficiente es un poco mas bajo, en concreto .676.

Para la evaluacién de las metas hemos utilizado el Cuestionario de
Metas Académicas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que
consta de 20 items a través de los cuales se pretende conocer el tipo de
metas de estudio que persiguen los estudiantes. Las respuestas aparecen
categorizadas en una escala que se puntia de 1 a 5, coincidiendo el 1 con
«nunca» vy el 5 con «siempre». Aunque contempla la diferenciacién entre
metas de aprendizaje y metas de rendimiento establecida por Dweck (ver
p-ej., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu y
Weiner (1991) han obtenido tres orientaciones motivacionales que se co-
rresponden no con dos tipos de metas, sino con tres: unas metas de
aprendizaje (equivalente a lo postulado por Dweck) y dos tipos de metas
de rendimiento. Mientras que una de las metas de rendimiento esta rela-
cionada con la tendencia de los estudiantes a estudiar con el propésito de

rev. esp. ped. LVII, 214, 1999



ATRIBUCIONES CAUSALES, AUTOCONCEPTO Y... 533

obtener aprobacion y evitar rechazo por parte de profesores y padres
(metas de refuerzo social), la otra se relaciona con la tendencia del alum-
no a estudiar para obtener buenos resultados académicos y avanzar en
sus estudios (metas de logro). De los 20 items de los que consta el cuestio-
nario, los ocho primeros estan centrados en metas intrinsecas y los doce
restantes en metas extrinsecas. Los coeficientes de fiabilidad de la escala
(coeficiente «a» de Cronbach) obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991)
pueden considerarse bastante altos: metas de aprendizaje (.89), metas de
refuerzo social (.78), y metas de logro (.71).

Los resultados de la fiabilidad de la escala, que hemos obtenido a
partir de una muestra de 609 sujetos universitarios, nos proporcionan
unos coeficientes («a» de Cronbach) de .819 para el total de la escala, .871
en la subescala «metas de aprendizaje», .873 para la subescala «metas de
refuerzo social», y .870 en la subescala «metas de logro», lo que nos lleva a
considerarlo un instrumento con unos indices de fiabilidad bastante acep-
tables (Valle, Gonzélez Cabanach, Cuevas v Nufez, 1996).

Por lo que se refiere a la validez de constructo de la escala, y después
de realizar un andlisis factorial —método de componentes principales,
rotacién varimax— utilizando las puntuaciones directas obtenidas por los
sujetos en el cuestionario, hemos obtenido una estructura factorial seme-
jante al estudio realizado por Hayamizu y Weiner (1991). La solucién
factorial encontrada es de 3 factores (que se corresponden con las tres
subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que explican en
conjunto el 59,2% de la varianza total (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas
y Nunez, 1996). El primer factor, con un 25,4 % de la varianza explicada,
estd definido por los items 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8 y puede ser denominado
como «metas de aprendizaje», coincidiendo en su totalidad con los resul-
tados obtenidos por los trabajos mencionados. El segundo factor, con un
21,3 % de la varianza explicada, esté definido por los items 15, 16, 17, 18,
19 v 20 y puede ser denominado como «metas de logro», lo que coincide
con los estudios citados. El tercer y ultimo factor, con un 12,5 % de la
varianza explicada, aparece integrado por los items 9, 10, 11, 12, 13 y 14,
siendo definido como «metas de refuerzo social» y que también coincide
con los resultados obtenidos por los estudios mencionados. En base a
estos resultados, es posible afirmar que esta escala dispone de una fiabili-
dad (consistencia interna) y validez de constructo suficientemente acepta-
bles, lo que coincide en lineas generales con los resultados obtenidos por
los diferentes estudios citados anteriormente.

Para la evaluacion del autoconcepto académico hemos recurrido a un
item en el cual los sujetos tienen que responder c6mo se consideran como
estudiantes. Las respuestas pueden oscilar desde 1 (muy malo) hasta 5
(muy bueno).

En cuanto al rendimiento académico, hemos utilizado también una
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medida de autoinforme (a través de un item) en la que el sujeto debe
responder sobre cual es su rendimiento académico actual dentro del con-
texto universitario. La escala de valoracién oscila entre 1 (muy malo) y 5
(muy bueno). Posteriormente, y con el fin de diferenciar entre los grupos
de estudiantes con rendimiento alto y bajo hemos optado por integrar
dentro del grupo de rendimiento bajo a todos aquellos sujetos que obtu-
vieran puntuaciones de 1 y 2, mientras que el grupo de rendimiento alto
quedé formado por aquellos estudiantes que tenian puntuaciones de 4 y 5
en dicha escala. De esto se deduce que para los anélisis estadisticos referi-
dos a las diferencias de medias, no hemos contado con el grupo de sujetos
gue obtuvo niveles de rendimiento medios (puntuaciones de 3), de ahi que
la muestra inicial quedé reducida considerablemente para este tipo de
analisis.

2.3.  Procedimiento

En la aplicacién de las pruebas, realizada por los autores del trabajo
en un tnico momento temporal, se ha insistido a los sujetos que partici-
paron en la cumplimentacién de las mismas en la importancia de respon-
der sinceramente a las distintas cuestiones planteadas.

Por lo que se refiere a los analisis estadisticos, ademas de los referidos
a las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida utilizados,
hemos recurrido a una serie de anélisis de diferencias entre medias calcu-
lados mediante la pruba «t» de Student con el fin de conocer las posibles
diferencias en atribuciones causales, autoconcepto y metas académicas
entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo. Todos los
analisis realizados se han llevado a cabo mediante el paquete estadistico
SPSS para Windows —versién 6.1.2—.

3. Resultados

En general, los resultados encontrados en cuanto a las diferencias que
existen entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo respec-
to a determinadas variables de naturaleza cognitivo-motivacional (ver ta-
blas 1 y 2), nos indican que existen diferencias significativas entre ambos
grupos en las atribuciones de éxito a la capacidad, al esfuerzo y al contex-
to, en atribuciones de éxito/fracaso a la suerte, en atribuciones de fracaso
a la capacidad y al esfuerzo, en metas de aprendizaje, en metas de logro y
en autoconcepto académico. Por el contrario, no parece haber diferencias
significativas entre ambos grupos en las atribuciones de fracaso al contex-
to y en las metas de refuerzo social.
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Variable Grupos N X  Sx t n.s.
Rendimiento 60 10,78 1,66
bajo
Atribuciones de -2,74 .006
éxito a la capacidad
Rendimiento 296 11,50 1,87
alto
Rendimiento 61 10,90 2,05
bajo
Atribuciones de -5,73 .000
éxito al esfuerzo
Rendimiento 298 12,33 1,72
alto
Rendimiento 58 14,63 3,04
bajo
Airibuciones de 2.62 009
éxito al contexto
Rendimiento 291 13,51 295
allo
Rendimiento 59 14,16 3,16
bajo
Atribuciones de 2,35 019
éxito/fracaso a la suerte
Rendimiento 297 13,03 3,44
alto
Rendimiento 60 7.03 1.65
) bajo
Atribuciones de 3.09 .002
fracaso a la capacidad
Rendimiento 299 6,20 1.95
alto
Rendimiento 61 11,62 2,34
bajo
Atribuciones de 3,76 000
fracaso al esfuerzo
: Rendimiento 298 10,19 276
i alto
Rendimiento 60 14,68 2.62
bajo
Atribuciones de -1,71 089
fracaso al contexto
Rendimiento 295 15,42 3,12
alto

Tabla 1. Diferencias de medias en las atribuciones causales ante resultados de éxito y de
fracaso entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo. (Las puntuaciones
directas que pueden obtener los sujetos en las variables «atribuciones de éxito al contex-
to», «atribuciones de fracaso al contexto» y «atribuciones de éxitoffracaso a la suerte»
pueden oscilar entre 6 y 30. En el resto de variables, estas puntuaciones pueden ir de 3 a 15).
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En las atribuciones causales que realizan los sujetos ante resultados
de éxito y de fracaso a nivel académico, los estudiantes con rendimiento
bajo suelen atribuir en mayor medida sus resultados —tanto de éxito
como de fracaso— a la suerte (ver Tabla 1 y Figura 1), atribuyen mas sus
éxitos al contexto —facilidad de la tarea y ayuda mostrada por el profe-
sor— (ver Tabla 1 y Figura 2), pero también suelen responsabilizarse de
sus resultados de fracaso al atribuirlos a su falta de capacidad y a la falta
de esfuerzo (ver Tabla 1 y Figuras 3 y 4). Por otro lado, el grupo de
estudiantes con rendimiento alto atribuyen en mayor medida sus éxitos a
la capacidad vy al esfuerzo (ver Tabla 1 y Figuras 3 v 4).

= 14,16

ATRIBUCIONES DE. EXITO/FRACASO A LA SUERTE
L]
+
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|
T

O Grupo “rendimiento bajo” B Grupo "rendimiento alto”

Figura 1: Representacion gralica de los valores medios (variables: Atvibuciones de exito/
[racaso a la sterte] obtenidos por los erupos de rendimiento alto v bajo

FRACASO AL CONTEXTO

ATRIBUCIONES DE EXITO AL CONTEXTO Y ATRIBUCIONES UE

ATRIBUCIONES DE £XITO ATRIBUCIONES DE FRACASO

O Grupo "rendimiento bajo” 0 Grupo "rendimiento alto”

Figura 2: Representacion grélica de los valores medios (variables: Atribuciones de éxito al
contexto y Atribuciones de fracaso al contexta) obtenidos por los grupos de rendimiento
alto y bajo
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Figura 3: Representacion grafica de los valores medios (variables: Arribuciones de éxito a
la capacidad v Atribuciones al fracaso a la capacidad) obtenidos por los grupos de
rendimiento alto v bajo
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Figura 4: Representacién gralica de los valores medios (variables: Atribuciones de éxito al
esfuerzo y Atribuciones de fracaso al esfuerzo) obtenidos por los grupos de rendimiento
alto v bajo

En cuanto a las metas académicas y al autoconcepto académico, tam-
bién se aprecian diferencias significativas entre ambos grupos de sujetos
(ver Tabla 2). Asi, el grupo de estudiantes de rendimiento alto presenta
unos niveles medios significativamente mas altos en metas de aprendiza-
je, en metas de logro, v en autoconcepto académico que el grupo de
sujetos con bajo rendimiento (ver Figuras 5, 6 y 7). No obstante, no parece
haber diferencias significativas entre a ambos grupos de sujetos en las me-

tas de refuerzo social.
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Variable Grupos N X Sx t n.s.
Rendimiento 60 25,15 530
bajo
Metas de -4.59 .000
aprendizaje
Rendimiento 300 2851 5,15
alto
Rendimiento 61 23,19 543
bajo
Metas de -3,34 001
logro
Rendimiento 301 25,18 3,97
alto
Rendimiento 6l 12,13 439
bajo
Metas de -0,23 817

refuerzo social
Rendimiento 301 12,27 4,57
alto
Rendimiento 60 291 0.49
bajo
Autoconeepto -8.84  .000
académico
Rendimiento 301 3.62 0,57
alto

Tabla 2. Diferencias de medias en autoconcepto y metas académicas entre los grupos de

estudiantes con rendimiento alto y bajo. (Las puntuaciones directas que pueden obtener los

sujetos en la variable «metas de aprendizaje» pueden oscilar entre 8 y 40, en las variables

«metas de logro» y «metas de refuerzo social» entre 6 y 30, y en la variable
«autoconcepto académico» entre 1y 5).

Por consiguiente, de los dos grupos de sujetos, son los rendimiento
alto los que tienen una consideracién mas positiva de si mismos como
estudiantes y los que presentan unos niveles mas altos de metas de apren-
dizaje y de metas de logro. En el caso de las metas de refuerzo social, no
s6lo no hay diferencias significativas entre los dos grupos sino que las
putuaciones medias de ambos grupos son muy inferiores a las obtenidas
en «metas de logro».
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Figura 5: Representacion grafica de los valores medios (variable: Metas de aprendizaje)
obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo
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Figura 6: Representacion grafica de los valores medios (variables: Metas de logro y Metas
de refuerzo social] obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo
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Figura 7: Representacion grafica de los valores medios (variables: autoconcepto académi-
co) obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo

4. Discusion

Los resultados descritos anteriormente ponen de manifiesto la exis-
tencia de diferencias importantes entre los estudiantes con alto y bajo
rendimiento tanto a la hora de atribuir sus resultados académicos a deter-
minados factores causales como en su grado de motivacion y autoconcep-
to académicos.

_ En las explicaciones que dan los estudiantes ante los resultados aca-
démicos obtenidos, las diferencias mas sustanciales entre los dos grupos
se producen en las atribuciones al esfuerzo. En concreto, mientras que los
estudiantes de alto rendimiento consideran que el esfuerzo es uno de los
principales responsables de sus resultados de éxito, los sujetos de bajo
rendimiento entienden que este factor causal constituye una de las razo-
nes de sus fracasos a nivel académico. En ambos casos se asume un alto
grado de responsabilidad personal en los resultados obtenidos, en los
sujetos de rendimiento alto atribuyendo los éxitos a su propio esfuerzo,
pero también en los sujeto de rendimiento bajo atribuyendo sus fracasos a
la falta de esfuerzo. En este ultimo caso, es importante que los estudiantes
de bajo rendimiento atribuyan sus fracasos a la falta de esfuerzo, ya que
segtin los postulados de la teorfa de Weiner (ver p.ej., Weiner, 1985, 1986),
al ser un factor causal interno, inestable y controlable le pemite al estu-
diante modificarlo en el futuro y asi garantiza una mejora en sus resulta-
dos académicos, siempre y cuando sus niveles de esfuerzo se adapten a las
demandas y exigencias de las tareas académicas.
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También se aprecian diferencias importantes entre los dos grupos en
las atribuciones a la capacidad. Mientras que los sujetos con rendimiento
alto suelen atribuir en mayor medida sus éxitos a este factor causal, los de
rendimiento bajo responsabilizan mas a la capacidad en situaciones de
fracaso. En cierto modo, y siguiendo con algunas de las ideas planteadas
por Weiner en su teoria atribucional, al ser la capacidad un factor causal
interno, estable e incontrolable, las consecuencias sobre las expectativas
de éxito/fracaso, sobre al autoconcepto y la percepcién de competencia
que tiene el atribuir los resultados a este factor causal son muy diferentes
si consideramos que nuestra capacidad es responsable de los éxitos o si
creemos que la falta de capacidad es una de las principales razones de
nuestro fracaso. Si un estudiante atribuye los resultados a este factor
causal, probablemente, y debido a que tiene las caracteristicas de ser una
causa interna, estable e incontrolable, debe esperar que en el futuro, ante
circunstancias similares, se produzca el mismo resultado —sea de éxito o
de fracaso—; algo muy distinto a lo que sucederia si atribuyera ese mismo
resultado al esfuerzo, que aunque es un factor causal interno, es inestable
y controlable por parte del sujeto. De todas formas, hay que reconocer que
los valores medios obtenidos por ambos grupos en «atribuciones de fraca-
so a la capacidad» son bastante inferiores que los obtenidos en «atribucio-
nes de fracaso al esfuerzo», lo que indica que a pesar de que existen
diferencias significativas en estas dos variables entre los dos grupos de
rendimiento, en todos los casos parece observarse una tendencia a atri-
buir en mayor medida los fracasos a la falta de esfuerzo que a la falta de
capacidad. Desde la perspectiva de la teoria de Weiner, resulta mucho
mas adaptativo y menos perjudicial para la conducta de logro futura el
atribuir los fracasos a la falta de esfuerzo que a la falta de capacidad.

Otro resultado interesante referido a las diferencias en atribuciones
causales tiene que ver con que los sujetos de rendimiento bajo presentan
unas pautas atribucionales externas (p.ej., atribuyen mas sus éxitos al
contexto, y sus éxitos y fracasos a la suerte) significativamente mas altas

| que el grupo de sujetos de rendimiento alto. En cierto modo, ello significa
que los escasos resultados de éxito que hayan podido obtener los atribu-
yen a factores causales ajenos a ellos mismos (p.ej., suerte, facilidad de la
tarea, ayuda del profesor, etc.), lo que implica el aceptar muy poca res-
ponsabilidad personal ante dichos resultados.

alto y bajo rendimiento, representan respuestas consecuentes con la histo-
ria personal de cada uno de los sujetos dentro del contexto académico.
Asi, por ejemplo, el perfil de un estudiante que puso en accién ciertos
niveles de esfuerzo y capacidad ante las actividades académicas, que le
resulté «rentable» al conseguir buenos resultados y al lograr un alto grado
de confianza en si mismo y en sus percepciones de competencia, es légico

( Las diferencias en las pautas atribucionales de los estudiantes con
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que su respuesta habitual a la hora de buscar posibles causas de sus
resultados sea recurrir a factores que tienen que ver directamente con él y
con los logros conseguidos, esto es, la capacidad y el esfuerzo. Estos
factores, que son la causa pr 1nc1pal de los resultados conseguidos tam-
bién, con toda probabilidad, seran los que contribuyan positivamente a
obtener buenos resultados en el futuro.

Por eso, nuestros resultados también confirman que aquellos sujetos
con niveles de rendimiento alto presentan una mayor confianza en si
mismos como estudiantes y estan, ademas, no sélo mas motivados extrin-
secamente (metas de logro) sino también intrinsecamente, en compara-
cién con el grupo de sujetos de rendimiento bajo. Al mismo tiempo, no se
aprecian diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto a las
metas de refuerzo social.

Los resultados referidos a las diferencias entre los dos grupos de
rendimiento en autoconcepto académico son congruentes con las aporta-
ciones tedricas y empiricas sobre la relaciéon autoconcepto-rendimiento,
las cuales ponen de manifiesto que aquellos estudiantes que obtienen
generalmente un buen rendimiento académico llegan a formarse un auto-
concepto positivo y firme (Ntunez y Gonzélez-Pienda, 1994). Detras de una
percepcién positiva como estudiante se esconden una diversidad de ele-
mentos que se relacionan muy directamente con la consecucion de bue-
nos resultados académicos. Una historia de buenos resultados anteriores,
una confianza en las posibilidades, capacidades y esfuerzo de uno mismo,
son aspectos que contribuyen de modo directo a que las expectativas de
éxito y, consiguientemente, el rendimiento académico sufran un incre-
mento sustancial. Por tanto, la evidencia empirica parece demostrar que
el autoconcepto es fuente de motivacién que incide directa y significativa-
mente sobre el logro académico (Gonzdlez-Pienda, 1996; Gonzélez-Pien-
da, Ninez, Gonzalez-Pumariega y Garcia, 1997).

Otro de los resultados interesantes tiene que ver con que los sujetos de
rendimiento alto son los que presentan unos niveles motivacionales mas
altos —tanto intrinsecos como extrinsecos—. Si partimos del hecho de
que la intencién principal de los sujetos orientados hacia el logro consiste
en conseguir buenos resultados académicos, parece légico que los niveles
mas altos de metas de logro sean los que estdan asociados con el grupo de
estudiantes de rendimiento alto. Pero, ademas, los estudiantes que obtie-
nen un rendimiento alto presentan también unas metas de aprendizaje
significativamente mas altas que el grupo de rendimiento bajo. En un
estudio reciente sobre las orientaciones motivacionales de los estudiantes
universitarios (Valle, Gonzédlez Cabanach, Cuevas y Nuiiez, 1997), se ha
encontrado que aquellos estudiantes que presentaban un predominio de
ambos tipos metas (metas de aprendizaje y metas de logro), es decir, que
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estaban motivados intrinseca y extrinsecamente, eran los que mostraban
un rendimiento académico mas alto. Los resultados de este estudio, que
coinciden con los aportados por otros trabajos (ver p.ej., Archer, 1994,
Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995), confirman que los sujetos
que obtienen un mayor rendimiento son aquellos que tienen una alta
preocupacién por conseguir ambos tipos de metas (aprendizaje y logro).
Es mas, si los estudiantes desean conseguir el éxito deben perseguir am-
bos tipos de metas (Wentzel, 1991), teniendo en cuenta que la capacidad
para coordinar metas diferentes en una situacién determinada y también
para llevar esa coordinacién a través del tiempo, juega un importante
papel en la consecucién del éxito (Heyman y Dweck, 1992).

Direccién del autor: Antonio Valle Arias. Departamento de Psicologia Evolutiva y de la
Educacién. Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de La Corufia. Campus de
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SUMMARY: CAUSAL ATTRIBUTIONS, SELF-CONCEPT, AND MOTIVATION IN STU-
DENTS WITH HIGH AND LOW ACADEMIC ACHIEVEMENT.

The aim of this work is to analyze the differential characteristics of the students with
high and low academic achievement in some variables of cognitive-motivational nature.
Asarule, the results indicate that the group of high academic achievementattributes more
their successes to ability and effort, it has highest learning and achievement goals, and
presents a highest academic self-concept. On the contrary, the group of low academic
achievement attributes more their results of success to the context; it attributes their
failure results to ability and effort, and their results of success and failure to luck.

KEY WORDS: Causal attributions, Academic self-concept, Motivation, Academic achie-
vement.
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por Anna ESCOFET ROIG, M.* José RUBIO HURTADO
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Universidad de Barcelona

La produccién de textos escritos es una de las actividades fundamen-
tales de la comunidad universitaria desde sus origenes. Involucra a estu-
diantes, profesores, investigadores, organismos de gobierno y de gestién, y
se presenta en multiples formas, desde la toma de apuntes a la publica-
cién de tratados. Este articulo redne los resultados de un estudio descrip-
tivo de distintas iniciativas institucionales para la ensenanza de la escritura
en ambitos universitarios.

La cantidad y calidad de la produccién escrita ha sido y es el baremo
principal de evaluacién tanto del desempeno de los estudiantes como de
la productividad investigadora del cuerpo universitario y, en algunos ca-
sos, la unica referencia utilizada. La comunidad cientifica internacional
ha adoptado una de estas formas, la publicacién en revistas especializa-
das, como criterio distintivo para juzgar la calidad de profesores y equipos
de investigacién. A través de las publicaciones se juzga la innovacién de
las ideas, el rigor metodolégico,... y también la capacidad de argumenta-
cién de quien escribe.

Existe una cierta polémica entre quienes sostienen que los textos
académicos reflejan procesos cognitivos especificos y la organizacion del
trabajo cientifico v quienes insisten en que los textos académicos son los
que construyen el quehacer cientifico. En cualquier caso «cuando las ob-
servaciones se incorporan a la ciencia lo hacen en forma de expresiones o
de algtin tipo de discurso escrito Las creencias cientificas se expresan en
los debates y se plasman en los escritos cientificos» (Potter, 1977, p. 39-
41). La difusién y la aceptacién de las creencias cientificas dependen en

* Elestudiosobreel cualseinformaenestearticulo fue subvencionado porel Vicerrectorado
de Docencia y Estudiantes de la Universidad de Barcelona.
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gran medida de un conocimiento detallado de las normas discursivas de
la comunidad académica y de algunos de sus exponentes: las revistas
cientificas.

La importancia de la produccién escrita para la comunidad cientifica
y para todos los estamentos de ensenanza superior suscité un importante
desarrollo de programas de inteivencién en el drea de la escritura acadé-
mica. Estos programas asumen las formas mads diversas, desde cursos
incluidos en el plan de estudios y con clases presenciales hasta servicios
de soporte puntual a alumnos o profesores que deben redactar un trabajo
escrito.

El articulo que presentamos tiene tres propésitos fundamentales:

En primer lugar nos proponemos enmarcar conceptualmente el
drea de la escritura académica resenando brevemente las ideas
propuestas i) desde la sociologia del conocimiento cientifico ii)
desde la lingiiistica funcional y iii) a partir de las acciones educati-
vas tendientes a atender las necesidades especificas de la ensenan-
za superior.

En segundo término nos proponemos presentar los resultados de
un analisis comparativo de las acciones educativas en el area.

En tercer lugar nos proponemos detectar como se configuran los
indicadores observados alrededor de algunas dimensiones que po-
drian servir para distinguir modelos de ensefnanza en esta area.

2. Marco teérico

La comunicacion escrita en la universidad

Alrededor de la tarea docente, investigadora y de gestién se articulan
distintas modalidades de comunicacién entre las cuales la escrita tiene un
papel preponderante. Por el lugar institucional en el cual se realizan el
total de textos se denomina escritura académica, por el discurso que me-
diatiza se define como escritura cientifica, utilizando el calificativo de
cientifico para abarcar todos los dmbitos de la ensefianza universitaria
incluyendo los artisticos, los humanisticos, los juridicos y los literarios.
Las dos denominaciones se superponen parcialmente pero no se solapan
completamente.

Es evidente que los textos académicos pueden tener propésitos distin-
tos y estar dirigidos a audiencias diferentes. Propésitos y audiencias dife-
renciadas imponen determinadas expectativas de estilo y de organizacién
en los textos, que configuran los distintos géneros cientificos, entendiendo
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por éstos «aquellas maneras tipificadas de responder a situaciones socia-
les recurrentes» (Miller, 1994).

La escritura académica implica tanto a profesores como a alumnos.
Las tareas de escritura son parte integral de las actividades de estudio e
investigacion y de muchas de las funciones que debe desarrollar un profe-
sor universitario para la comunicacién de las investigaciones y las innova-
ciones pedagdgicas y para el establecimiento de relaciones con el exterior
a través de correspondencia especializada y de publicaciones. Estas tareas
son diversas ya que dependen del contenido y de los propésitos especifi-
cos a que responde; no es lo mismo redactar una memoria interna de
investigacién, un articulo para una revista cientifica internacional o una
resefa para una publicacién local.

- Ademas, las exigencias relativas a los escritos académicos son cam-
biantes. Los estilos y muchos de los requisitos formales para la presenta-
cién de trabajos se han modificado y se seguirdn modificando. Por ello
son frecuentes y constantes las consultas que los profesores realizan a
manuales de publicacién o libros de estilo y numerosas las revisiones a las
que son sometidas los articulos para su publicacion. La diversidad y las
exigencias retéricas cambiantes exigen una constante actualizacién y jus-
tificarian de por si la necesidad de intervenciones especificas.

En relacién con el alumnado, una parte importante de su actividad
académica se expresa y evaltia por medio de la produccion escrita. El
estilo, el 1éxico, la coherencia del discurso son a menudo factores deter-
minantes en las evaluaciones disciplinares. Aparentemente las dificulta-
des que presentan los alumnos universitarios para producir textos
coherentes y retéricamente apropiados, consistentes con las expectativas
del discurso cientifico, tienen una repercusiéon importante en su rendi-
miento académico.

El alumnado no sélo debe desarrollar habilidades y estrategias para
redactar los escritos requeridos en las diferentes asignaturas, sino que
debe aprender a redactar para futuras publicaciones, presentaciones a
congresos y en general para desarrollar su futura tarea profesional.

La escritura académica como objeto de estudio

Estudios sistematicos de la Escritura Académica empiezan a desarro-
llarse a finales de los afios 70 como parte del interés que despierta el «real
world-writing», es decir la escritura que se produce en el mundo indus-
trial y empresarial. Surgen en el ambito anglosajén, ya que tradicional-
mente Europa mantuvo un posicionamiento mas «romantico» que
considera los procesos de produccién como algo misterioso, resultantes
de talentos personales y que suponen un desarrollo natural y selectivo de
las habilidades retéricas (Krashen, 1984).
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Los pioneros en el tema se proponen demostrar que la produccién
escrita en instituciones académicas es tan «real» como aquella que se
realiza en otros ambitos laborales, y que merece tanta atencién como
aquella y sugieren que para que su ensefianza sea ttil debe partir de un
conocimiento especifico de las necesidades del entorno —ya sea laboral o
universitario—.

Haremos a continuacién una breve referencia a las tres perspectivas
desde las cuales se constituye la escritura académica como objeto de
estudio: 1) la sociologia del conocimiento cientifico; 2) la lingtiistica fun-
cional y 3) las necesidades educativas de la ensefianza superior.

Las dos primeras aparecen y se desarrollan con una finalidad restrin-
gida a la investigacion, en cambio la tercera es de orientacién netamente
aplicativa.

3

Objeto de investigacién de la sociologia del conocimiento cientifico

El discurso cientifico debe conciliar la necesidad de crear nuevo cono-
cimiento con la de restringir el acceso a este conocimiento condicionan-
dolo a la participacion en la estructura de poder y al sistema de valores en
los que el conocimiento se inserta y se define (Halliday, 1988). No es
sorprendente pues, que en el marco de la sociologia se haya procurado
determinar como funciona el discurso escrito para promover, restringir y
transmitir poder y conocimiento en las disciplinas académicas.

Ya Bourdieu (1971) sefialaba como las barreras genéricas crean «out-
siders»; personajes que resultan repelidos por reglas arcaicas y tacitas que
regulan la produccion escrita y funcionan como barreras en la movilidad
de la comunidad académica francesa. Los recursos retéricos sirven como
mecanismos de produccién, distribucién, intercambio y consumo de co-
nocimiento (Timbur, 1993) v la cuestiéon general, tal y como la plantean
soci6logos como Giddens y Turner, es tratar de aclarar como los niveles
macro (formas de vida institucional, cultura) afectan a los niveles micro
(los procesos individuales de produccién y comprensién de textos).

Esta conviccion ha provocado una reconceptualizacién de la nocién
de género en la cual las circunstancias de produccion y la percepcion de
los usuarios de las circunstancias de produccién son las que sostienen y
dan sentido a las caracteristicas formales de los textos. Género se conci-
be como una accién social v la «teoria de género» que se desarrolla a
partir de esta reconceptualizacién estudia el desarrollo de tipos de textos
especificos (por ejemplo, articulos cientificos experimentales) en perio-
dos histéricos concretos y en marcos institucionales definidos (Bazer-
man, 1988; 1994). No habria géneros aislados sino sistemas de géneros
que interactiian en determinados contextos. Por ejemplo, para el contex-
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to académico la realizacién de una tesis doctoral involucra a una serie
de escritos, no sélo la redaccién de la memoria final (proyecto de tesis,
presentaciones en congresos, instancias, informes de progreso) y todos
ellos crean un sistema de géneros.

La «teoria del género» da lugar también a una ingente cantidad de
estudios interdisciplinarios. En el marco del proyecto Rethorics of Inqui-
v 'de la Universidad de Towa, se trata de detectar los procedimientos
retéricos predominantes por medio de estudios observacionales de cla-
ses y talleres. A la vez se analizan los textos orales y escritos producidos
en aquellos contextos asi como los protocolos en voz alta de expertos vy
noveles. Es decir, se estudian las caracteristicas que suman los textos y
los procedimientos de produccién pero en situaciones comunicativas con-
cretas, con interlocutores definidos y considerando simultaneamente las
demandas del «entorno» sobre los productores de textos.

De esta manera, se observaron minuciosamente desde casos juridi-
cos en clases de estudiantes noveles en escuelas de derecho hasta la ela-
boracién de informes finales de investigaciéon en cursos de psicologia o
la redaccién de trabajos monograficos en cursos de historia. Conjunta-
mente, se observaron los procesos de produccion de textos de cientificos
reconocidos para intentar averiguar las particularidades que aparecen.
La mayoria de estos trabajos destacan que en la realizacién de una tarea
de escritura inciden multiples escenarios, personales, educacionales y con-
textuales en los que los alumnos responden (Boom, 1985). Resulta des-
aconsejable definir los procesos de escritura en términos de habilidades
generales aplicables a cualquier contexto. El conocimiento disciplinar es-
pecifico, la definicién interna que el estudiante se hace de la tarea, el
tipo de demanda (assignenient) que se le hace, las indicaciones que reci-
be de los profesores, inciden directamente en la calidad del trabajo es-
crito.

Este enfoque de la cuestién desde la situacién concreta de produc-
cién y con una seria consideracién de las demandas, tratando de adivi-
nar las restricciones de género y estilo i1z situ marca una notable diferencia
con las posturas tradicionales de andlisis de texto o de lectura critica
que, como veremos en los datos de nuestro estudio, sigue siendo la pre-
dominante en muchos de los programas ofertados a los estudiantes en
los centros universitarios.

A pesar de que muchas investigaciones que siguieron esta linea fue-
ron criticadas por mantenerse demasiado ligadas a la descripcion casi
anecddtica de las situaciones de produccién de textos, los resultados de-
berdn ser considerados cuando se intenten definir las orientaciones de
posibles modelos de intervencién en el ambito universitario.
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o

Objeto de investigacién de la lingiiistica funcional

La segunda perspectiva para el estudio de la Escritura Académica se
configura a partir de un conjunto de trabajos basados en la tradicion
Frith-Halliday de la lingtiistica sistémica (Couture, 1986). También desde
esta posicién se senala la importancia de atender el contexto de produc-
cién y a la calidad polisistémica de la produccién textual:

a) La consideracién del contexto incluye tanto el contexto interno al
texto —ilustrado por los conceptos de cohesién y coherencia—
como el contexto externo al texto. En el contexto externo se inclu-
ye el andlisis de las variables situacionales que determinan una
determinada produccién textual. Se trata de definir cuales son las
caracteristicas lingiiisticas especificas (en el contexto interno al
texto) que definen un modo discursivo en un ambito definido
(contexto externo) y sobretodo intentar descubrir que funcién rea-
liza mantener estas caracteristicas lingliisticas.

b) La condicién «polisistémica» de la produccién textual, es decir el
hecho de que esta resulta configurada «por un conjunto de patro-
nes de eleccién interdependientes» obliga a encarar el estudio de
los procesos de produccién desde una perspectiva interdisciplina-
ria. La produccién de textos escritos no es una habilidad neutra o
una técnica ni resulta de una reflexién per se sobre las caracteristi-
cas genéricas.

Uno de los trabajos realizados desde esta perspectiva (Brown y Hen-
de, 1986) servira como ilustraciéon de la necesidad de considerar las dos
condiciones mencionadas. Se trata de un estudio etnografico sobre infor-
mes producidos en un grupo de empresas. Lo primero que el analisis de
los informes producidos por los trabajadores demuestra es un uso exage-
rado de nominalizaciones y una estructura narrativa — en el sentido de
organizacién temporal de los hechos. Estas caracteristicas persistian a
pesar de que tanto los productores de los informes como los lectores las
consideraban negativas y a pesar de los «cursos de redaccién» en los
cuales los trabajadores de la empresa habian participado. En estos cursos
se insistia en las dificultades de comprensién que la presencia de estas
caracteristicas provocaba, y se proponfan numerosos ejercicios para susti-
tuirlos.

El andlisis de las condiciones laborales y la funcién que las menciona-
das caracteristicas cumplen permitié descubrir las razones de la persisten-
cia. Se trata de caracteristicas lingiiisticas que encubren responsabilidad.
Cuando el autor del informe escribe «La observacién de los datos sefiala
una pérdida importante en el tltimo trimestre» la responsabilidad de la
pérdida queda «encubierta» lingiiisticamente. Lo mismo pasa con la es-
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tructura narrativa en la cual los hechos parecen sucederse sin interven-
cién del narrador. Segun este trabajo, en determinadas escalas de respon-
sabilidad laboral la necesidad de substraerse de responsabilidades actia
de manera mas marcada que la ensefianza explicita de las caracteristicas
deseables de un determinado género. Y por eso las caracteristicas per-
sisten.

Estos estudios fueron replicados con estudiantes de econémicas con
resultados similares, pero con respecto de otra caracteristica lingtiistica
—el uso de la voz pasiva—. Nuevamente, a pesar que estos estudiantes
habian pasado por cursos de redaccién, los investigadores concluyen que
la funcién de objetivacién que estas caracteristicas lingiiisticas satisfacen
es tan marcada que los alumnos se resisten a eliminarlos de aquellos
escritos que deben reunir condiciones de objetivaciéon. Las conclusiones
de estos y otros trabajos en esta linea permiten interpretar las dificultades
que comporta modificar ciertas formas retéricas ya que cumplen funcio-
nes no explicitadas que muchas veces se contraponen a las que se preten-
de transmitir desde los cursos de ensenanza de redaccion. Estas reflexiones
nos previenen de caer en el error de organizar cursos de redaccién a partir
de libros de texto sobre la ensefianza de redaccién.

* Objeto de intervencién pedagdgica

La tercera perspectiva desde la que fue estudiada la Escritura Acadé-
mica se diferencia netamente de las anteriores tanto por su motivacién
inicial como por su metodologia de trabajo. Esta linea nace y se desarrolla
con el propésito de resolver las dificultades que tienen los alumnos para
responder a las demandas de redaccién y presentacién de trabajos escri-
tos que se les hace en los diferentes cursos universitarios. Los factores que
mas contribuyeron al desarrollo de esta linea de trabajo tienen relacién
con la incorporacién de alumnos extranjeros vy estudiantes de clases socia-
les menos favorecidas al ambito universitario. A partir de la incorporacién
de este alumnado debieron promoverse cursos de soporte que empezaron
siendo de soporte lingliistico pero posteriormente incluyeron técnicas de
estudio, soporte generalizado al rendimiento académico para facilitar las
tareas del estudiante, e incluso la realizacién de las tesis y la publicacién
de trabajos por parte de profesores e investigadores noveles.

La divisién universitaria en disciplinas hizo que en los EEUU se con-
centraran en el departamento de Inglés, donde pasé por épocas de belle-
trisnte en las que —también desde una postura romantica— se suponia
que la inmersién en lectura de calidad literaria seria suficiente para desa-
rrollar las estrategias de redaccién. Posteriormente se empezé a trabajar
sobre las «habilidades’» especiales que segtin los profesores los alumnos
debian aprender para poder resolver con éxito las demandas de escritura.
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Estas habilidades se ensefiaban en los departamentos de Inglés y esto
propiciaba la «tranquilidad de conciencia» de los profesores de los otros
departamentos. A finales de los afios ochenta aparece el movimiento Wri-
ting across the cuniculum. —Programa interdisciplinario de ensenanza de
la escritura— que considera insuficiente el trabajo realizado desde los
departamentos de Inglés y propone que los departamentos universitarios
incorporen en sus asignaturas tareas de ensefanza especifica de produc-
cién escrita ya que no es posible resolver las demandas académicas apli-
cando habilidades generales descontextualizadas que no consideren las
restricciones disciplinares. Aunque muchos de los trabajos en esta linea
también fueron objeto de criticas por constituir «trabajos testimoniales
sin investigacién sistematica», aportan ideas para la organizacién de acti-
vidades y para decisiones curriculares que se relacionan, por ejemplo, a la
inutilidad de incluir contenidos gramaticales, la relevancia de tareas de
lectura comentada y/o andlisis de texto al igual que la conveniencia de
trabajar sobre las fases del proceso de produccién. De toda manera debe-
mos destacar que ni los trabajos de investigacién ni los de aplicacién
presentan formulaciones claras por lo que hace a procesos de evaluaciéon
y de los resultados obtenidos. Esto se repite en la mayoria de los progra-
mas de ensenanza investigados y contrasta notablemente con los progra-
mas de evaluacién que se han realizado sobre el tema de la composicién
escrita en otros niveles de ensenanza.

Es importante resaltar que incluso desde una reflexién estrictamente
conceptual es factible justificar acciones de ensenanza, intervenciones
pedagédgicas, para mejorar la calidad de los escritos que se producen en la
universidad. Las nuevas concepciones retéricas —que en esencia recupe-
ran muchas de las nociones de la retérica clasica— enfatizan la posibili-
dad de hacer explicitos —y transmitir— los procedimientos que permiten
la produccién de discursos eficaces.

Una intervencién pedagdgica en el drea de la escritura académica
desde una perspectiva de la nueva retérica deberia de ocuparse de hacer
explicitos y ensenar todos los procedimientos y recursos que hacen que
un texto sea eficaz en la comunidad cientifica. Estos recursos afectan
diversos niveles textuales: la invencién (planificacion semantica global
del texto), la disposicién (planificacién secuencial del texto) y la elocu-
cién (verbalizacién) (Alcalde Cuevas, 1996) y tienen relacién con todos
los niveles del discurso (textual —semantico y sintactico— y microlin-
gliistico).

El énfasis en los procesos de produccién contrasta especialmente con
aquellas posiciones que favorecen el andlisis de textos o el andlisis de las
respuestas del lector a los textos. Es decir, justifica y mantiene la posibili-
dad de la ensenanza explicita pero en situaciones de tareas reales de
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produccién v no de ejercicios de reconocimiento de las caracteristicas de
los textos o de analisis mas o menos ejemplificado de las caracteristicas de
los diferentes tipos discursivos. Estas calidades diferencian entre esta aproxi-
macién y las mas generalizadas en nuestro medio que ponen el acento en
los aspectos analiticos y criticos de los textos v en la ejercitacién.

3. Estudio de campo

Objetivos

L

Realizar un analisis comparativo de la oferta universitaria en el
area de la escritura académica con relacién a

— Cuestiones formales como: insercién curricular, requisitos de
admisién v periodicidad de los cursos.

— Los programas, contenidos, actividades, metodologia v formas
de evaluacién de cursos existentes.

Detectar la configuracién de indicadores alrededor de dimensio-
nes que diferencian modelos de ensenanza y explorar como se
relacionan con las concepciones emergentes del marco concep-
tual.

Metodologia

El estudio se llevd a cabo en dos fases.

a)

b)

En la primera fase se realizaron una serie de consultas via Inter-
net, a correo electrénico, teléfono, correo convencional y entrevis-
ta personal a los Institutos de Ciencias de la Educacién (y por
extension, todas las universidades) del estado espariol, a los parti-
cipantes de las /1996 European Writing Conferences, a los expertos
en escritura académica de todo el mundo y a catélogos y otro tipo
de documentos informativos. Con esta primera exploracién se
obtuvo un listado de instituciones publicas de ensefianza superior
que ofertan cursos o servicios de escritura (cursos de redaccién en
general, de redaccién de articulos para revistas, de redaccién de
tesis doctorales, servicios de soporte a la redaccién de trabajos
escritos, etc.).

En la segunda fase se envié un cuestionario sistematizado a los
centros detectados en la fase anterior a fin de obtener informa-
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cién sobre los aspectos formales y de contendido de los progra-
mas y cursos.

Las preguntas del cuestionario trataban de identificar aspectos como:
Duracién en semanas del curso, Horas por semana, Poblacién diana,
Evaluacién e Insercién curricular. Con el cuestionario las instituciones
enviaban informacién adicional (catalogos, folletos, memorias,...), lo que
permitié determinar también aspectos relativos a: Actividades especificas
a ensenar, Actividades de clase, Tipos de texto o Formas discursivas,
Contenidos gramaticales y Aspectos tedricos que aparecen en los cursos.

Descripcion de la muestra

El cuestionario se envié a 295 centros. Se obtuvo un nivel de rechazo
(o abstencién) del 40%, por lo que finalmente la muestra se redujo a 118
Cursos.

A continuacién presentamos estadisticas descriptivas de diferentes
aspectos de la muestra. Primeramente aspectos formales, en segundo lu-
gar aspectos relacionados con el contenido de los cursos, como son el
campo de conocimiento o disciplina universitaria a la que van dirigidos
los cursos del estudio, los tipos de texto y géneros discursivos que se
ensenan, y la orientacién de los cursos.

El objetivo de este andlisis es reflejar las tendencias existentes en
aquellos aspectos de implementacién y diseno de los cursos que pueden
ser utiles para definir modelos de ensenanza.

Resultados

Universidades de 9 paises respondieron al estudio: Argentina, Canada,
Colombia, EE.UU, Espana, Hungria, Israel, Reino Unido y Suecia. Los
resultados mostraron que el pais donde mas ampliamente se ha desarro-
llado el area de la ensenanza de la escritura es EE.UU.

A fin de tener una idea de la importancia relativa de la escritura
académica en los programas de escritura ofertados por las instituciones
estudiadas, los cursos fueron clasificados segtin sus objetivos y contenidos
explicitos. Asi, se pudo distinguir entre cursos dedicados a la escritura de
textos profesionales y de negocios (documentos técnicos), cursos de ense-
nanza de escritura creativa y literaria en general (documentos literarios) y
cursos dedicados a la escritura académica. En la tabla 1 se muestra la
distribucién por tipo de curso.
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TaBLa 1.—Cursos de escritura en los Writing Prograns del estudio.

Tipo de curso N.® de cursos %
Escritura académica 66 56
Escritura creativa 36 30,5
" Documentos técnicos 16 13,5
118 100

La opcién Escritura Académica representan la opcion mas importan-
te en comparacion con el resto de cursos. No hay dudas acerca de la
importancia predominante de este tipo de curso.

El siguiente analisis, segiin la afiliacion disciplinaria desvel6 que el
50% se dirige a un publico universitario general, independientemente de
la especialidad que curse, el 9% se dirige a estudiantes de diversas ramas,
y el 34% atiende las necesidades especificas de universitarios de diferentes
disciplinas. En la tabla 2 aparece el niimero de cursos agrupados segtin la
disciplina universitaria a la que pertenecen, tal y como aparece descrita en
el material informativo.

TaBLa 2.—Cursos de escritura segin las dreas de conocintiento

Area de conocimiento  N.? de cursos %

~ General 59 50
Multidisciplinar 11 9
Humanidades 11 9
Ciencias 16 13,55
Lingiiistica 13 11
Otros 8 7

118 100

Aspectos formales

La oferta total de cursos se analizé en funcién de una serie de para-
metros formales como opcionalidad, periodicidad, poblacién diana y cri-
terios de admision. El objetivo era obtener un perfil del nivel de
implicacién de los cursos en el curriculum universitario. La tabla 3 pre-
senta una descripcion general de los parametros seleccionados.
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TasLa 3.—Pardmetres formales de los cursos

Parametros formales N.® de cursos %
Obligatorio para la titulacién 20 0
Opcional para la titulacién 34 30
Opcional general 49 42
2<horas semana<4 18 15,25
Licenciados 9 8
Examen de acceso 10 9
Curso anterior 54 47

Como puede observarse, la gran mayoria de los cursos son opciona-
les (72%). De éstos, un 42% lo son para cualquier titulacién y un 30%
son opcionales en el contexto de una determinada disciplina. Sélo el
17% son especificos y obligatorios de la titulacion. El resto son extracu-
rriculares. Este es el primer indicador del nivel de generalidad y de ca-
rencia de implicacién curricular de los cursos de escritura académica,
que se vera reforzado por otros indicadores.

Con relacién a la periodicidad, la mayoria de los cursos transcurren
a lo largo de un semestre y tienen entre 2 y 4 horas de clase a la sema-
na. Observando la poblacién diana, vemos que es consistente con el ni-
vel de generalidad e implicacién curricular, pues el 89% de los cursos se
dirige a estudiantes de toda la universidad y sélo el 8% esta dedicado a
licenciados. Finalmente, en un 47% de los cursos el tinico requisito de
admision es la asistencia al curso anterior, mientras que en el 36% de
los casos no existen requisitos.

En definitiva, el perfil formal de los cursos se caracteriza por un alto
nivel de generalidad y opcionalidad y una baja implicaciéon departamen-
tal. Un marco que se confirma también cuando observamos el contenido
y la orientacién de los cursos.

Aspectos de contenido

Los materiales suministrados por las diferentes instituciones incluian
el plan de estudios. Del andlisis de contenido de esta informacién (obje-
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tivos, contenidos y actividades) se pudo obtener una visién panoramica
de la configuracién de los cursos.

Existen tres configuraciones basicamente: a) cursos orientados a la
ensenanza de aspectos tedrico-practicos, b) cursos orientados a la ense-
nanza de tipologias textuales y c) cursos orientados a la ensefnanza de
géneros discursivos.

a) Aspectos tedrico-practicos

Se distinguen las siguientes modalidades: 1) Procesos de escritura.
Incluye la ensefianza de técnicas de «brainstorming» para la generacion
de ideas, planificacién, primera composicion, revisién y edicion final. 2)
Andlisis de textos. Incluye la ensenanza de técnicas de lectura, comenta-
rios y ejercicios de diferentes metodologias de analisis de textos. 3) Gra-
mdtica. Incluye el trabajo con estructura de oraciones, puntuaciéon y
parvafos. 4) Documentacion. Modalidad focalizada en el uso apropiado
de recursos primarios y secundarios y en la anotacién avanzada de re-
cursos manuscritos, de archivo y orales. 5) Andlisis del discurso. Modali-
dad focalizada en el andlisis de modelos estilisticos de disciplinas
especificas, en la estructura argumentativa y en modelos organizativos
de diferentes estilos de prosa. 6) Principios teéricos. Modalidad centrada
en la ensenanza de teorias retéricas y constructos como la nocién de
audiencia. 7) Tareas. Incluye la ensenanza de técnicas de redaccién de
resiimenes para revistas y congresos, de comunicaciones para semina-
rios o conferencias, de articulos para revistas, etc. 8) Publicacién. Moda-
lidad centrada en la ensefnanza de diferentes formatos aceptados en
revistas cientificas. La diferencia con la modalidad anterior esta en la
forma de abordar el problema: mientras que en la primera los escritos
son actividades de clase sugeridas por el profesor, en el segundo caso se
trabaja sobre demandas reales de los alumnos. 9) Tutorias generales. In-
cluye la oferta de asistencia para la escritura de articulos de investiga-
cién. 10) Tutorias personalizadas. Aunque se ha incluido este tipo de
tutorias como una modalidad de curso, en realidad se trata de un servi-
cio de soporte para estudiantes y profesores en la preparacién de articu-
los y comunicaciones.

El grifico 1 muestra la distribucion de cursos segiin los aspectos
teérico-practicos. Excepto para las dos modalidades de tutorias (general
y personal), el resto de modalidades no son excluyentes.
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Grarico 1.—Orientacion de los cursos segin los aspectos Tedrico-prdcticos
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Casi el 20% de los cursos se centran en el proceso de produccién de
textos, situdndose asi en la modalidad preferida. El 18% de los cursos se
dedican a la ensenanza especifica de gramatica y en el nivel mas bajo se
encuentran las tutorias personalizadas.

b) y c) Tipologias textuales y géneros discursivos

El analisis de contenido de los planes de estudio y del material adicio-
nal proporcionado por las instituciones estudiadas, nos han permitido
identificar los siguientes tipos de textos y géneros discursivos ensenados

en los cursos.
GrarFico 2.—Tipos de rextos de los cursos
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Grarico 3.—Géneros discursivos de los cursos
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Como puede observarse en la categoria de tipologias textuales (grafi-
co 2), existe un predominio de los textos expositivos y argumentativos
(53%), mientras que sélo el 10% de los cursos se concentran en los tex-
tos informativos. En el resto de categorias se da una gran diversidad.
Con relacién a los géneros especificos (grafico 3), el 22% de los cursos se
centran en los articulos de investigacion y el 14% lo hace en el texto legal.
Para el resto de géneros la distribucién es bastante uniforme.

Estos resultados deben tomarse con cautela debido a la diversidad
terminoldgica y a la falta de consistencia en la caracterizacién del gé-
nero.

4. Conclusiones

Modelos de ensenianza v asesoramiento

Uno de los objetivos de este estudio era detectar como se configuran
los diferentes modelos de ensefianza en el drea y cémo se relacionan
con el marco conceptual. Para ello observamos la concentracién de res-
puestas en los indicadores observados alrededor de un conjunto de di-
mensiones que suponemos adecuadas para caracterizar las distintas
acciones educativas.

rev. esp. ped. LVII, 214, 1999



562 A. ESCOFET ROIG, M.* J. RUBIO HURTADO Y L. TOLCHINSKY

Criterios pera definir los diferentes modelos a partir de los resultados
obtenidos

Dada la naturaleza del area que nos ocupa, asumimos que la ubica-
cion curricular es una dimensiéon relevante. Tres indicadores podrian, en
principio, servir para definir la ubicacién curricular: a) el tipo de curso, b)
la periodicidad y c) el perfil del alumno. Considerando estos tres indicado-
res se podrian configurar las siguientes opciones:

(i) asignaturas optativas pera la titulaciéon con una periodicidad de
2 a 4 horas.

(ii) asignaturas obligatorias pera la titulacién con una periodicidad
de 2 a 4 horas para graduados (estudiantes de tercer ciclo en nuestro
medio).

(iii) cursos optativos generales con una periodicidad de 2 a 4 horas
semanales dirigidos a no graduados (estudiantes de primer ciclo en nues-
tro medio). En los centros reseinados ésta parece ser la configuracién
preferida. Esta configuraciéon contrasta con otras posibles.

Sobre esta dimensién no se pronuncian las posturas conceptuales que
hemos resenado.

La segunda dimensién se relaciona con el nivel de generalidad del
curso. Como indicadores de esta dimensién pueden servir d) los requisitos
de admisién y lo que hemos denominado e) campo de conocimiento.

Hemos visto que respecto de los requisitos de admisién los cursos se
distribuyen entre aquellos que no hacen ninguna demanda hasta los que
exigen experiencia previa en los géneros que se proponen ensenar, que es
la opcién menos frecuente. Con relacién al campo de conocimiento los
cursos se distribuyen entre cursos generales y multidisciplinarios para
todas las carreras, pasando por aquellos destinados solamente a futuros
docentes, especificos pera ciencias y/o humanidades y individualizados.
Considerando estos indicadores podriamos obtener las siguientes configu-
raciones:

(i) Cursos generales pera todas las carreras sin ningtin requisito pre-
vio. Esta parece ser la opcién preferida por los cursos resefiados.

(ii) Cursos especificos para futuros docentes y pera cada especiali-
dad con requisitos relacionados sélo con cursos anteriores en el mismo
tema.

(iii) Cursos individualizados —seguin la especialidad del estudian-
te— sin requisitos previos.

En torno a esta dimensién se plantea una de las diferencias funda-
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mentales respecto del marco conceptual que hemos presentado. Por lo
que se desprende de las investigaciones resefadas, la opcién preferida
para la mayoria de los cursos pareceria ser la menos aconsejable justa-
mente por su nivel de generalidad. Por este motivo es evidente el interés
que tiene poder evaluar algunas de las opciones alternativas. Se deberia
definir ademas si se consideran las anteriores como opciones alternativas
o como secuenciales. Es decir, se podrian plantear cursos iniciales segin
la opcidn (i) v cursos avanzados seguin la opcién (ii) o (iii).

La tercera dimensién que podriamos considerar quedaria definida
por la orientacion de los cursos segin los indicadores que aparecen como
aspectos tedrico-practicos considerados en los diferentes cursos. Pera po-
der enumerar las opciones dentro de esta dimensién consideramos sélo la
eleccién central que los cursos realizan, a pesar de que en su realizacién
puede ser que se incluvan otros contenidos (ver grafico 1). Aparecen en-
tonces:

(i) Cursos centrados en torno a las diferentes fases del proceso de
produccion.

(ii) Cursos orientados basicamente en torno al andlisis de textos
incluvendo los aspectos formales v su linea argumental v lectura critica.
Muchos de estos cursos se dedican a una reflexién explicita sobre las
caracteristicas discursivas de diferentes tipos de texto v/o géneros. Estos
cursos incluyven también ensefanza explicita de la gramatica, aunque este
aspecto nunca aparece como opcién central.

(iii) Cursos centrados en documentacidn, utilizacion de bibliotecas
v fuentes.

(iv) Cursos centrados en tareas especificas que tienen relaciéon con
géneros especificos.
(v) Cursos centrados en torno a tutorias.

Obviamente las opciones que presentamos no son excluventes v al
definir un modelo de intervencién podrian combinarse de muy diferentes
formas, pero tal v como aparecen en los resultados la opcién preferida
parece ser la primera. Es decir, la mayoria de los cursos resenados se
centran en un analisis explicito de tipologias textuales con tareas de lectu-
ra critica v analisis de textos. Las actividades de produccion se organizan
a partir de los textos analizados. Hay que resaltar que ésta seria la opcion
menos aconse jable segiin se desprende de las propuestas analizadas en el
marco conceptual. Si nos cenimos a las conclusiones que emanan del
marco conceptual la opcidn aconsejable seria la cuarta (Cursos centrados
en tareas especificas referidos obviamente a géneros especificos). Por eso
seria de gran interés poder evaluar la relativa efectividad de cursos centra-
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dos en las tipologias textuales, que es, la opcién escogida con mas fre-
cuencia en nuestro medio en otros niveles educativos, con cursos organi-
zados segun el resto de opciones posibles.

Concluyendo, a partir de una reflexién sobre los resultados obtenidos
hemos de sefialar una cierta incoherencia entre el tipo de intervencion
educativa que se sugiere desde la investigacion socioldgica, retérica o
educativa en el drea y las tendencias que se han detectado en los centros
resenados. Mas alld de esto. dado que no se ha podido encontrar una
evaluacion sistematica del rendimiento de los cursos, resulta dificil incli-
narse en un sentido u otro. No se ha podido encontrar informacién refe-
rente a la influencia de los cursos en ninguno de los parametros por los
que se puede evaluar el rendimiento de un centro universitario. No sabe-
mos si gracias a la realizacién de cursos o a la inclusién de asignaturas
obligatorias u optativas disminuye, por ejemplo, la desercién de doctoran-
dos, aumenta la cantidad de publicaciones del profesorado en revistas con
comités de revisién o se incrementa la consecucién de fondos de investi-
gacién propios. Por este motivo parece fundamental encarar cualquier
iniciativa de intervencién educativa con una propuesta de evaluacién que
permita entender y justificar sus resultados. En este sentido pensamos
que las dimensiones en funcién de las cuales se diferencian los centros
resenados podrian ser ttiles pera disenar diferentes modelos de ensenan-
za y desanrollar una evaluacion sistematica que tendria como efecto un
beneficio no sélo para los centros involucrados, sino también para el area
en su totalidad.
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SUMMARY: WRITING AT THE UNIVERSITY

The production of written texts is a constant activity in higher education. Students,
staff and researchers are constantly involved in writing for different purposes.

This paper presents the results of an exploratory descriptive survey of academic
writing programs in public universities around the world. The main aim of the survey was
to compare the existing offer in terms of a number of formal features —curricular
insertion, admission policy and periodicity—, and constant features —contents, activi-
ties, methodologies and evaluation—.

KEY WORDS: Written Text, Higher Education, Academic Writing.

rev. esp. ped. LVIl. 214, 1899






ACTITUDES HACIA LA ESTADISTICA.
INCIDENCIA DE LAS VARIABLES SEXO Y
FORMACION PREVIA

por Javier GIL FLORES
Universidad de Sevilla

1. Introdiuccion

En la medida en que la Estadistica proporciona procedimientos siste-
maticos de anélisis e interpretacién de datos, se erige en un poderoso
instrumento al servicio del pensamiento y el estudio de la realidad. Por
ese motivo, aunque la Estadistica constituye el objeto de estudios univer-
sitarios con sustantividad propia, la disciplina Estadistica esta presente en
los planes de estudios de muy diversas carreras, correspondientes a cam-
pos vinculados tanto a las ciencias experimentales como a las restantes
areas de ensenanza (ciencias de la salud, ciencias juridicas y sociales,
humanidades y ensefianzas técnicas). Dado su caracter instrumental, la
ensenanza de la Estadistica a los no especialistas en esta disciplina, no se
dirige al manejo, la profundizacién o la creacién de modelos matemati-
cos, algoritmos de calculo e indices estadisticos contemplados desde un
plano abstracto, sino a la aplicacion de tales procedimientos a la resolu-
cién de los problemas que se plantean en los respectivos ambitos cientifi-
cos o profesionales.

Cuando la asignatura Estadistica se impaite a futuros profesionales
de otros campos de conocimiento, y especialmente a los que se enmarcan
en carreras universitarias del ambito de las ciencias sociales, el bajo inte-
rés que los estudiantes puedan mostrar por la asignatura representa un
obstaculo para el aprendizaje. Los estudiantes de Estadistica en carreras
no cientifico-experimentales han sido caracterizados frecuentemente por
su escaso interés, por su actitud negativa hacia el estudio de esta materia
o por sus bajas expectativas de éxito. Parece aceptarse que los alumnos
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universitarios, en general, suelen exhibir con mas frecuencia de lo que
seria deseable una actitud negativa hacia el estudio de la Estadistica,
hecho que incluso ha dado lugar a que se acurien términos como «estadis-
ticofobia» (Dillon, 1988), que describe de modo elocuente este fenémeno.
Para muchos alumnos, cursar Estadistica podria llegar a convertirse en
un funesto e inevitable rito de paso en el transcurso de su formacién
como profesionales de los més diversos campos (Willett y Singer, 1992).

La predisposiciéon negativa hacia la Estadistica constituye cuando me-
nos un motivo de preocupacién para los profesores encargados de la
docencia en esta materia. Cabria citar aqui las palabras de Glass y Stanley
(1980:5) en las paginas introductorias de su conocido manual de Estadis-
tica, cuando afirmaban que lo que aprenda el estudiante depende, entre
otros factores, de su «buena disposicidn». La actitud con la que los alum-
nos se enfrentan al estudio de esta disciplina académica puede resultar un
elemento catalizador del aprendizaje o, por el contrario, un obstaculo
para el mismo, una verdadera barrera psicolégica (Phillips, 1980). De
hecho, diferentes estudios han mostrado una relacién entre las actitudes
hacia la Estadistica y las calificaciones alcanzadas por los alumnos (Ro-
berts y Saxe. 1982; Wise, 1985; Katz y Tomazik, 1988; Waters y otros,
1988; Perney y Ravid, 1990). En nuestro pais, el estudio realizado por
Auzmendi (1992) con alumnos de todas las Facultades de la Universidad
de Deusto y de la Universidad del Pais Vasco en las que se cursa alguna
asignatura de Estadistica, concluia también la existencia de una correla-
cion entre las actitudes de los alumnos y su rendimiento en la materia.

Mas alla aun, la actitud negativa hacia la Estadistica bloquea ademas
el uso de este instrumento en la futura vida profesional del alumno (Beins,
1985). En general, las actitudes constituyen un buen predictor de la asimi-
lacién de contenidos, del futuro uso de los mismos, de la motivacién para
el aprendizaje y del rendimiento obtenido en el estudio de las correspon-
dientes materias académicas (Eagly y Chaiken, 1992).

A la hora de establecer una vinculacion entre las actitudes hacia la
Estadistica y determinadas caracteristicas personales o académicas de los
alumnos, posiblemente las que en mayor grado centran la atencién han
sido el sexo y la formacion previa. Sin embargo, a la luz de las conclusio-
nes alcanzadas en diversos estudios, la diferenciacién de actitudes en
funcion del sexo parece no contar con evidencias definitivas. Mientras en
algunos trabajos se ha encontrado que los varones tienden a presentar
una actitud hacia la Estadistica mas positiva que las mujeres (Roberts y
Saxe, 1982), otros no descubrieron diferencias significativas entre ambos
sexos (Faghihi y Rakow, 1995) o hallaron mejores actitudes en las muje-
res, como es el caso de las investigaciones llevadas a cabo por Elmore y
Vasu (1986) o Raiszadeh y Ahmadi (1987).
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Menos controversia suscita la vinculacion entre el déficit formativo
previo en conceptos légico-matematicos y las actitudes negativas de los
alumnos ante la materia Estadistica. Durante bastante tiempo se ha insis-
tido en que la mayoria de los alumnos que vocacionalmente se inclinaban
por ensefianzas universitarias del area de las ciencias sociales, solian pro-
venir de opciones de bachillerato de marcado caracter humanistico-litera-
rio, presentando frecuentemente una débil formacién matematica. La falta
de una formacién previa en conceptos y destrezas matematicos considera-
dos basicos —lo que Escudero Escorza (1980) denominaba madurez aca-
démica previa— haria surgir dificultades para el estudio de la Estadistica.
La preocupacién por este aspecto ha llevado incluso a la constiuccion de
instrumentos de diagndstico para valorar la preparacién de los alumnos
en conceptos légicos y matematicos que se encuentran en la base del
razonamiento estadistico, junto con los cuales se han ofrecido recomen-
daciones que podrian hacerse a los estudiantes de acuerdo con los resulta-
dos de su diagnéstico (Eltinge, 1992).

En diferentes estudios, se han encontrado correlaciones positivas en-
tre las actitudes hacia la Estadistica y variables tales como nivel de cono-
cimientos previos sobre Estadistica, habilidades matematicas basicas o
numero de cursos de contenido matematico desarrollados previamente
(Roberts y Saxe, 1982; Collins, Oberg y Shera, 1989); y se han aportado
pruebas acerca del modo en que repetidas experiencias negativas con las
matematicas contribuyen a las actitudes negativas hacia la Estadistica
(Green, 1994).

Al margen de las variables sexo y formacion previa, otros trabajos se
han centrado en cuestiones étnicas o en la utilizaciéon de recursos infor-
maticos. No nos detendremos en los primeros, cuya relevancia pierde
fuerza en contextos geograficos como el nuestro, donde la pluralidad
racial no ha alcanzado las cotas registradas en paises del ambito anglo-
sajén. En cuanto a la introduccién o no de paquetes informaéticos en los
cursos de Estadistica, este factor parece no conducir a diferencias signifi-
cativas en las actitudes de los alumnos (Gratz y otros, 1993). Aunque en el
trabajo de Elmore y otros (1993) se llega a similar conclusion, se encontré
al término del curso una menor ansiedad con respecto a la Estadistica en
el caso de alumnos que recibieron sus clases en un laboratorio de infor-
matica.

2. Propdsito del estudio

En el presente trabajo, hemos llevado a cabo un estudio de las actitu-
des hacia la Estadistica en alumnos universitarios que cursan esta asigna-
tura en el marco de la licenciatura en Pedagogia. En particular, hemos
tratado de comprobar si las variables sexo y formacién previa poseen
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algtiin valor como aspectos diferenciadores de las actitudes hacia la Esta-
distica, con la finalidad de caracterizar en funcién de estas variables el
colectivo o colectivos de alumnos que por presentar una peor predisposi-
cién hacia esta disciplina académica, podrian encontrar dificultades en su
aprendizaje, y por tanto, requeririan una especial atencién desde el punto
de vista de la intervencién docente.

Partimos de un concepto pluridimensional y jerarquico de las actitu-
des hacia la Estadistica, entendiendo que éstas constituyen un rasgo com-
puesto de diferentes elementos o dimensiones analizables por separado.
En las actitudes, pueden ser diferenciados tres factores de primer orden,
aunque no necesariamente sean los tres aplicables a cualquier actitud: un
componente cognitivo, que recogeria las concepciones y creencias acerca
del objeto, un componente afectivo, en el que se reflejan las emociones y
sentimientos hacia el objeto y, por ultimo, un componente conductual,
vinculado a las actuaciones en relacién al objeto de las actitudes (Eagly y
Chaiken, 1992). Generalmente, los componentes cognitivo y afectivo de
las actitudes son utilizados para predecir el componente conductual, valo-
rado en el caso de las actitudes hacia la Estadistica a partir del rendimien-
to u otras medidas de la ejecucién en contextos académicos (Schau,
Dauphinee v Del Vecchio, 1992). También, el componente conductual
podria ser inferido a paitir de posicionamientos explicitos del individuo
en relacién a su predisposicién comportamental.

La diferenciacion de dimensiones en las actitudes hacia la Estadistica
hara posible disponer de una informacion especifica y detallada, cuyo
valor de cara al tratamiento de los problemas que encuentran los alumnos
es mayor que en el caso de una informacién general e indiferenciada
acerca de las actitudes. En este sentido, nuestro interés se encuentra en
identificar los factores concretos del constructo analizado en los que debe-
rian centrarse especialmente las actuaciones preventivas sobre el colectivo
de alumnos que requiera una mayor atencion.

3. Métrodo

Hemos adoptado un disefio no experimental o ex-post-facto (Kerlin-
ger, 1985), con el que tratamos de determinar la incidencia de las varia-
bles sexo y formacién previa a partir de la comparacién de las actitudes
hacia la Estadistica en grupos constituidos por sujetos que presentan
diferentes niveles en dichas variables.

Cualquier estudio sobre las actitudes hacia la Estadistica plantea un
problema metodolégico previo, concretado en la necesidad de operativi-
zar una medida de las actitudes. La medicién de éstas se ha basado en
escalas Likert compuestas de una serie de items o afirmaciones ante las
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cuales los alumnos habian de indicar su mayor o menor acuerdo, o el
grado en que se sentian identificados con las mismas. Es el caso de los
instrumentos construidos por Robeits y Bilderback (1980), Wise (1985),
Sutarso (1992), Auzmendi (1992) y Schau, Dauphinee, y Del Vecchio
(1995). La fiabilidad de estas escalas, estimada a partir del alfa de Cronba-
ch, se encuentra entre el valor 0=0.94 alcanzado por el Statistics Attitude
Survey (SAS), de Roberts y Bilderback (1980) y el valor 0=0.86 obtenido
por Sutarso (1992) en la éscala Students’ Attitudes toward Statistics. Cada
una de ellas presenta su propia estructura, identificindose hasta cinco y
seis factores o dimensiones, como ocuire en el caso de las escalas de
Auzmendi (1992) y Sutarso (1992). Estos factores recogen aspectos rela-
tivos a opiniones sobre las herramientas estadisticas, su aprendizaje, uti-
lidad o aplicabilidad futura tanto en la vida personal como profesional,
aspectos relativos a emociones y sentimientos, tales como confianza, agra-
do, ansiedad. o aspectos relativos a predisposiciones a la accién, concre-
tados en el interés o motivacion de los individuos hacia el aprendizaje
de la Estadistica.

Las criticas al SAS de Roberts y Bilderback (1980), la primera de las
escalas construidas, se centraron en que parte de los items se referian al
éxito de los alumnos en el estudio de los conceptos y problemas estadis-
ticos, por lo que podria estar midiéndose con ellos el rendimiento en
lugar de las actitudes de los alumnos. Por ese motivo, la escala Artitudes
Toward Statistics (ATS), desarrollada por Wise (1985) como alternativa a
la anterier, ha sido la mas citada en la literatura y, sin duda, la de mas
amplio uso. Prueba de ello es su utilizacién en numerosos estudios, en
los que las puntuaciones obtenidas a partir de esta escala han sido to-
madas como medida de las actitudes hacia la Estadistica, o han servido
como criterio externo de validez en la construcciéon de nuevas escalas
(Waters y otros, 1988; Elmore y Lewis, 1991; Woehlke, 1991; Green,
1992,1993,1994; Schau y otros, 1995). Consta de 29 items que se agru-
pan en dos subescalas: actitudes de los alumnos hacia el curso de Esta-
distica (componente afectivo) y actitudes hacia el uso de la Estadistica,
en general o en el propio campo de estudio (componente cognitivo). Este
instrumento de medida sera también el que adoptaremos como punto
de partida en nuestro estudio.

A diferencia de los restantes instiumentos, la escala de Wise fue espe-
cificamente concebida para la medicién de las actitudes hacia la Estadisti-
ca en alumnos que cursan estudios universitarios en el campo de la
Educaciéon. Sin embargo, un primer inconveniente del ATS es el haber
sido validado a partir de una muestra de tamano reducido, concretamente
92 estudiantes, que lleva incluso al propio autor a recomendar una inter-
pretacion cautelosa de los resultados obtenidos en el analisis de la validez
factorial de la escala (Wise, 1985:404). Por ese motivo, una tarea inicial
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consistira en analizar las caracteristicas técnicas de la Escala de Actitudes
hacia la Estadistica de Wise, cuando es utilizada para la medicién de
actitudes en nuestro contexto mas préximo, y precisar su estructura.

Una versién en castellano de la Escala de Actitudes hacia la Estadisti-
ca-(Wise, 1985) ha sido aplicada en la Facultad de Ciencias de la Educa-
cién de la Universidad de Sevilla, donde un total de 654 alumnos de
segundo curso de Pedagogia, matriculados en la asignatura Estadistica
durante los cursos 1996/97 y 1997/98, respondieron a la misma. En ambos
anos académicos, la administracion del instirumento se llevé a cabo en las
primeras semanas del curso, en las que aun el progreso sobre el temario
de la asignatura era escaso. Es decir, hemos medido las actitudes de los
alumnos hacia la Estadistica en el momento en que éstos inician la prime-
ra de las asignaturas de contenido estadistico presentes en su plan de
estudios. Las respuestas de los alumnos a los 29 items de la escala consis-
tia en expresar su grado de acuerdo con el enunciado del mismo, apoyan-
dose para ello en una escala de 5 valores, que iban desde el completo
desacuerdo hasta el completo acuerdo. De cara al posterior andlisis de los
datos, las respuestas de los alumnos fueron codificadas con los valores 1 a
S, haciendo corresponder el 1 con el completo desacuerdo y el 5 con el
completo acuerdo. Estos valores se invirtieron en el caso de los items
cuyos enunciados encierran una carga negativa.

- Los alumnos participantes poseen una media de edad cercana a los
veinte afios y medio. La distribucién por sexos de este colectivo es reflejo
del claro predominio de las mujeres en los estudios de Pedagogia; s6lo un
15.1% del alumnado corresponde al sexo masculino, mientras que las
mujeres representan el 84.9% restante. En cuanto a la formacién previa
de los alumnos, poseemos informacion sobre la modalidad de Bachillera-
to realizado, de acuerdo con los datos aportados por ellos mismos. Asi,
301 alumnos (46.7%) han cursado la especialidad de ciencias, frente a 282
(en términos porcentuales, 41.7%) que lo hicieron en letras. El resto de los
alumnos declararon otras opciones, tales como letras mixtas, o modalida-
des de Bachillerato de la nueva Educacién Secundaria que hemos preferi-
do no asimilar a las tradicionales opciones de ciencias y letras. La
consideracion de estas dos modalidades nos permite seleccionar alumnos
que en su formacién previa han cursado materias de contenido matemati-
co, y en buena parte de los casos han estudiado conceptos y técnicas
estadisticos basicos, y alumnos que por proceder de opciones de letras
abandonaron el estudio de este tipo de contenidos académicos tras los
primeros cursos del anterior Bachillerato Unificado y Polivalente o de la
actual Educacién Secundaria Obligatoria.

El analisis de los datos obtenidos se ha desarrollado siguiendo tres
fases: a) andlisis de las caracteristicas técnicas de la escala de Actitudes

rev.esp.ped. L VI, 214, 1999



ACTITUDES HACIA LA ESTADISTICA. INCIDENCIA... 573

Hacia la Estadistica (Wise, 1985), basado en el calculo de la correlacion
item-total para cada elemento, el cdlculo de la fiabilidad mediante el
coeficiente alfa de Cronbach y el estudio de la validez relativa a un criterio
(validez concurrente) y de la validez factorial, apoyado en la correlacion
producto-momento de Pearson y en la técnica del analisis factorial explo-
ratorio respectivamente; b) andlisis descriptivo de las respuestas de los
alumnos a la escala de Actitudes Hacia la Estadistica, basado en el cdlculo
de medias y desviaciones tipicas para cada elemento y cada dimensidn; y
¢) anélisis de las diferencias en las actitudes de los alumnos en funcién del
sexo y la formacién previa, mediante la técnica del andlisis multivariado
de’'la varianza (MANOVA), con la utilizacién posterior del anélisis discri-
minante para valorar la aportacién de las variables dependientes a la
diferenciacién entre los grupos, en los casos en que se encontraron dife-
rencias significativas entre los respectivos vectores de medias. Todos los
analisis estadisticos se realizaron con ayuda del paquete informaético SPSS,
version 6.01.

4. Resultados

4.1. Caracteristicas técnicas del instrumento de medida

El analisis de los 29 elementos que componen la escala de Actitudes
Hacia la Estadistica revela la existencia de correlaciones positivas entre
cada uno de ellos y el total alcanzado en el resto de la escala. La tinica
excepcioén se encontraria en el item 23 —La estadistica me parece misterio-
sa— para el que la correlaciéon obtenida, practicamente nula (r=0.045),
aconsejaria su eliminacién. Excluyendo a este item, la media de las corre-
laciones item-total es de 0.468, encontrandose para todos los elementos de
la escala entre los valores 0.219, alcanzado en el item 25 y 0.647 alcanzado
en el item 9.

La fiabilidad de la escala compuesta por los 29 items se cifra en un
alfa de Cronbach de 0.895, valor que se eleva por encima del 0.90 si
excluimos el referido item 23. Para obtener un indice de la validez concu-
rrente, se administré junto a la escala un item-criterio de valoracién glo-
bal, formulado en los siguientes términos: En general, puedo afirmar que
mi opinién sobre la Estadistica es..., ofreciendo cinco modalidades de
respuesta en una escala ordenada que iba desde Muy mala (1) hasta Muy
buena (5). La correlacion de las puntuaciones de este item con las puntua-
ciones totales obtenidas en la escala ascendié a 0.749, valor que resulté
significativo con un nivel de confianza préximo al 100%.

Para examinar las dimensiones subyacentes a las actitudes hacia la
Estadistica medidas a través de la escala de Wise, se ha realizado un
andlisis factorial por el método de componentes principales, con rotacién
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varimax. La idoneidad de aplicar este andlisis se ha contrastado a partir
de diferentes medidas. El test de esfericidad de Barlett aiTojé un valor de
5563.47, significativo con una confianza superior al 99,999%; el valor
obtenido en el test de Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo fue
de 0.9162, que puede calificarse como excelente de cara a la aplicacion del
andlisis factorial. Ambos indices corroboran la idoneidad de la matriz de
correlaciones para llevar a cabo el anilisis.

La solucién rotada ofrece cinco factores, que explican el 51.5% de la
varianza total. Un examen de los items que presentan los pesos factoriales
mas altos en cada factor (ver tabla 1) permite una clara identificacién del
significado de los mismos. Los cinco factores resultantes se corresponde-
rian con otras tantas dimensiones presentes en la estructura del construc-
to actitudes hacia la Estadistica (ver cuadro 1). No obstante, por razones
de interpretacion, items con saturaciones altas en mas de un factor han
sido asignados a dimensiones no coincidentes con los factores en que
registraron su mayor peso. Este es el caso de los items 12 y 19, que
encierran un significado mas préximo al que sustenta la primera dimen-
sién del instrumento, a pesar de que presentan un peso algo mas elevado
en el tercer factor.

Asi, el primer factor quedaria constituido por un conjunto de items
correspondientes al componente afectivo de las actitudes hacia la estadis-
tica, que aqui hemos denominado «Ansiedad ante la Estadistica», dado el
predominio de enunciados que definen un estado de animo caracterizado
por la inquietud, el recelo o el temor ante la idea de estudiar o trabajar
con contenidos estadisticos. En cambio el componente cognitivo, que en
el estudio de Wise aparecia como una sola dimensién, se diversifica en
este caso en cuatro dimensiones: «Interés para el propio campo de estu-
dio», que recogeria las actitudes hacia la Estadistica como herramienta
aplicada al campo en el que los alumnos se forman como profesionales;
«Interés general» de la Estadistica en los diferentes dmbitos de la vida
profesional y para la mayoria de la gente; «Valor para la investigacion»,
que reflejaria las opiniones de los alumnos sobre la relevancia de las
técnicas estadisticas en la actividad investigadora; y «Utilidad de la Esta-
distica», dimension relativa a las valoraciones que los alumnos hacen
sobre la utilidad de la Estadistica y la consiguiente conveniencia de estu-
diar esta disciplina.
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TaBLA |
Saturaciones de los items en cada uno de los factores

FACTORES
i II IIT v v
ITEM20 , 81079 -,02183 ,08641 119622 , 05953
ITEM10 .79972 , 11074 ,10797 , 02659 , 02430
ITEM13 » 77229 ,02894 , 16716 -,06858 , 14075
ITEM21 ,76460 -,04625 ,08301 , 13715 ,05516
ITEM9 .70366 .16704 , 27116 ~-,00548 ,17477
ITEM28 ,64430 . 28089 ,01207 ,07073 . 09636
ITEMS ,61901 , 20927 ,13058 , 00130 , 20555
ITEM27 ,46024 ,39557 ,02360 . 09184 15696
ITEM14 , 13270 , 69932 , 22546 ,24517 ,10036
ITEM6 ,05370 ,69522 ,25690 ,10533 , 14706
ITEM26 ,16974 . 58343 ,24891 .35069 . 14956
ITEM18 ,23035 , 52228 -.,04081 ,21558 .40571
ITEM7 ,07569 , 14726 . 69025 ,07632 ,04708
ITEM15 ,21786 ,19961 . 60937 ,13886 ,10314
ITEM1 .07567 ,04663 ,60434 -,/00757 ,02301
ITEM3 .03632 -,09570 ,57282 , 15729 , 27134
ITEM12 ,38821 .33097 ,50587 - 792223 -,00518
ITEM11 ,07158 17861 .50061 , 29869 .06762
ITEM19 ,35054 39359 ,46107 ,10965 , 07545
ITEM24 ,12891 . 21307 , 05364 , 64986 ,00379
ITEM29 ,09788 , 06692 ,04980 , 60766 .31109
ITEM2S ,04704 , 029158 ,20176 . 54884 -,14436
ITEM22 . 21550 ,52111 , 04750 . 53104 ,09031
ITEM16 -,07799 ,18616 .09054 ,46065 .15570
ITEM4 ,03420 ,30163 .05997 -.00626 . 66736
ITEM8 , 13363 -,09046 , 17661 ,23274 , 61515
ITEM2 ,28774 ,20398 ,15867 -.01576 ,57172
ITEM17 , 36756 ,28485 ,08778 , 06815 , 47996

Si consideramos que estas cinco dimensiones dan lugar a otras tan-
tas subescalas del instrumento para medir las actitudes hacia la Estadis-
tica, podemos examinar la fiabilidad de las puntuaciones obtenidas en
cada una de ellas. Basandonos en el alfa de Cronbach, como indice de
consistencia interna, los valores hallados son 0.88, 0.77, 0.74, 0.60 y 0.59
respectivamente.
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Cuabro |1

Dimensiones fuctoriales halladas en la Escala de Actitudes Hacta la Estadistica

ltem 20
Item 10
Item 13
[tem 21
[tem 9

[tem 28
Item S

Item 27

Item 12

[tem 19

Item 14
Item 6

Item 26
Item 18

[tem 7
Item 1

Item 15

Item 3
Item 11

Item 24
Item 29
Item 25

Item 22

Item 16
Item 4
Item 8

Item 2

Item 17

I. ANSIEDAD ANTE LA ESTADISTICA

Trabajar con niineros hace que me sienta incémodo

Pensar que tengo que hacer un curso de estadistica me pone nervioso.

Me 1rasiorna pensar que tengo que hacer otro curso de estadistica

Me intimida el trabajar con [Grnudas matemcditicas.

Ojala no tenga que hacer otro curso de estadistica.

La estadistica es demasiado complicada como para que yo la wtilice bien.

El cursar la asignatwra de estadistica lo veo como una experiencia desagradable.

La estadistica esia demasiado orientada a las matemdticas como para ser il de
cara a mi futiro.

Me gustaria continuar mi formacion estadistica siguiendo cursos avanzados de esta
maieria,

Estoy entusiasmado ante la perspectiva de usar la estadistica en mi trabajo.

2. INTERES PARA EL PROPIO CAMPO DE ESTUDIO

Creo que la estadistica sera titil para mi profesion.

La formacion estadistica es importante para mi desarrollo en mi campo de estudios.
La estadistica es una parte importante de mi formacion profesional.

No entiendo qué tiene que ver la estadistica con mi campo de estudio.

3. INTERES GENERAL

La mayoria de la gente se beneficiaria sigiiendo un curso de estadistica.

Llegard un dia en que el pensamiento estadistico serd tan necesario, para los ciu-
dadanos eficientes. como la habilidad para leer y escribir.

Creo que seria tmportante que se pidiera pronto la estadistica en la preparacion
para una profesion.

El pensamiento estadistico puede ocupar un papel titil en la vida diaria.

La formacion estadistica mejora la experiencia profesional.

4. VALOR PARA LA INVESTIGACION

La estadistica me sera il para comparar la importancia relativa de diferenies
objetos, métodos, programas. eic.

Un buen investigador debe haber estudiado estadistica.

Llegas a ser un «consumidor» efectivo de investigaciones si sabes algo de estadistica.
La formacion estadistica que recibo me avudard a entender mejor las investigaciones
quee se hacen en mi campo de estudio.

La estadistica es wun aspecto inseparable de la investigacion cientifica.

5. UTILIDAD DE LA ESTADISTICA

La estadistica no es realmente muy titil porque nos dice lo que ya sabemos.

La formacion estadistica no es realmente il para la mavoria de los profesionales.
Es mejor dejar el andlisis estadistico para los «expertoss y no incluirlo como una
parte del trabajo de los profesionales legos en la materia.

Estudiar estadistica es una pérdida de tiempo.

rev. esp. ped. LVIl, 214. 1999




ACTITUDES HACIA LA ESTADISTICA. INCIDENCIA... 577

4.2. Andlisis descriptivo de las actitudes hacia la Estadistica

Las actitudes de los alumnos de Pedagogia que inician el estudio de la
asignatura Estadistica no pueden ser calificadas de negativas, si tenemos
en cuenta que para el total de la escala la media se situé en X=3.56 y para
25 de los 28 items que finalmente hemos mantenido en la misma, se ha
alcanzado una puntuaciéon media superior al valor central 3. Si caracteri-
zamos ademads a los individuos por sus puntuaciones totales, encontra-
mos que s6lo un 13.6% de los alumnos han obtenido valores inferiores a
3, frente al 86.4% restante que alcanza o supera ese nivel. Partiendo de
esta actitud general hacia la Estadistica, que podriamos calificar de mode-
radamente positiva, trataremos de matizar las opiniones de los alumnos,
destacando los aspectos que han suscitado respuestas que con mayor
nitidez indican posiciones en pro o en contra.

Tal y como refleja la tabla 2, el item de mas baja puntuacion es el 12,
en el que se afirmaba el deseo de continuar la formacién estadistica
siguiendo cursos avanzados de esa materia, y que alcanzé una media de
sOlo 2.54. Ocupan también los lugares mas bajos el item 1, segtin el cual
llegaria el dia en que el pensamiento estadistico seria tan necesario, para
los ciudadanos eficientes, como la habilidad para leer y escribir, y el item
15, que apuntaba la importancia de incluir pronto la Estadistica en la
preparacién para una profesion. En estos dos items, se han registrado
medias de 2.69 y 2.94 respectivamente, es decir, han pesado mas las
expresiones de desacuerdo frente a las de acuerdo con tales enunciados.

Entre los items con puntuaciones mas altas se encuentranel 17 y el 4,
con medias respectivas de 4.20 y 4.10. En el primero de ellos se afirmaba
que estudiar Estadistica era una pérdida de tiempo. Frente a esta opinién,
se ha posicionado el 89.1% de los alumnos, expresando desacuerdo o
completo desacuerdo con la misma; iinicamente 15 alumnos (un 2.3% del
total) ofrecieron respuestas de aceptacién. Otro tanto ha ocurrido con el
item 4, cuyo enunciado apuntaba que la Estadistica no es realmente muy
util porque nos dice lo que ya sabemos, y que suscité un rechazo o
completo rechazo del 88.7% de los alumnos.
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TABLA 2

Medias y desviaciones tipicas alcanzadas en los items, con ordenacion
segun el criterio de medias descendentes

ITEM X S, [TEM X 8.
17 4,20 12 28 3,67 1,02
4 4,10 1 26 3,63 88
22 4,03 ,85 20 258 122
16 4,01 99 2! 3,46 1,24
29 3,96 97 13 3,44 1,10
14 3,95 86 3 3,36 1,00
18 3,93 .94 10 3,30 1,27
5 3,88 )% 7 3,20 ,89
6 3,85 ,96 /4] 3,13 ,87
24 3,81 ,80 9 3,11 1,20
2 3,73 1,00 19 8,0 ,96
8 3,72 87 15 2,94 91
11 351 1 ,82 1 2,69 %
27 3,70 94 12 2,54 92

Junto a la mayoritaria desaprobacién de las criticas a la Estadistica
encerradas en los items 17 y 4, las formulaciones correspondientes a los
numeros 22 y 16 han contado con la adhesiéon de una gran mayoria de
alumnos, registrandose para ambos medias superiores al valor 4 y porcen-
tajes de acuerdo o completo acuerdo que se sittian en el 88 y el 87.2
respectivamente. Estos dos items hacen alusién al valor de la Estadistica
en el campo de la investigacién, afirmandose en ellos que la formacién
estadistica ayudara a entender la investigacion que se realiza en nuestro
campo de estudio, o que la Estadistica es inseparable de la investigacion
cientifica. Tal visién de la Estadistica como herramienta vinculada al
estudio cientifico de la realidad, es aiin mas patente si tenemos en cuenta
la elevada media alcanzada por el item 29 (X=3.96), en el que se afirmaba
que un buen investigador debe haber estudiado Estadistica.

- Si atendemos a los resultados obtenidos en cada dimensién de la
escala (ver tabla 3), podremos obtener una perspectiva mas amplia sobre
las actitudes de los alumnos hacia la Estadistica. Los alumnos consideran
que la Estadistica es una herramienta til que, aunque no encierra un
interés generalizado para la mayoria de los ciudadanos, resulta conve-
niente en el caso de su propia formaciéon como profesionales y que consti-
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tuye un instrumento de interés en la metodologia de la investigacién
cientifica. A pesar de reconocer el valor de la Estadistica para su forma-
cion, los alumnos dan muestras de cierto grado de ansiedad ante el estu-
dio de esta disciplina.

TasLa 3

Medias y desviaciones tipicas globales y por diniensiones

DIMENSION X Se
Ansiedad ante la Estadistica 3,38 76
Interés para el propio campo de estudio 3,84 70
Interés general 3.18 S8
Valor para la investigacion 3.79 55
Utilidad de la Estadistica 393 56
Total de la Escala 3.56 50

En efecto, las medias alcanzadas en cada una de las dimensiones
muestran una relativamente baja puntuacion en «interés general» (3.18) y
en «ansiedad ante la Estadistica» (3.38). En el caso de esta ultima dimen-
sién es preciso hacer algunas aclaraciones; dado que las puntuaciones
altas indican actitudes positivas, valores altos en esta subescala indicaran
ausencia de ansiedad vy, al contrario, las puntuaciones bajas corresponde-
rian a estados de elevado grado de ansiedad. A pesar de encontrarse por
encima del valor medio 3. el componente afectivo de las actitudes hacia la
Estadistica, que aqui hemos denominado «ansiedad ante la Estadistica»
es uno de los que sobresale por registrar peores puntuaciones. Es decir, la
predisposicion afectiva se encontraria entre los componentes de mayor
debilidad, en el marco de las actitudes hacia la Estadistica. Frente a ésta,
los aspectos mas robustos en las actitudes de los alumnos se situarian en
la opinién sobre los componentes cognitivos que aluden a la utilidad de la
Estadistica (3.93) y al interés de la misma para la formacién de los alum-
nos en su campo de estudio (3.84).

4.3. Andlisis de las diferencias en las actitudes segiin el sexo y la for-
macion previa

Para el colectivo de sujetos participantes en este estudio, hemos dife-
renciado subgrupos en funcién de las dos modalidades correspondientes
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a la variable sexo y las modalidades «Bachillerato de Ciencias» y «Bachi-
llerato de Letras» consideradas en la variable formacién previa. Con el fin
de determinar la relevancia de ambas variables en relacion a las actitudes
hacia la Estadistica, hemos llevado a cabo un analisis multivariado de la
varianza (MANOVA), adoptando un modelo factorial en el que las varia-
bles sexo y formacién previa han actuado como factores y las variables
dependientes han sido las cinco dimensiones o elementos diferenciados
en las actitudes hacia la Estadistica.

El MANOVA realizado (véase tabla 4) apunta hacia la no existencia de
diferencias significativas para los vectores de medias en los cuatro grupos
establecidos a partir de la interaccién entre los factores sexo y formacién
previa, dado que el grado de significacién (p=0.092) asociado a los estadis-
ticos Traza de Pillais, Traza de Hotellings, Lambda de Wilks y Raiz maxi-
ma de Roys supera al nivel de significacién 0=0.05. Al examinar los efectos
debidos a cada uno de los factores por separado, encontramos una F
significativa en el caso del factor formacién previa (F=9.978, con p=0.000).
Es decir, podemos afirmar que las actitudes hacia la Estadistica en los
alumnos procedentes de Bachillerato de Ciencias difieren significativa-
mente de las actitudes registradas para alumnos procedentes de Bachille-
rato de Letras. En cambio, esta diferenciacién no puede establecerse en
razén del sexo, dado que los estadisticos de contraste calculados para la
hipétesis correspondiente llevan asociados un elevado grado de significa-
cién (p=0.562).

- Detectada la importancia de la formacién previa en la diferenciacion
de las actitudes hacia la Estadistica, conviene examinar el sentido de estas
diferencias (ver tabla 5). Los valores medios alcanzados por los subgrupos
de alumnos con distinta formacién previa permiten apreciar en todos los
casos diferencias a favor de los procedentes de Bachillerato de ciencias,
especialmente para la dimensién ansiedad. En esta dimensién, un valor
elevado significa baja ansiedad y un valor reducido implica alta ansiedad,
por lo que la diferencia observada apuntaria una menor ansiedad ante la
Estadistica en el caso de los alumnos que cursaron Bachillerato de cien-
cias. En cambio, la proximidad observada entre las medias para alumnos
y alumnas encaja con la no diferenciacién de actitudes en funcién del
sexo, obtenida tras el contraste estadistico.
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581

Andlisis multivariado de la varianza paralas actitudes hacia la Estadistica en funcion de
los facteres sexo y formacion previa

EFECTO .. SEXO x FORMACION
Prueba Valor F GL.Inter GL.Intra P
Pillais ,01865 1,90467 5,00 501,00 ,092
Hotellings ,01901 1.90467 S 00 501,00 , 092
Wilks ,98135 1,90467 5,00 501,00 w92
ROyYS , 01863
EFECTO .. SEXO
Prueba valor F GL.Inter GL.Intra P
Pillais ,00776 , 78395 5,00 501,00 ,562
Hotellings ,00782 , 78395 5,00 501, 00 ,562
Wilks ,99224 , 78395 5,00 501,00 ,562
Roys ,00776
EFECTO .. FORMACION
Prueba valor F GL.Inter GL.Intra P
Pillais ,09056 9,97809 5,00 5 0K » 070 ,000
Hotellings ,09958 9,97809 5,00 501,00 ,000
Wilks ,90944 9,97809 5,00 501,00 ,000
Roys ,09056

TaBLA S

Medias por dimensiones en funcion de las variables sexo y [ormacion previa

DIMENSION Alumnos Alumnas Ciencias Letras
Ansiedad ante la Estadistica 3.33 3.38 3,68 3.06
Interés para el propio campo
de estudio 3,78 3,85 3,94 3571
Interés general 3.13 3.18 3.26 3,07
Valor para la investigacién 3.77 3,79 3.88 3.69
Utilidad de la Estadistica 3.90 3.94 4.01 3.83
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Centrandonos sobre las diferencias en funcién de la formacion previa,
hemos llevado a cabo andlisis posteriores para determinar la importancia
de las variables dependientes en la diferenciacién global entre los grupos.
En primer lugar, los tests univariados de varianza (prueba de la diferencia
minima de Fisher) llevados a cabo con cada una de las variables por
separado, ofrecen diferencias significativas entre alumnos que cursaron
Bachilleratos de ciencias y de letras en todos los componentes de la actitu-
des hacia la Estadistica (ver tabla 6). Es decir, todas las variables contri-
buyen a la diferenciacién global entre alumnos con distinta fermacién
previa. No obstante, dada la magnitud del valor del estadistico de contras-
te F, destacan especialmente las observadas en el caso de la subescala
primera, correspondiente al elemento ansiedad ante la Estadistica.

TaABLA 6

Pruehas F univariadas en funcion del fuctor formacion previa

Variakle SC Inter. 3C Intra. MC Inter. MC Intra. F P

ESCALZL 22,90122 253,05701 2% 90122 . 50110 45,70163 , 000
ESCALAZ2 5,60099 248,53199 5,60099 49214 11,38084 ,001
ESCALA3 4,36035 173,74652 4,36035 34405 12,67350 ,000
ESCALA4 3,99223 145,09374 3.,949323 , 28731 13,89499 , 000
ESCALAS 583276 153,52586 5.438276 ,30401 17.54129 ,000

Una segunda via seguida para analizar la contribucién de las variables
dependientes a la diferenciacién entre los grupos se ha basado en el
analisis discriminante. Hemos tomado como variables discriminantes a
las cinco dimensiones encontradas en las actitudes hacia la Estadistica, y
como variable de clasificacion la formacién previa (opcién de Bachillera-
to) de los alumnos. La importancia de las variables actitudinales en la
funciéon de discriminacién se ha valorado a partir de sus coeficientes
estandarizados (ver tabla 7), que atribuyen a la ansiedad ante la Estadisti-
ca (ESCALALI) la principal contribucién a la diferenciacién entre los gru-
pos. De hecho, si al construir la funcién de discriminaciéon seguimos un
método de seleccidon por pasos, encontramos que tinicamente la variable
correspondiente al componente de ansiedad (ESCALA1) entra en el mode-
lo discriminante, de tal manera que la inclusién de cualquiera de las
cuatro variables restantes no supone un incremento significativo en la
discriminacion entre grupos. Por tanto, puede afirmarse que la discrimi-
nacién entre alumnos procedentes de Bachilleratos de ciencias y letras
puede establecerse fundamentalmente a partir de su nivel de ansiedad
ante la Estadistica.
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TaBLAa 7
Coeficientes estandarizados para la funcion discriminenie
|
Variable Cocliciente |
ESCALA! -,854
ESCALAZ2 173
ESCALA3 -074
ESCALA4 -,302
ESCALAS -,123

5. Discusion e implicaciones diddcticas

Los resultados encontrados en este estudio muestran que las actitudes
de los alumnos hacia la Estadistica no poseen un signo negativo, si bien
no alcanzan los niveles que desde el punto de vista docente serian desea-
bles, dada la vinculacién que existe entre los factores actitudinales, de una
parte, y el rendimiento en el estudio de esta materia académica o la
utilizacion de las herramientas estadisticas en el futuro profesional, de
otra. Una insuficiente valoracién de la Estadistica podria traducirse en
contextos de aprendizaje poco productivos para los estudiantes y, cuando
menos, desagradables para los docentes. Del mismo modo que los docen-
tes tratan de paliar los déficits de conocimiento matematico previo, elu-
diendo enfoques tedricos que supondrian profundizar en los modelos
matematicos y algoritmos de célculo, para reforzar en su lugar el caracter
aplicado de la materia, parece necesario poner en practica estrategias
dirigidas a superar los obstaculos actitudinales de partida que inhiben el
aprendizaje. De hecho, para la mayor parte de los docentes que imparten
cursos de Estadistica, un objetivo implicito es conseguir incrementar el
aprecio de los alumnos por esta disciplina y por su aplicacion a los respec-
tivos campos de estudio.

El instrumento utilizado aqui para la medicién de actitudes ha permi-
tido diferenciar aspectos singulares dentro del rasgo general que denomi-
namos actitudes hacia la Estadistica. Dentro del mismo, las dimensiones
interés general y ansiedad ante la Estadistica han resultado ser, con diferen-
cia, las de mayor debilidad y por tanto las responsables de que las actitu-
des generales no se hayan situado en cotas mas altas. Para los alumnos,
los conocimientos estadisticos no son imprescindibles en la formacién de
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un ciudadano culto, sino mas bien constituyen herramientas que podrian
estar reservadas a profesionales de determinados campos de actividad en
los que se reconoce la utilidad de éstas. El otro punto de debilidad, la
ansiedad que despierta la Estadistica, viene a confirmar los resultados de
estudios previos, en los que se encontré una baja valoracién del compo-
nente afectivo de las actitudes, que seria el que podria contribuir en
mayor medida a inhibir el rendimiento en el estudio de esta materia
(Green, 1993).

Las investigaciones sobre la relacion existente entre la ansiedad y el
aprendizaje han llevado a proponer al menos dos hipétesis, no excluyen-
tes, sobre el modo en que la ansiedad afecta a las funciones intelectuales.
De una parte, la denominada hipétesis de interferencia sugiere que los
sujetos ansiosos realizan procesamientos de la informacién irrelevantes
de cara a la tarea que han de desarrollar, reduciéndose asi la disponibili-
dad de recursos intelectuales para la misma (Eysenck, 1979). De otra
parte, la hipétesis del déficit afirma que la informacion es codificada de
un modo menos elaborado bajo condiciones de estrés, por lo que los
sujetos con alta ansiedad procesarian la informacién de un modo mas
superficial (Mandler, 1982). Coherentemente con estos planteamientos, se
ha comprobado que niveles altos de ansiedad llevan a una peor ejecucién
de tareas cuando éstas resultan complejas, novedosas o implican indaga-
cién o descubrimiento (Head y Lindsey, 1983). De acuerdo con ello, la
ansiedad ante el estudio de la Estadistica limitaria al alumno de cara a la
asimilacion de los conceptos y procedimientos estadisticos y a la aplica-
cién de los mismos ante situaciones nuevas, limites que le conducirian a
logros de aprendizaje insuficientes.

Desde el punto de vista diferencial, los resultados de nuestro estudio
no respaldan la incidencia de la variable sexo en las actitudes hacia la
Estadistica, lo cual nos lleva a descartar hipétesis acerca de diferencias en
las actitudes de alumnos y alumnas, al menos en lo que respecta al alum-
nado que cursa Pedagogia. No puede decirse lo mismo del factor forma-
cioén previa, también analizado en este estudio. Los resultados confirman
una superioridad de los alumnos que poseen experiencia formativa previa
en conceptos légico-matematicos. superioridad que alcanza su maxima
expresion en el caso de la ansiedad ante la Estadistica. De hecho, es la
ansiedad el factor que mejor contribuye a la diferenciacién de los alum-
nos procedentes de opciones de Bachillerato de ciencias y letras, alcan-
zando en este ultimo colectivo niveles que comienzan a ser preocupantes.

Seria, por tanto, la ansiedad ante la Estadistica un aspecto que mere-
ceria especialmente nuestra atencion, de cara a la puesta en practica de
medidas para la mejora de las actitudes que muestran los alumnos de
Pedagogia. Diferentes autores han propuesto estrategias para reducir la
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ansiedad de los alumnos en situaciones de aprendizaje (Barcikowski, 1991;
Ben-Jacob, 1986; Busk, 1993; Dillon, 1988; Green, 1994; Jegede, Alaiyemo-
la y Okebukola, 1991), entre las cuales destacamos aquéllas que conside-
ramos ttiles en nuestro contexto:

a) Presentar a los alumnos una estructura clara del curso y de lo que
se espera de ellos.

b) Dar participacién a los alumnos en la propia planificacién del
curso.

¢) Favorecer desde el comienzo la interaccion de los alumnos con el
profesor.

d) Propiciar el establecimiento de relaciones entre los alumnos, que
permitan el apoyo entre pares.

e) Favorecer un conocimiento de la estructuracién de los contenidos,
mediante el uso de mapas conceptuales.

f) Reducir el papel de la memorizacién y los célculos.

g) Sustituir los problemas artificiales, no motivadores, por proble-
mas reales y relevantes.

.h) Proporcionar desde el principio un feedback sobre el rendimiento
del alumno.

Ante los alumnos con niveles mas acusados de ansiedad (en nuestro
caso, alumnos que no poseen una formacién previa en conceptos légico-
matematicos) podria ser interesante ademas usar medios formales o in-
formales para valorar la ansiedad y hacer conscientes de ella a los propios
alumnos. Las discusiones en grupo sobre la ansiedad que experimentan
ante la materia, los origenes de la misma, el tipo de hechos o situaciones
que contribuyen a reforzarla y sobre las vias que permitirian reducirla,
han resultado igualmente una actividad eficaz en el tratamiento de alum-
nos que muestran ansiedad ante cursos de Estadistica (Green, 1994).

Para finalizar, y respondiendo a la idea de que una mejora general de
las actitudes de los alumnos constituye para nosotros un ineludible objeti-
vo a la hora de abordar la docencia de la Estadistica, proponemos la
adopcién de métodos de enserianza que promuevan formas de aprendiza-
je mas atractivas para el alumno, y contribuyan a elevar no sélo la com-
prension de los conceptos, sino también las actitudes hacia esta disciplina.
Frente al esquema de ensefanza tradicional, apoyado en la secuencia
presentacion de técnicas y formulas - demostracion matemdtica - problema
de aplicacion, se trata de considerar metodologias de trabajo que hagan
especial énfasis en el caracter aplicado de la Estadistica, llevando a los
alumnos a ver esta disciplina no Giinicamente como una materia de estu-
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dio, sino como una hetramienta ttil de cara a la comprensién del mundo
que nos rodea y, en particular, de cara a la resolucién de problemas reales
que se plantearan al alumno en su posterior ejercicio profesional. Estas
propuestas metodolégicas podrian girar en torno al trabajo con datos
reales, la realizacién de proyectos, y el anélisis e interpretacién de investi-
gaciones.

a) Trabajo con datos reales. Se trata de atraer la atencién de los
alumnos no por las técnicas estadisticas en si mismas, sino por los proble-
mas sustantivos que permiten abordar, proponiéndose en este sentido la
utilizacién de datos reales que faciliten el aprendizaje en un contexto
realista y relevante. A partir de datos reales es posible simular procesos
completos de investigacién, desde el planteamiento de un problema hasta
la redaccién del informe, mostrando a los alumnos la relevancia de las
técnicas estadisticas para su futuro trabajo. Los datos utilizados, ademas
de ser resultado de medidas reales en muestras reales, deben seleccionar-
se con el criterio de que resulten interesantes, para lo cual conviene que
aludan a problemas cercanos a los alumnos y al campo de trabajo en el
que habran de desenvolverse; deben ir acompanados de informacién acer-
ca del disefio y los propésitos de la investigacion, la fuente de los datos, las
técnicas de medida o la definicién de las variables, que permitiran al
alumno asumir el papel de investigador.

b) Realizacién de proyectos. Constituyen actividades en las que los
alumnos recogen sus propios datos, los analizan y redactan un informe
con resultados y conclusiones, propiciando igualmente la aplicacién de la
Estadistica en el mundo real. Al permitir que los alumnos trabajen sobre
temas cercanos, que realmente les interesan, se consigue un efecto moti-
vador sobre los alumnos. Estudios sobre el alumnado o sobre los servicios
que ofrecen los centros universitarios resultan frecuentemente objeto de
atencion por parte de los alumnos. Los proyectos podrian realizarse por
grrupos de alumnos, lo cual facilita la revision del profesor y una constante
atencion a las dificultades encontradas en cada trabajo particular.

c) Andlisis e interpretacién de investigaciones. El anélisis e interpre-
tacién de investigaciones, a partir de un repertorio de preguntas cuidado-
samente seleccionadas y formuladas por el profesor, permite a los alumnos
situarse en el punto de vista del investigador, y seguir el modo en que éste
recoge los datos, los organiza, describe y lleva a cabo razonamientos
estadisticos a partir de ellos. Este tipo de enfoques responde igualmente a
la idea de trabajar con casos reales, que confieran a la Estadistica mayor
interés, y posibiliten la contextualizacién de las técnicas estadisticas facili-
tando su comprension y aprendizaje. Las investigaciones pueden ser exa-
minadas por los alumnos en clase, pueden ser planteadas como trabajo en
horario de estudio, o ser incluidas como actividades extra, a modo de
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seminarios. Realizando una adecuada seleccion de investigaciones, es po-
sible cubrir la practica totalidad de los conceptos y las técnicas incluidos
en el programa de un curso introductorio de Estadistica.

Direccion del autor: Javier Gil Flores. Departamento de Didactica y Organizacion Esco-
lar y MIDE. Facultad de Ciencias de la Educacién. Avda. San Francisco Javier, s/n.
41.005- SEVILLA
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SUMMARY: ATTITUDES TOWARDS STATISTICS. INCIDENCE OF GENDER AND
EDUCATIONAL BACKGROUND VARIABLES

. This article studies Education student's attitudes towards statistics. Once analysed
the technical characteristics about the instrument used, the different dimensions are
explored, examining the differences up the attitudes concerning both the gender and the
educational background of the subjects. On the second hand, the weaker aspects about
statisticsareidentified. as well as the characteristics of the subjects thatreachedthelower
marks. Measures to be adopted and educational methods these would improve the
students attitudes towards this matter are also proposed.

KEY WORDS: Higher education, attitude measures, attitudes towards statistics, gender
differences. educational background differences.
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1. ACTIVIDADES PEDAGOGICAS

IN MEMORIAM DELDR. D. RICARDO MARIN IBANEZ (1922-1999)

Con el siglo nos van dejando figu-
ras sefieras de la pedagogia espafola
contemporanea: Alejandro Sanvigens,
Victor Garcia Hoz, Juan Tusquets,...
también Ricardo Marin. Protagonistas
destacados en la segunda parte de una
centuria a punto de concluir, son obli-
gada referencia para entender el acon-
tecer cientifico-pedagégico y educativo
de los Gltimos cincuenta anos.

Ricardo Marin Ibanez es, entre ellos,
una personalidad peculiar, dotada de
extraordinario carisma y proyeccion
internacional. Humanista emprende-
dor, de simpatia arrolladora y profun-
damente comprometido con su magis-
terio. Desde la Catedra UNESCO de
Educacién a Distancia de la UNED,
cuya titularidad Gltimamente ostenta-
ba, consagro la etapa final de su vida a
reforzar y a estrechar lazos de herman-
dad con la comunidad educativa ibe-
roamericana.

Su inicial dedicacién al Aambito de
la Filosofia ——consigue su primer titu-
lo universitario de Licenciatura en esta
Seccién de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Valencia
en 1949 y, posteriormente, el grado de
Doctor, as{ como mas adelante obtiene
una plaza de Profesor Agregado de Fun-
damentos de Filosofia en la Universi-
dad de Madrid— se ve desbordada por
una clara vocacién pedagoégica que le
acompanara durante toda su trayecto-
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ria profesional y vital: primero fue
maestro de enseflanza primaria y ter-
minara siendo Catedratico de Univer-
sidad de Pedagogia General de la
Universidad de Valencia desde donde
pasé a la Universidad a Distancia, ya
siempre formador de maestros y edu-
cadores.

En la luz de su tiena valenciana
probablemente se encuentre una de las
claves de su desbordante optimismo
pedagdgico, de su fe sin limites en las
posibilidades perfectivas del ser huma-
no y en su bondad radical. Eran cuali-
dades que el profesor Marin cultivaba
con una decidida voluntad; cualidades
que ayudan a entender el respeto y el
afecto entranable que era capaz de des-
pertar a su alrededor.

Su faceta de escritor le caracteriza
como un autor prolifico y de pluma
agil. Nunca dej6 de plasmar en articu-
los y libros sus experiencias, sus lectu-
ras, la sintesis personal de la ingente
informacién que llegaba a sus manos,
su vision de la actualidad pedagoégica. ..
Principios de Educacion Contempord-
nea (Rialp, 1990), texto publicado en
1972, es una de sus obras mas conoci-
das. Libro de cabecera de varias gene-
raciones de pedagogos, su autor
consigue articular en torno a seis prin-
cipales factores su visién personal de
las circunstancias que han contribuido
a la configuracién de la realidad edu-
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cativa caracteristica de nuestros tiem-
pos. Desde su perspectiva, los seis prin-
cipios que propone: individualizacion y
socializacion, intuicion y actividad, jue-
go v creatividad, a modo de ejes trans-
versales, impregnan tanto las institu-
ciones educativas como los métodos, la
legislacion, los programas, los materia-
les escolares, e, incluso, la propia con-
cepcion del rol docente; son pilares
basicos de la educacién y, en conse-
cuencia, deben serlo, igualmente, del
quehacer pedagogico.

Mis de doscientas obras sobre los
mas variados temas educativos compo-
nen la produccion bibliografica de Ri-
cardo Marin Ibafez. Cabe, sin embargo,
destacar algunos nucleos problematiza-
dores que cultiva con especial dedica-
cién a lo largo de los anos: las
cuestiones axiolégicas, la creatividad, o
la ensefianza a distancia.

Dos densos textos, Libertad y com-
promiiso en Sartre (Diputacion Provin-
cial de Valencia, 1959) y El Pensamiento
del Padre Ismael Quiles (EUS, Buenos
Aires, 1998), son una muestia de su
aportacion a la comprension y difusion
del pensamiento filoséfico contempo-
raneo. Junto con Valores, objetivos y ac-
titudes en educacion (Mindn, 1976), y
Les valores. Un desafio permanente (Cin-
cel, 1993) reflejan su hondo interés por
las preguntas mas radicales de la exis-
tencia, y su permanente preocupacion
por la axiologia como faro orientador
del quehacer educativo.

'En el ambito de la creatividad, el
profesor Marin, pionero entre nosotros,
ya a principios de los afios setenta de-
fendia la importancia del tratamiento
educativo de esta radical dimensién del
ser humano. Técnicas del pensamiento
creativo (Universidad de Valencia,
1975), La creatividad en la Educacion
(Kapelusz, 1974), La creatividad (CEAC,
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1980), o Creatividad y Reforma Educa-
tiva (Universidad de Santiago de Com-
postela, 1998) son ejemplos repre-
sentativos de las numerosas ocasiones
en las que pone su pluma al servicio
de la promocién de este ambito del co-
nocimiento pedagoégico. Su participa-
cion durante afios en el proyecto de
investigacién europeo Capire, la direc-
cién de equipos de investigacién en las
universidades de Valencia y en la Na-
cional de Educacion a Distancia, junto
con la fundacién de la revista Innova-
cion creadora y del Instituto Valencia-
no de Creatividad, o la presidencia de
congresos nacionales e internacionales:
Valencia (1976, 1980), Madrid (1993),
Caracas (1996), son algunas de sus
principales iniciativas para el desarro-
llo de esta parcela del conocimiento.

El reconocimiento internacional a
su labor en el terreno de la creatividad
queda plasmado en 1990 con la conce-
sién del Premio Capire por el Comité
Internacional para la promocién de la
Investigacion Avanzada en Educacién
y en su nombramiento como miembro
del Comité Cientifico Internacional del
Istituto Internazionale ECO-Crea, con
sede en Roma.

Un tercer gran niicleo tematico cul-
tivado con mimo por Ricardo Marin
es el de la ensenanza a distancia. Su
incorporacién a la catedra de Pedago-
gia General de la Universidad Nacio-
nal de Educacién a Distancia, a prin-
cipios de los ochenta, marca un punto
de inflexién en la investigacion nacio-
nal sobre esta modalidad educativa.
Desarrolla una actividad incansable en
la direccion de tesis doctorales. de equi-
pos de investigacion con [inanciacion
externa, de promocion del modelo a
distancia mediante convenios de cola-
boracién con instituciones nacionales
y extranjeras: Direccién General de Tra-
fico, Ministerio de Educacion, Wayne
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State Universitv (Detroit. USA), Univer-
sidade Castelo Branco (Rio de Janeiro,
Brasil), Federal de Para (Belém, Bra-
sil), o Universidad Mayor de Santiago
de Chile, entre otras. Y, paralelamente,
participa en importantes proyectos edu-
cativos internacionales como delegado
de Espana; es el caso de su actuacion
en el Proyecto SATURN para la crea-
cién de una red europea de formacion
permanente a dis- tancia

Otra destacada faceta de la perso-
nalidad del profesor Marin Ibanez es
su dimensién comparatista e interna-
cionalista. Inicia su colaboracién con
Organismos Internacionales de Educa-
cién a principios de los afos sesenta,
participando como experto en un pro-
vecto de formacién de maestros, aus-
piciado por la UNESCO en Honduras.
Seguirdn otras muchas colaboraciones
en, practicamente, la totalidad de los
paises hispanoamericanos.

Inte1viene como consultor de la
UNESCO en las reuniones que se cele-
bran sobre temas educativos durante
los ultimos treinta anos: Paris (1974,
1975), Bucarest (1976), Argentina
(1977), Quito (1978), Argel (1979), San-
tiago de Chile (1980), Brasilia (1993),
Paris (1998). En numerosas ocasiones
ostenta, igualmente, la delegacion de
Espana en distintos Organismos y even-
tos internacionales de educacién: Con-
sejo de Europa, Organizacién de
Cooperaciéon y Desarrollo Econémico
(Comité de Educacion y CERI), y Con-
ferencias Internacionales de Educacion.

Su interés por la aplicacién de la
metodologia comparativa al analisis de
los problemas educativos le lleva a asu-
mir la presidencia de la Sociedad Es-
panola de Pedagogia Comparada du-
rante diecisiete anos, hasta que en 1994
pasa a ocupar el cargo de forma hono-
raria. También durante anos forma par-
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te del Comité Ejecutivo de la Sociedad
Europea de Educacién Comparada
(CESE), desde 1988 como miembro
honorario. Direccién de tesis e investi-
gaciones, publicaciones, promocién de
congresos, IX Conferencia de la CESE
(Valencia, 1979), congresos nacionales
de Granada (1985) y Malaga (1987),
asi como la participacién en todo tipo
de reuniones cientificas de esta espe-
cialidad, son actividades mantenidas a
lo largo de su trayectoria.

La educacién multicultural y la edu-
cacién para la convivencia es otro de
los ambitos que se torna para Ricardo
Marin, poco a poco. en un cuarto foco
de atencién preferente, con {rutos ma-
duros en la década de los noventa. La
presidencia de congresos internaciona-
les sobre esta problematica (Ceuta,
1991, 1995), la Mencién otorgada por
el Estado de Michigan (USA) a su con-
tribucién en el campo de la educacién
bilingtie y multicultural, o su labor
como miembro del Foro del Medite-
rraneo son muestras de la intensa acti-
vidad desplegada en este campo.

Ricardo Marin disf1rut6 de prestigio
y reconocimiento en Espana y en el
extranjero. La Cruz de Alfonso X El
Sabio (1974), el Premio Internacional
Capire (1990), el nombramiento como
Socio de Honor de la Sociedad Espa-
nola de Pedagogia (1988), y como
miembio del Consejo Escolar de la Co-
munidad Valenciana, en calidad de
“personalidad relevante” (1995), son al-
gunas de las distinciones de que f{ue
objeto.

Su figura, sin embargo, se comple-
ta cuando a los abrumadores datos ob-
jetivos sobre su trayectoria profesional
{publicaciones, participacién en foros
cientificos, nombramientos y cargos,
actividades de direccion, premios y re-
conocimientos multiples), se suma el
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testimonio de sus incontables alumnos
y discipulos sobre su peculiar manera
de concebir el magisterio: un compro-
miso radical, sin limites temporales ni
geograficos; conformador de su discu-
rrir existencial; desproporcionado en
sus dimensiones gigantescas...

Ricardo Marin Ibanez, maestro en
unos tiempos en que faltan maestros.
Con la generosidad de la naturaleza ex-
pandia su savia fecundante sin mirar
donde, con la conviccidén del que sien-
te que parte caerd en buena tierra. Ja-
mas pregunté a nadie ni su pedigree, ni
su pasado, ni siquiera su bandera; a
todos acogia por igual, abriendo hori-
zontes como soOlo sabe hacerlo un
maestro.

INFORMACIONES

Era un hombre austero, fuerte en
su soledad; un hombre de esperanza y
de concordia; un hombre libre, profun-
damente comprometido. Tenemos su
obra y el recuerdo de su ejemplo; nos
quedan sus palabras prendidas en el
viento: “El porvenir no estd trazado de
una manera infalible, estd en parte en
nuestras manos, y ese mundo posible de
valores personales, mids humano, es la
mejor de las perspectivas v el mds fasci-
nante de los caminos que podemos tra-
zar para las nuevas generaciones” (Los
valores clave del siglo XXI, Discurso
pronunciado en la toma de posesién
como Académico de Numero de la Real
Academia de Doctores, el dia 27 de
mayo de 1998).

Congreso de la Asociacion Mundial
delas Ciencias de la Educacion (AMSE)

Tendra lugar en Sherbrooke (Qué-
bec) Canada, del 26 al 30 de junio del
afo 2000. El tema propuesto para el
Congreso es «La investigacién en Edu-
cacioén al servicio del desarrollo de las
sociedades». Cinco seran los temas tra-
tados:

1) La investigacién en Educacion
y el desarrollo de las practicas profe-
sionales;

2) La investigacion en Educacion
y la Educacién del ciudadano;

3) La investigaciéon en Educacién
y el apoyo hacia las personas margina-
lizadas o excluidas;

4) La investigacion en Educacién
y su impacto sobre las politicas educa-
tivas;

5) La investigacion en Educacion
y el lugar de las Ciencias de la Educa-
cién en la Formacion.
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A los participantes se les proporcio-
nard la posibilidad de organizar colo-
quios en torno a dichos temas, de
presentar ponencias al exterior y de
exponer carteles con los resultados de
sus investigaciones. Las reservas han
de hacerse lo antes posible. Para obte-
ner mas informacién, se puede con-
tactar con Pauline Hamelin, tlf.
819-821-7412; [ax: 819-821-7428; e-
mail: phamelin@courrier.usherb.ca .

Ademads, para examinar las ponen-
cias propuestas, existen dos personas a
su disposicién:

* Jean Toupin, vice-decano, tlf.
819-821-8000, poste 2410; fax: 819-821-

7428;e-mail: jloupin@courrier. usherb.
ca.

* Yves Lenoir, tlf.: 819-821-8000,
poste 2468; fax: 819-821-8048; e-mail:
ylenoir@courrier.usherb.ca .
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EISNER, ELLIOT W, (1998) El ojo ilustrado. Indagacion cualitativa vy
mejora de la prdctica educativa (Barcelona, Paidés Educador), 305 pp.
Titulo original: The enlightened eye. Qualitative inquiry and the
enhancement of educational practice (Prentice Hall, Inc., 1990).

Son ya algunos los afios transcurri-
dos desde que comenzé la discusiéon
en el ambito educativo acerca de la al-
ternativa de los métodos cualitativos
de investigacién frente a la metodolo-
gia experimental predominante desde
la primera mitad de siglo. Sin embar-
go, esta alternativa todavia no se reco-
noce, en términos generales, como
parte integrante de la ensefianza de los
métodos de investigacién impaitida en
las facultades de Humanidades y Cien-
cias Sociales de nuestro pais, debido
probablemente al citado enfrentamien-
to inicial en el que nace la investiga-
cion cualitativa. Tengo la impresion de
que a menudo la oposicién con la que
lo novedoso surge frente a lo ya esta-
blecido suscita el recelo que impide su
agil integracion. Asi, la mayoria de los
estudios cursados en aquellas faculta-
des, incluidos los de doctorado, siguen
concentrados casi exclusivamente en la
investigacion experimental basada en
métodos cuantitativos de medicién,
quedando relegada la posibilidad com-
plementaria que ofrece la alternativa
cualitativa a esos métodos.

La situaciéon actual del panorama
educativo estadounidense incluye ya
incipientes avances en este sentido,
aunque todavia poco consensuados,
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como el llevado a cabo por el profesor
Elliot W. Eisner desde la Universidad
de Stanford. Probablemente la alarma
educativa de los tltimas décadas en los
Estados Unidos de América ha acele-
rado la necesidad de abordar el pro-
blema de la educaciéon desde nuevas
formas de investigacion. El libro de
Elliot W. Eisner, El ojo ilustrado. Inda-
gacion cualitativa y mejora de la prdcti-
ca educativa, supone una propuesta
contundente de la alternativa cualitati-
va que merece la atencién de cuantos
nos dedicamos a la investigacién edu-
cativa, conscientes de que ésta debe re-
dundar en lo que él denomina «mejora
de la practica educativas.

Tras unos primeros agradecimien-
tos, Eisner dedica la introduccién del
libro a situar el marco referencial de lo
que él define como «indagacion cuali-
tativa». Aparecen asi, desde Aristoteles
hasta Clifford Geertz, otros nombres
—algunos se irén repitiendo a lo largo
del libro— como el de Emst Cassirer,
Susanne Langer, John Dewey, Rudolf
Arnheim, Nelson Goodman, entre los
mas citados. También expone sus rela-
ciones con la llamada «indagacién na-
turalista» o con la critica de arte. En
definitiva, nos presenta la indagacion
cualitativa en educacién como un sa-
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ber practico mas amplio que el de la
investigacion y evaluacion, concretado
en dos formas paiticulares que él mis-
mo propone y con las que ha trabaja-
do en los afos anteriores: el conoci-
miento educativo y la critica educativa.

En lineas muy generales, se distin-
guen tres partes en la estructura del
libro. En los tres primeros capitulos
desarrolla las cuestiones principales de
la indagacion cualitativa en general: los
rasgos del entendimiento humano, la
importancia de la experiencia, el cono-
cimiento de las cualidades, la interpre-
tacion, la generalizacion, la objetividad.
El capitulo cuarto lo dedica de modo
mas particular al conociniiento educa-
tivo v los tres siguientes a la cri'tica edu-
cativa, que son dos modos de concre-
cion de la indagacion cualitativa. En
los altimos capitulos del libro cuestio-
na esta nueva metodologia y sus for-
mas de llevarla a la practica, terminan-
do con una propuesta para la forma-
cién de investigadores.

Los rasgos mas significativos de la
indagacién cualitativa provienen de
aquellas cualidades del entendimiento
humano que se ejercitan en el uso co-
tidiano como son la perspicacia o ca-
pacidad perceptiva a la hora de
experimentar las cualidades del mun-
do y captar su presencia ya sea real o
imaginaria, el pensamiento creativo, la
participacién empdtica o comunicati-
va. Todos los estudios realizados en el
ambito de la indagacién cualitativa par-
ten de la observacién de la realidad
concreta desde el yo del investigador
como instrumento, con una sensibili-
dad perceptiva concreta y un esquema
estructural de partida mas o menos
flexible a la hora de otorgar significa-
dos, es decir, a la hora de dar una in-
terpretacion razonada que conliera
algun sentido a lo observado. Dicha in-
terpretacion requiere la capacidad ex-

rev. esp ped. LVII. 214, 1999

INFORMACIONES

presiva v la presencia de la voz del in-
vestigador que tifie con su propia per-
sonalidad toda la investigacion y que
contribuye a comunicar la unicidad del
caso concreto del que parte, como una
realidad palpable y creible. Eisner re-
procha en mas de una ocasion a los
investigadores que pretenden alcanzar
una objetividad ontolégica en sus tra-
bajos, y que utilizan para ello recursos
tales como el verbo impersonal o el
plural mayestatico. Este tipo de estu-
dios requieren, por ultimo, juicios de
valoracién por parte del investigador,
fundados en criterios de coherencia, in-
tuicién, consenso, utilidad instrumen-
tal como herramientas de persuasion
de la razén que no cierran la posibili-

dad del debate.

Aunque los trabajos iniciales de
Elliot W. Eisner se hallan muy ligados
a las coirientes cognitivistas que han
gozado de amplia difusion en los Esta-
dos Unidos. en todos ellos podemos en-
contrar siempre un punto divergente
que actualmente —gracias a que la cri-
tica al cognitivismo se deja escuchar
cada vez mas— cobra mayor resonan-
cia. Se trata de tener en cuenta otros
modos de conocimiento ademas del
que se adquiere a través del lenguaje
verbal y matematico y también de las
diversas formas de representaciéon que
aquéllos adoptan, como por ejemplo las
que provienen del mundo del arte, los
simbolos, capaces de expresar la paite
afectiva y emocional de los seres hu-
manos. Con E!l ojo ilustraclo Eisner nos
sorprende trasladando sus plantea-
mientos al mundo de la investigacién
y evaluacién educativas, y en definiti-
va, a la mejora de la practica educati-
va. Desde el conacimiento, que él deline
como la capacidad de apreciacién de
cualidades, y la c¢ritica, que consiste en
la capacidad de revelar el conocimien-
to adquirido, de darle divulgacion so-
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cial, el investigador actiia en esencia
como educador. Siguiendo a Dewey,
afirma que «la funcién basica del criti-
co es educativa. Por educativo en-
tiendo proporcionar el material me-
diante el cual la percepcién se incre-
menta y se profundiza el entendimien-
to» (106). La mejor critica, por tanto,
es la que puede llevarse a cabo entre el
propio profesorado. Y puesto que la
practica educativa es normativa, la va-
lidez de la investigacién tampoco pue-
de pasarse por alto en este tipo de
trabajos cualitativos. Eisner explica a
lo largo de todo un capitulo los crite-
rios que dan validez a la indagacién de
ese profesor-critico: la corroboracién
estructural que surge de la confluencia
de evidencias y contradicciones, la va-
lidacién consensual entre expertos y la
adecuacion referencial. Ademas, dedi-
ca un capitulo apaite al problema de
la generalizacién del caso concreto, res-
catando la solucién del uso que la filo-
solia clasica atribuia al «universal
concreto» como verdad supeditada a
los rasgos universales a través de la
«ejemplificacion».

Tampoco olvida la necesidad de in-
cluir la meeta-critica que evalia el pro-
pio trabajo realizado y explica qué tipo
de «informes cualitativos» se pueden
realizar con tal fin. En otro capitulo,
expone con caracter heuristico el «mé-
todo» utilizado en este tipo de traba-
jos, aludiendo a la flexibilidad, al ajuste
y a la interacciéon como sus notas mas
sobresalientes. Sin duda, aparecen en
estos modos complejos de actuacién
practica una serie de conflictos éticos
que el investigador debe plantearse.
Para Eisner no es posible resolverlos
definitivamente pero si ser consciente
del alcance de sus consecuencias y de
las decisiones responsables que pueden
paliarlos.

Eisner no cietra el libro sin antes
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dar unas sugerencias sobre como con-
ducir la indagacién cualitativa a las li-
cenciaturas y doctorados impartidos en
las Universidades, qué competencias
deben incluir los programas de forma-
cién de investigadores cualitativos en
educacién. Quizas el problema mayor
con el que nos encontramos en nues-
tro entorno oficial a la hora de impor-
tar las propuestas de Eisner estriba en
la separacién que actualmente se vive
entre los estudios de Psicopedagogia,
Pedagogia y Magisterio. (Cémo conse-
guir que un investigador cualitativo en
educacion conozca bien la materia de
ensefianza sobre la que investiga y su
didactica?

Siguiendo el estilo de libros ante-
riores suyos, Eisner escribe con la cla-
ridad y la concisién de quien conoce el
oficio de educador, atento siempre a la
expresion vivida de los contenidos por
medio de ejemplos procedentes de su
experiencia practica, la de sus colegas
o discipulos. De algtin modo, a medida
que avanzaba en la lectura, el libro en-
tero se iba convirtiendo en un expo-
nente de su contenido, quedando al
descubierto la coherencia con que el
autor procura llevar a la practica sus
convicciones en materia educativa. Se
trata de un libro experto en pedagogia,
no sélo en sus contenidos sino tam-
bién en el modo —inseparable, por cier-
to— de comunicarlos. Asi, los ejemplos
ofrecidos se vuelven indispensables
para comprender el significado de lo
que el autor nos quiere transmitir; son
continuas las referencias que vuelven
a ellos desde la exposicion de la teoria.
Y a su vez, todas las preguntas que nos
plantea con caricter recurrente desde
la practica educativa suscitan nuestra
reflexién como lectores preocupados
por la educacién.

Carmen Urpi Guercia
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GILLET, Jean Claude (1998) Formation a [‘animation. (Paris,

.L’'Harmattan).

Esta obra del profesor de la Univer-
sidad de Burdeos, J. C. Gillet, nos apor-
ta una reflexién acerca de la situacion
actual de los procesos de formacion de
los agentes socioculturales desde una
doble perspectiva. En un primer senti-
do este trabajo realiza un balance esti-
mativo de lo que han representado los
ultimos treinta anos de actividad de su
Instituto Universitario (Diplomatura
Universitaria) dedicado a la capacita-
cion de Animadores Socioculturales y
Agentes de Intervencién y Desarrollo
Social, y en una segunda direccion su
trabajo opta por asumir el desafio de
repensar el sentido global de estas pro-
[esiones asi como el de aquellos sopor-
tes. epistemoldgicos y metodoldgicos
que sirven de apoyo a ese proceso de
formacién. Treinta afios son sin duda
un periodo de tiempo suficiente para
poder establecer una evaluacion esti-
mativa, treinta anos del Instituto bor-
delés Michel de Montaigne que fue
precisamente el primer centro del pais
vecino que apostd en aquel momento
por innovar aventurandose en promo-
ver un tipo de formacién que nacia ple-
no de incertidumbres. Como reconoce
nuestro autor, el tiempo dio cumplida
respuesta a los presagios mas [avora-
bles manteniéndose, después del perio-
do transcuirido, y a pesar de las oscila-
ciones socioecondmicas de los ultimos
afios, una alta tasa de éxito académico
en unos estudios que siguen mantenien-
do de modo continuado el refrendo y
el interés del alumnado. Ademas estas
titulaciones han logrado un nivel de
insercién profesional mas bien satis-
factorio y rapido, al tiempo que una
capacidad pedagodgica relativamente
bien adaptada para favorecer la inte-
gracion de los estudiantes.
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Para nosotros y para todas aquellas
universidades espanolas que han im-
plantado recientemente la diplomatu-
ra de Educacion Social este trabajo del
profesor Gillet resulta profesionalmen-
te esclarecedor y académicamente ilu-
minador por la privilegiada atalaya
desde la que se lleva a cabo el analisis
y desde la que se elaboran las propues-
tas. Resulta sin duda extremadamente
util el poder confrontar nuestra expe-
riencia de apenas un lustro en el estre-
no de estas litulaciones con unas re-
flexiones maduradas en tres largas dé-
cadas de trabajo fecundo y conti-
nuado.

Para comprender el alcance del pre-
sente trabajo del profesor Gillet es me-
nester remitirse a una obra suya an-
terior, «Animation et animateurs», pu-
blicada en el afo 1996 en la misma
editorial que esta que hoy resefiamos,
en la cual defendia la propuesta de que
para poder comprender todo el alcan-
ce del fenémeno de la animacion era
preciso no limitarse a analizarla sola-
mente como un hecho social sino tam-
bién como una practica y a partir de
una problematica de tipo praxeolégico
inspirada en las ciencias de la accién y
de la decision. El recurso al concepto
de mediacion asi como a la figura del
animador-estratega permitiria, en su
opinién, poner de relieve una funcién
de la animacién relacionéndola con la
actual crisis del vinculo social y po-
litico.

En su ultima obra el profesor Gillet
se centra en la valoracion de las logi-
cas orientativas que han venido condi-
cionando hasta hoy el proceso forma-
tivo asi como en aquellas que de acuer-
do con su argumentaciéon deben ser
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contempladas de cara al futuro. En par-
ticular se interesa en el analisis del
modo como se instaura y mantiene en
este ambito académico una dicotomia
ostensible entre ensefnanza y formacion,
En su opinién la formacién de los ani-
madores ha sido canalizada en base a
una transmision yuxtapuesta de cono-
cimientos tedricos, por un lado y de
destrezas técnicas, por el otro, a través
de un proceso en el que parecia subya-
cer la idea de la inexistencia de rela-
cién entre lo primero y lo segundo. Sera
a partir de ello que J. C. Gillet intenta-
ra dar una respuesta al desafio de como
alcanzar una formacion profesional vin-
culada a las condiciones concretas del
ejercicio de un oficio como el del ani-
mador socio-cultural el cual requiere
un perfil simultineamente practico y
generalista que no debe renunciar a la
condicidn de excelencia académica.

Siguiendo al profesor Gillet, la exis-
tencia de un desajuste entre ensefanza
y formacién fundamentado en una 1up-
tura de caracter epistemoldgico entre
saber cientifico y saber praxeolégico o
entre el esquematismo rigido que defi-
ne la division de las disciplinas y la
complejidad de la accion sobre lo real
conduce a uno de los dilemas mas vi-
vos de entre aquellos que residen hoy
en el campo de las ciencias de la edu-
cacion. Este tipo de problematica, se-
gun él, va a influir tanto sobre los
modelos y los procesos pedagdgicos
como en el ambito concreto de las re-
laciones existentes entre, por una par-
te, la instituciéon formadora y sus
docentes respecto, por la otra, de los
profesionales que desenvuelven su ac-
tividad sobre el terreno.

En su obra nuestro autor va a pres-
tar una particular atencién a dos cues-
tiones fundamentales; en primer lugar,
intentara establecer el cobmo una pro-
blemaética sustentada en una perspec-
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tiva praxeoldgica del campo de la ani-
maciéon nos puede permitir construir
una pedagogia experiencial de la ani-
macién, y en segundo lugar, nos va a
abastecer un diagnéstico fecundo y ac-
tualizado de la casuistica en la que se
dirime el funcionamiento de los cen-
tros universitarios de [ormacion de
agentes socio-culturales, recurriendo
para ello tanto a una revisién de los
textos fundadores de sus promotores
tedricos como a un anélisis minucioso
de toda informacion relevante relativa
a los actores implicados. En esta labor
de revision le serviran de soporte in-
formativo diferentes encuestas y son-
deos disponibles acerca del sector
elaborados recientemente en Francia.

Los conceptos claves de su itinera-
rio analitico hacen hincapié en las ideas
de praxeologia, accién y estrategia a
través de una lectura actualizada y
acorde con las tendencias mas recien-
tes de las ciencias sociales. En pala-
bras del profesor Gillet, una propuesta
praxeoldgica toma cuerpo en la medi-
da en la que el técnico recompone una
funcién que previamente habia sido
segmentada en el proceso de forma-
cion entre diversas ciencias humanas.
El técnico en tanto que agente praxeo-
légico debe convertir su saber hacer y
sus ideas en actos, en decisiones que
interpreten las situaciones como con-
juntos relacionados compuestos por
multiples interacciones.

Por su parte el animador, en tanto
que estratega, debe tener en considera-
cion las diversas coerciones proceden-
tes del entorno, y a partir de ellas, ser
capaz de hacer un analisis de los anta-
gonismos que se tejen en su campo de
accion.

Por otro lado en esta obra se reafir-
ma la importancia que el tiempo y la
experiencia tienen en el proceso de for-
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macion de expertos. En ese aspecto se
incide en el hecho de que una accion
de formacién profesional no debe as-
pirar solamente a transmitir simples
compelencias y conocimientos, sino
que ha de pretender también que el
sujeto en formacion los integre en la
virtualidad superadora de la produc-
cién de una obra, como legado distinto
y superior al derivado de un simple
manejo de técnicas dispersas. Como un
acto pleno en base al cual cobra senti-
do'la accidn. Al servicio de estas orien-
taciones se situarian de manera
preferente aquellas técnicas formativas
que utilizasen de manera contrastada
el estudio de casos como soporte criti-
co v [ormativo llamado a apoyar en su
labor a los futuros agentes de la accién
socio-cultural.

En todo caso, y si bien el sistema
actual de [ormacién vigente en la insti-
tucién es sin duda capaz de [acilitarle
al [uturo profesional unas condiciones
favorables para una adecuada raciona-
lizacién de su actividad en base a aque-
llos conocimientos tedricos y metodo-
légicos que le sirven de soporte a la
institucién, sin embargo esta misma
institucién semeja poco competente al
nivel de poder permitirle al estudiante
consliuir unos conocimientos propios
y especificos ttiles al desarrollo de su
labor. En delinitiva la inteligencia es-
uratégica del animador no puede con-
vertirse en una compelencia recono-
cible si no es a través de una capaci-
dad de adaptacién permanente y con-
trastada frente a situaciones nuevas.
Para el animador se trataria de un pro-
ceso de constiuccién del conocimiento
que aspira no sélo a reproducir con-
ltextos y a adaptarse, sino también a
desarvollar la facultad de transformar
las situaciones. En palabras de J. C.
Gillet no aprendemos bien sino aquello
que Inventanios o reinvenlamos.
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Después de poner en evidencia las
dificuliades existentes en el modelo
francés actual para [acilitar una [or-
macién de tipo inductivo que se inspi-
re y se fecunde de manera rellexiva en
el dinamismo de las practicas, el pro-
fesor Gillet recupera y precisa su pro-
puesta en la que postula el papel del
docente como niediator llamado a me-
diar en base a todo su denso capital
experiencial en los procesos de innova-
cion y transformacion a los que los pro-
fesionales han de enlrentarse en la
arena concreta de su trabajo.

Para nuestro autor las Ciencias de
la Educacion constituyen un lugar-en-
crucijada en el cual son [undamentales
aquellos conceptos transversales tales
como mediacidn, praxis. vinculo social
o utopia, que resultan centrales a las
dindmicas de la animacién y respecto
de los cuales y de cuyo campo tedrico
y profesional, docentes, investigadores,
prolesionales, responsables asociativos
e institucionales deben intercambiar
sus reflexiones relativas al modo de ha-
cer avanzar un conocimiento y unas
destrezas llamadas a servir de palanca
para la ransformacion y el avance so-
cial de todas aquellas colectividades en
las que desarrollan su trabajo los ani-
madores socioculturales y los educa-
dores sociales.

Xan Bouzada Fernandez
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DOVAL SALGADO, L.y SANTOS REGO, M. A. (Eds_.) (1998) Educacion
y neurociencia (Santiago de Compostela, Galigraf/ Xunta de Galicia)

153 pp.

La pedagogia moderna se enfrenta
a la tarea de programar experiencias
educativas para adecuarlas al desarro-
lo de seres humanos en perfodo de
crecimiento, a partir del momento €n
ol cual se integran en el sistema educa-
tivo.

‘Pero los seres humanos que s€ inte-
gran en el sistema educativo han esta-
do desde el momento de su nacimiento
inmersos en un ambiente socio-fami-
liar personalizado que les somete, bien
a una presion informativa en muchas
ocasiones excesiva O incoherente, O
bien a una situacion de relativo aisla-
miento con bajo nivel de informacion
ambiental. Este perfodo de socializa-
cién preescolar condiciona que los su-
jetos a quien va dirigida la programa-
ci6n educativa, sean seres tanto gene-
tica como culturalmente individualiza-
dos. situaciéon que complica su
incorporacion al sistema educativo,
dado que cada sujeto percibe, obtiene
conocimientos y los procesa de forma
diferente. Este proceso de culturizacion
preescolar juega un importante papel
en la organizacion del proceso del pen-
samiento.

La pedagogia moderna se enfrenta
ademas con la necesidad de programar
J]a imparticion de conocimientos que
se caracterizan por su rapida transfor-
macioén, lo que implica un incremento
continuo de datos y conceptos, condi-
cién que contrasta con el clasico mo-
delo de docencia, constituida funda-
mentalmente por dogmas tanto cienti-
ficos como sociales o culturales. La
mayorfa de los conocimientos que apor-
tan las distintas areas hacen crecer los
libros de texto por aposicion y no por
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integracién como serfa deseable. Se in-
crementan de forma exponencial nue-
vos términos, nuevos lenguajes y
nuevos paradigmas aportados de for-
ma especifica por cada una de las cien-
cias.

Las neurociencias intentan com-
prender como el cerebro humano cap-
ta la informacién procedente tanto del
mundo interno como del externo, en
funcién del crecimientoy desarrollo ce-
rebral, y céomo los seres humanos
aprenden y configuran su mente. In-
tenta pues, comprender la naturaleza
de la inteligencia humana'y establecer
la arquitectura cognitiva que nos per-
mita entender el desarrollo del lengua-
je, la mente como un procesador de
simbolos, el analisis de problemas, la
construccién de un discurso coherente
y el disefio de los modelos del mundo
exterior. Determinar la capacidad cog-
nitiva del ser humano es basico para
poder determinar la fiabilidad de nues-
tros conocimientos O su probabilidad
de certeza, datos de indudable interes
dadas las dificultades de la filosofia
para establecer «verdades a priori» 0O
criterios de certeza.

Las ciencias de la educacion y las
neurociencias tenfan, por lo tanto, que
encontirarse para colaborar en la solu-
cién de aquellos problemas que le son
comunes, tal y como sugerian los ya
clasicos trabajos de Piaget.

Sin embargo para ser de mayor uti-
lidad a la pedagogia, las neurociencias
deben superar algunos de sus paradig-
mas o modelos clasicos. El conocimien-
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to derivado del estudio de aprendizaje
en animales; de la estimulacién intra-
cerebral; de las lesiones experimenta-
les en animales de laboratorio; de las
lesiones neurolégicas y las alteraciones
funcionales que como consecuencia
presentan los pacientes; de la esque-
matica divisién del cerebro en hemis-
ferio izquierdo y derecho y la loca-
lizacién tan precisa de sus funciones,
entre otros, son paradigmas poco uti-
les para intentar un pleno acercamien-
to a la pedagogia. El conocimiento, por
ejemplo, de los sistemas neuronales im-
plicados en la lectura, o los que con-
trolan la atencién selectiva, no son
suficientes para explicar como el cere-
bro crea y mantiene la experiencia sub-
jetiva. No es posible todavia a estas
alturas de la ciencia cognitiva realizar
una sintesis operativa entre cerebro y
mente.

Quienes desde una formacién mé-
dica hemos podido formarnos tanto en
neurociencias experimentales o basicas
(neurofisiologia, neuroquimica) como
en neurociencias clinicas (neurologia,
neurofisiologia clinica) sabemos de la
impotencia para trasladar en beneficio
de nuestros pacientes algunos datos ex-
perimentales de la mas alta cualifica-
cion. El que nuestros modelos tedricos
se compniieben de una forma experi-
mental no implica que el cerebro hu-
mano funcione de acuerdo con
nuestros modelos y nuestros hallazgos.
Estamos a nivel de planteamientos sim-
plistas, aunque imprescindibles para
poder- llegar a interpretar algun dia esa
maravillosa realidad que es la mente
humana.

Mas utilidad parecen tener las mo-
dernas técnicas que nos permiten estu-
diar de forma directa el cerebro de los
seres humanos vivos, como es la tomo-
grafia de emision de positrones, que es
la tnica que podemos utilizar para es-
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tudiar de forma directa la actividad en
circuitos especializados del cerebro an-
tes del aprendizaje, durante el periodo
de entrenamiento y en la fase en la que
el aprendizaje esta totalmente consoli-

dado.

Los programas de investigacion en-
tre pedagogos y neurocientificos deben
potenciarse al maximo. Pero no olvi-
demos que si bien estas investigacio-
nes podran sugerir soluciones a largo
plazo, pedagogos y maestros estin obli-
gados a trabajar dia a dia sobre pro-
blemas concretos y acuciantes en la
mayoria de los casos.

En este panorama la reciente publi-
cacién de la monografia titulada Edu-
cacion y Neurociencia, editada por los
profesores Lisardo Doval Salgado (cuyo
reciente {allecimiento ha supuesto una
pérdida irreparable para nuestra Uni-
versidad) y Miguel A. Santos Rego, re-
presenta una notable aportacion al
analisis de la problematica docente en
la escuela. Estudia desde distintos an-
gulos las relaciones entre educacién y
neurociencia, pero centrandose en las
técnicas operativas para enfrentarse en
los problemas dia a dia del sistema edu-
cativo.

La lectura de esta obra que interesa
tanto a pedagogos como a neurocienti-
ficos sugiere y potencia ideas que per-
miten acercarnos a la problematica del
aula de una forma mas préxima a la
realidad. Merece la pena analizar la rea-
lidad del aula frente a determinadas
especulaciones teoricas.

Debemos destacar como poco inte-
resantes para la realidad escolar los re-
sultados de las investigaciones sobre
inteligencia y aprendizaje en adultos.
El ser humano en periodo de creci-
miento es cerebral y mentalmente muy
diferente del adulto, y por otra parte el
adulto est4, al menos parcialmente, de-



RESENA BIBLIOGRAFICA

formado por un sistema educativo pla-
gado de topicos y dogmas que dirigen
el proceso de su pensamiento.

También resalta claramente la lec-
wra de la obra que el principal sujeto
de la pedagogia es el ser humano, y
que este ser no puede ser substituido
facilmente por paradigmas, modelos,
simulaciones por ordenador, etc. y que
la persona que esta en contacto con el
sujetoy lo conoce en profundidad es el
maestro, que es quien con mas fiabili-
dad nos puede proporcionar los datos
mas utiles para el desarrollo de nuevos
paradigmas que sustenten la investiga-
cién pedag(')gico-neurocienn’fica.

Por ello la idea ya desarrollada en
algunos paises, en los cuales el maes-
tro recibe una formacién de Licencia-
do. nos parece crucial. El maestro debe
conseguir una mayor formacién peda-
gobgica orientada a poder combinar su
capacidad docente con su habilidad
para captar los problemas reales que
plantean en las aulas los seres huma-
nos en desarrollo. Con esto evitaremos
estar investigando sobre los problemas
de un «nifo tedrico» que existe en nues-
tros paradigmas, pero no en la rea-

lidad.

No debemos olvidar en este sentido
los problemas causados por el abando-
no de muchos conocimientos empiri-
cos obtenidos y aplicados por los

VELLOSO, A.
UNED) 125 pp.

En el proyecto ilustrado, la educa-
ci6n servia a un ideal de liberacion del
ser humano: los conocimientos resca-
tarfan a las gentes de la autoridad ab-
soluta, del dogmatismo, de la supers-
ticién, del fanatismo, asentados todos
ellos en las tinieblas de la ignorancia.
En la educacion actual ese viejo ideal
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maestros, y su sustitucion por enfoques
muy modernistas y de supuesta «base
cientifica». Uno de los mejores ejem-
plos son los numerosos casos de «dis-
lexias funcionales» que se presentaban
en las clinicas médicas. Al no ser au-
ténticas dislexias se «curaban» aconse-
jando que los ninos escribieran al
dictado, ejercicio que permite coordi-
nar las praxis auditivas, visuales, y de
movimientos coordinados, y otras téc-
nicas similares con las misma finali-
dad. Se ha olvidado, en aras de la
«modernidad» que la escritura, la lec-
tura y la correcta utilizaciéon del len-
guaje son habilidades que necesitan un
entrenamiento rigurosoy no son el re-
sultado de un simple crecimiento cro-
nolégico. La deficiente utilizacién y la
pobreza del lenguaje que podemos
compobar en un alto porcentaje de los
alumnos que llegan a las universida-
des, es el mas patente fracaso de algu-
nas de las «modernas» orientaciones
pedagogicas.

Hemos de agradecer tanto a los edi-
tores como a los colaboradores de esta
obra que sugieran de forma elegante la
necesidad de acercarse al ser real, com-
plejo y culturalmente polimorfo que lle-
ga a las aulas y que es el auténtico
sujeto de la pedagogia.

German Sierra Marcuno

(Madrid,

ilustrado, ese proposito de lucha con-
tra todo lo irracional, parece haber que-
dado en un segundo plano (aunque
quizas fuese mejor decir que estd en el
fondo del cajon). Probablemente ello
se deba a que la educacion ha olvidado
algunos rasgos fundamentales: la pre-
ocupacién por el otro, el desarrollo de
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la sentimentalidad —en el sentido ma-
chadiano del término: lo que rescata
nuestra vida del prosaismo y la vulga-
ridad—, el fomento de valores de justi-
cia. ¢(No es profundamente irracional
que estemos preocupados por la com-
petitividad, por las técnicas instiucti-
vas, por la eficacia en el rendimiento,
y se aleje de las inquietudes pedagogi-
cas el sufrimiento de millones y millo-
nes de seres humanos?

Agustin Velloso viaja contra corrien-
te. En esta obra, que tiene la oportuni-
dad de aparecer en el momento en que
se conmemora el cincuenta aniversa-
rio de la Declaracién Universal de De-
rechos Humanos —otra ilusién que
dista de haberse hecho realidad—, el
profesor Velloso se ocupa de las perso-
nas que sufren una situacion que, des-
de nuestra posicion, parece muy lejana
y dificil de comprender: la existencia
de los refugiados, su situacién en el
mundo y las perspectivas que el futuro
ofrece a quienes estan en esta condi-
cion.

Aunque el titulo lleve a pensar que
nos encontramos ante un estudio mas
politico o sociolégico que pedagagico,
la esencia de esta obra es netamente
educativa. A ello contribuyen varias ra-
zones. Quizds la mas evidente sea la
importancia dedicada a la educacién.
En la obra se nos muestra cémo es la
educacién en los campos de refugia-
dos, los principales problemas a los que
se enfrenta y el estado de la educacion
de los asilados en Occidente, con par-
ticular atencion al caso de Esparnia, en
el que se revisan las dificultades que se
encuentran en los estudios no obliga-
torios (centradas, sobre todo, en las
convalidaciones de titulos y en la ob-
tencién de becas o ayudas econémi-
cas). No falta una referencia a un
asunto al que se suele prestar poca
atencion: la educacion de los naciona-
les sobre cuestiones relativas a la inmi-
gracion, el asilo, y, en general, al mundo
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exterior. Velloso sostiene la necesi- dad
de este tipo de educaciéon para que
nuestra sociedad se desprenda de pre-
juicios sociales y culturales y para cam-
biar visiones distorsionadas de la
realidad.

Pero a la afirmacién del caracter
educativo de la obra, contribuyen, so-
bre todo, las estrategias didacticas que
el autor emplea. Aqui destacaremos
dos: la claridad del anélisis y su efica-
cia en el intento por despertar nuestra
solidaridad.

El libro, lejos de ofrecernos pers-
pectivas abundantemente tratadas,
como la legislacion internacional so-
bre el tema, las abrumadoras cifras del
refugio o la labor de las organizacio-
nes —tanto gubernamentales como no
gubernamentales-—, opta por explicar
con toda claridad, desde un punto de
vista humano, la condicion de refugia-
do, las causas que «fabrican» el desga-
rro del refugio, las necesidades mas
urgentes de estas personas —que no
son otras que las de cualquier ser hu-
mano—, el horizonte previsible en un
futuro préximo, la responsabilidad de
nuestras instituciones politicas —con
especial dedicacion a clarificar el pa-
pel de las administraciones mas cerca-
nas: la espanola y la europea—, y las
posibilidades que se nos presentan a
todos los ciudadanos para escapar de
nuestro papel de miembros cualifica-
dos de la cada vez mas nutrida mayo-
ria silenciosa. Después de leer las
paginas de esta obra, el tema de los
refugiados, tan oscuro a través de las
cifras y las leyes, aparece extraordina-
riamente claro. El autor se empefia en
una tenaz labor de rescatar el padeci-
miento de las victimas del exilio de la
injusta niebla del olvido y de mostrar
que este no es un asunto abstracto ni
de los politicos, sino de cualquier per-
sona. Ese afan de clarificacion didacti-
ca es el que guia la inclusién en la obra
de un apartado dedicado a proporcio-
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nar sencillas definiciones de los con-
ceptos mas importantes relacionados
con el asilo.

Por otra patte, el libro es una lla-
mada directa y eficaz a nuestra sensi-
bilidad como seres humanos. En el
ambito de la Educacion para la Paz o
en el de la Educacién para el Desarro-
llo ha hecho fortuna lo que se ha deno-
minado «enfoque socioafectivo». Con
esta perspectiva metodolégica, se trata
de.que las personas entiendan las vi-
vencias y la realidad de aquellos hom-
bres y mujeres que padecen una
situacién injusta, pero que ese enten-
dimiento no sea frio, meramente ra-
cional. Se persigue que el individuo no
solo adquiera conocimientos sobre un
determinado asunto. sino que llegue a
implicarse afectivamente y sentir por
la causa de alguien, meterse dentro de,
introducirse en la piel y en la perspec-
tiva del otro. El objetivo que se preten-
de es la implicacién afectiva y
emocional que condiciona nuestro
comportamiento.

El planteamiento didactico del libro
responde a esas pretensiones. Es difi-
cil imaginar a nadie que no se halle
conmovido tras enfrentarse a la ebrie-
dad del sufrimiento reflejado en las his-
torias de refugiados, contadas por ellos
mismos, que se recogen en el capitulo
octavo del libro. Estamos ante un po-
deroso planteamiento didactico contra
la amnesia del sufrimiento que provo-
ca la violacion de los derechos huma-
nos mas elementales, contra el olvido
que nos hace ser menos humanos, me-
nos dignos.

Pero en compainia de la complici-
dad emocional, también encontramos
la informacioén: las circunstancias de
los paises que generan exiliados —pue-
den serlo todos aquellos que concul-
can los derechos humanos—, la politica
de los paises que acogen o que debie-
ran acoger a los asilados, el estatuto
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regulado por la Convencion de Gine-
bra o Convencién del 51, un analisis
riguroso de los argumentos de los go-
biermos que niegan el refugio a los so-
licitantes, un repaso de los efectos del
movimiento mundial de las poblacio-
nes —con los problemas que origina,
pero también con sus beneficios, me-
nos citados— y la relacion del refugio
con otros temas: la ayuda al desarro-
llo, el medio ambiente, la situacion de
la mujer,... Tampoco faltan referencias,
de facil comprensién, a la legislaciéon
relativa al refugio o al papel de orga-
nismos como la Cruz Roja, el Alto Co-
misionado de las Naciones Unidas para
los Refugiados (ACNUR) o el de las
ONGs. Merece la pena destacar un bre-
ve capitulo dedicado a la situacién de
los refugiados en Espana y a las res-
puestas que dan a este tema tanto la
administraciéon espafola como la so-
ciedad de nuestro pafs.

Tras la implicacion afectiva y los
conocimientos sobre la naturaleza del
exilio, aparecen las informaciones ne-
cesarias para pasar a la accion, para
ponerse en marcha: una orientacién
sobre las fuentes en las que puede ob-
tenerse informacion sobre el refugio y
una relacién de las ONGs que trabajan
en este tema —bien sea actuando como
centros de documentacién sobre el asi-
lo o, por otro lado, acogiendo y asis-
tiendo a los refugiados—, con direc-
ciones y teléfonos.

Libros como éste dejan claro que,
pese a las dificultades, la educacion solo
alcanza verdadero valor humano cuan-
do es critica y sensible al sufrimiento
de los demas, cuando en ella se refle-
jan las palabras de Freire: «Reconozco
la realidad. Reconozco los obstaculos,
pero rechazo acomodarme en silencio
o simplemente ser el eco vacio, aver-
gonzado o cinico del discurso domi-
nante».

Jaime Marin
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