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Resumen

El presente articulo aborda la evaluacién de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociologia
de la Universidad de Granada. Tiene como objeto clarificar el concepto de evaluacién, los
objetivos a cubrir y su contextualizacién. Igualmente, analiza los criterios en los que se
basan las decisiones metodolégicas adoptadas, sefialando sus ventajas ¢ inconvenientes.
Por (ltimo, presentamos el modelo de evaluacién empleado en el andlisis de la Facultad y
los resultados derivados de su aplicacién.
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Abstract. The evaluation in Andalucids universities

This article deals with the evaluation of the Faculty of Political Science and Sociology at the
University of Granada. Its object is to clarify the concept of evaluation, the objetives to be
coverd and their placing into context. It also analyzes the criteria on which the selected
methodological decisions are based, pointing out the advantages and drawbacks. Finally, we
present the evaluation model used in the analysis of the Faculty and the results deriving
from its application.
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Introduccién

La evaluacién de programas, politicas publicas, constituye un tema de maxima
actualidad, como lo demuestra la cantidad de publicaciones aparecidas reciente-
mente en el mercado editorial, tanto de libros como de articulos y sobre todo
la prolifera cantidad de instrumentos de evaluacién.

Y es que no debemos olvidar la existencia de numerosos factores que favo-
recen Ja préctica de la evaluacién. Podriamos mencionar:
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a)

b)

¢

La integracién europea. Espafia ha afrontado en los diez dltimos afios, y
tras una compleja transicion democratica, la entrada en las instituciones
europeas. La Comunidad Europea estd llevando a cabo un conjunto de
actividades, integradas en el Programa Monitor, tendientes a evaluar estra-
tegias, programas, proyectos, asi como el apoyo y el desarrollo de meto-
dologfas evaluativas. Todo ello ha llevado a que los responsables politicos de
nuestro pafs presten atencién z la evaluacién de politicas publicas.

La diversidad de la intervencidn piblica. Para Roses (1984), el Estado de
bienestar ha desplazado el centro de la gravedad desde la «alta politica»
caracteristica del viejo Estado liberal —relaciones internacionales, guerra
y paz, ley y orden, finanzas pablicas— a la «baja politica» —consistente
en ofrecer bienes y servicios a los ciudadanos donde quiera que se encuen-
tren—, Dicho de otra forma, las administraciones pablicas cubren un espec-
tro de una extrema variedad: infraestructuras, sanidad, vivienda, educacién,
sistema de pensiones, subsidios, subvenciones, en la intervencién en la
«baja politica», y sobre todo en aquellas acciones donde los resultados no son
visibles y los ciudadanos son los «clientes» de las prestaciones puiblicas,
requiere los servicios de la evaluacién como instrumento que garantice la
equidad y la transparencia de la accién en dreas como la cultura, el bie-
nestar, los equilibrios interterritoriales, etc.

La legitimacién. La evaluacién ha recibido el gran impulso como conse-
cuencia de sus efectos también legitimadores. Y legitimadores tanto hacia
dentro como hacia fuera. Es decir, como medio para obtener recursos,
inversiones, etc., por ejemplo del Ministerio de Economia, y como medio,
hacia fuera, para que la evaluacién de los efectos de las politicas legitime
que los ciudadanos contribuyen —via impuestos— con sus recursos al sos-
tenimiento de esas politicas.

d) El crecimiento de costes. Cuando el gasto publico se dispara, los recursos

¢)

disponibles son escasos y la presion fiscal es elevada. Entonces la activi-
dad publica no puede llevarse a cabo a cualquier precio, sino con un coste
adecuado. Y ello no por las razones de competitividad, sino porque el
empleo de los recursos publicos —medios escasos para usos alternativos—
estd sujeto a una racionalidad de asignacién no sélo econémica, sino tam-
bién politica, segin la cual debe maximizarse su eficacia y eficiencia. Como
dice el profesor Beltrin (1991): «indagar la eficacia y la eficiencia de la
accién publica puede permitir que se revisen los cursos de actividades en
los que no se logren en una proporcién razonable los objetivos propuestos,
o en los que se utilice de forma inadecuada un volumen excesivo de los
recursos disponibles, en dltimo extremo, dinero publico». En el caso que
nos ocupa —instituciones universitarias—, los altos costes totales de la
educacién superior demandan, tanto por parte de las autoridades educa-
tivas como de la sociedad en general, un mayor control sobre las univer-
sidades.

La calidad. Es un concepto que en los tltimos afios ha impregnado a toda
la sociedad. Pareceria que la evaluacién, cual producto de mercado, ha
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incorporado estos elementos de la coyuntura sociocultural en que vivi-
mos, tomando la «calidad de la ensefianza» un auge hasta ahora desco-
nocido, ensalzindose todas las modalidades del término: ensefianza de
calidad, profesorado de calidad y evaluar para aumentar la calidad. Calidad

como requisito para la competitividad.

Como consecuencia del interés por la calidad se estd creando una predis-
posicién hacia la evaluacién que implica, no sélo una mayor y mejor evalua-
cién de las instituciones, sino también una perspectiva que suponga, ademis
de una verificacién del funcionamiento del sistema, un método para mejo-
rarlo.

Por lo tanto, la cuestién de la evaluacién, que en estos momentos est4 cobran-
do un gran protagonismo en todos los dmbitos de intervencién social, tiene
una importancia especial en el de la educacién, sobre todo a nivel institucio-
nal. Prueba de ello ha sido la creacién en los dltimos afios de:

— El Instituto de Evaluacién del Sistema Educativo, MEC.
— Centros y gabinetes de evaluacién en diferentes universidades.
-— Igualmente, el Plan Nacional de Evaluacién de la calidad de las universi-

dades.

Ante esta situacién de relevancia valorativa hemos evaluado la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociologia de la Universidad de Granada. Evaluacién enca-
minada a conseguir los siguientes objetivos:

1. Negociar con todos los agentes de la Facultad, las dimensiones, las subdi-
mensiones y los indicadores que van a ser evaluados.

2. Disefiar y elaborar los instrumentos necesarios para la evaluacién.

3. Ensayar y validar, con cardcter previo, los métodos, las técnicas y los ins-
trumentos de evaluacién a utilizar.

4. Conocer la realidad educativa de la Facultad, con la participacién de todos
los implicados en ella, para saber qué estamos haciendo.

Cuestiones metodolégicas

La eleccién de un modelo u otro de evaluacién no es una tarea ficil dado que
supone adoptar una serie de decisiones metodolégicas. Decisiones en las que
intervienen multiples factores como son nuestras concepciones ideoldgicas y
filoséficas del mundo, nuestra peculiar forma de captar e interpretar los fené-
menos y los hechos sociales o nuestra formacién epistemolégica, pero, como dice
Ferndndez Sierra (1992), «sobre todo de la naturaleza del objeto de estudio y
los objetivos que la evaluacién se propongay.

Para ir clarificando los factores que intervienen en un proceso de evalua-
cién empezaremos por determinar los criterios en los que se basan las decisio-
nes metodolégicas que vamos a tomar y que son la base del modelo que
proponemos para evaluar la Facultad. Por parecernos la més adecuada para
nuestro objeto de estudio, fundamentalmente seguiremos la propuesta reali-
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zada por Angulo Rasco y otros (1991), en su artfculo «Evaluacién educativa y
participacién democriticar’.

En primer lugar optamos por una evaluacién que considera que las perso-
nas implicadas en el proceso de evaluacién no son meros «objetos de estudion,
sino sujetos activos en el desarrollo y la vida de la Facultad, estando implicados
en todas las decisiones y valoraciones que presupone la evaluacién, a la vez que
se reconoce el pluralismo de valores e intereses diferentes.

Principios de actividad, pluralidad y diversidad que B. MacDonald (1985)
recoge al considerar la Evaluacion Democritica como «un servicio a la comunidad
entera sobre las caracteristicas del programa educativor; al igual que Beltrdn
(1991), en referencia directa a la evaluacién de instituciones educativas
——como en nuestro caso se trata—, la define como «aquella en la que, tanto
los métodos aplicados como la informacién generada en el proceso evaluador
es abierta, y se discute y se reelabora entre los diferentes grupos de interés, for-
males o no, que configuran la comunidad educativan.

La negociacidn es otro de los criterios que debe inspirar todo proceso de eva-
luacién, entendiendo por tal los diélogos y acuerdos que efectdan los evalua-
dores y los participantes de la institucién a evaluar, antes, durante y después
de Ja evaluacién con el objetivo de evitar rechazos, reticencias, prejuicios y
expectativas falsas de los distintos colectivos que integran la vida de una facul-
tad o institucién; en definitiva, aumentar la cultura evaluativa de la comunidad
para evitar asociar evaluacién con sancién y que nadie se pueda sentir amena-
zado o agredido en su independencia y autonomia. Pues, si no hay negociacién,
como apunta House (1979), «nadie desea ser evaluado».

1. Los autores defienden una evaluacién externa que sirva a la sociedad y que cumpla las
siguientes caracteristicas:

— Ni la verdad ni la valoracién correcta estd en posesién de grupos o personas privilegia-
das. La verdad y la valoracién es asunto de construccién democrética de todos.

— No es el evaluador el que juzga, sino que facilita que sean los implicados los que lo hagan.

— No se pretende convertir las complejidades naturales en simplificaciones que falsifi-
quen la realidad.

— No pretende caer en la mistica de los ndmeros o de las estadisticas.

— Se siente m4s comprometida con la utilizacién de procedimientos metodolégicos sen-
sibles a la riqueza, a la complejidad estructural y a las interacciones que se producen en
toda realidad social.

-— Parte de la clara explicitacién de los criterios éticos que confirman los limi-
tes de su desarrollo.

— Tiene como objetivo material la publicidad de sus informes, y que rechazan cualquier
imposicién para mantenerlos en secreto o el ocultamiento de informacién valiosa.

— Cuidara que el lenguaje de sus informes sea accesible no sélo a los direccamente impli-
cados en la realidad evaluativa, sino también a cualquier otro ciudadano interesado.

— Pretende ser educativa.

— Reconoce que un informe de evaluacién no es solamente un contenido que se hace
piiblico, sino que también puede crear una estructura social de relacién y participacién.

— Se siente comprometida con la sociedad en general y con el desarrollo y la profundiza-
cién de la democracia politica.
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La complejidad de los fenémenos sociales, y en este caso educativos, es de tal
magnitud que al evaluar una institucién educativa en la que intervienen mul-
titud de factores, se puede correr el riesgo de seleccionar, explicita o ticita-
mente, las variables mds ficilmente cuantificables u operativas, con el peligro
de tomar en consideracién los aspectos menos relevantes, los mds nimios, los
de menor interés educativo y, por consecuencia, llegar a conclusiones sesga-
das, erréneas y engafiosas. En consecuencia tomamos como criterio la 70 sim-
plificacién de la complejidad natural para evitar que se falsifique la realidad de
nuestro centro, utilizando métodos sensibles que capten la complejidad de los
fenémenos evaluados. Como afirma Parlett y Hamilton (1987), la evaluacién
no intenta manipular, controlar o limitar las variables situacionales, sino abar-
car toda la complejidad de la escena.

Partimos del principio de que el disefio o modelo de evaluacién ha de ser
emergente, flexible, siempre incompleto, siempre abierto a la evolucién y al
cambio segtin lo requieran las circunstancias y el desarrollo de la evaluacién. El
modelo que defendemos ha sufrido multiples modificaciones para ir adap-
téndose a la realidad de la Facultad, asi como a las diferentes opciones meto-
dolégicas que han tenido que tomarse durante el proceso de evaluacién.

Los naturalistas, como afirma Guba (1985), al creer que se desenvuelven en
un medio de realidades multiples, entienden que la interaccién con las personas
investigadas modifica, con el tiempo, tanto a los investigadores como a ellos mis-
mos, por lo que, ante la necesidad de teorfas que toquen tierra, insistirdn en un dise-
fio abierto, emergente, que se despliega, se desarrolla y evoluciona en cascada, que
nunca estd completo hasta que la investigacién se termina arbitrariamente cuan-
do lo aconseja el tiempo, los resultados u otras consideraciones logfsticas.

El modelo de la «figura» de Stake (1975) ha sido una de las bases tedricas
en las que se apoya nuestro modelo, compartiendo con él su concepcién de
evaluaci6n; en él destacamos dos actos basicos: la descripcion, que engloba las
intenciones, lo que se planea y se pretende, y las observaciones, lo que realmente
se observa o se percibe. Otra operacién principal es el juicio, referido a las nor-
mas utilizadas para emitir el juicio y/o los enjuiciamientos formulados sobre
la institucién o el programa evaluado. Otra idea que asumimos y que es intro-
ducida por Stake es la de la evaluacién respondiente, llamada asi porque debe
responder a los problemas y las cuestiones reales que se puedan plantear a las
personas implicadas en un programa o institucién educativa. Entre las pecu-
liaridades de este tipo de evaluacién, Pérez Gémez (1985)? destaca el centrar-

2. Las otras peculiaridades presentadas por A. Pérez Gémez son:

— Enfatiza m4s los problemas que las teorias.

— Contempla las diferentes interpretaciones de las personas implicadas en el programa.

— Responde a las necesidades de informacién y al nivel de conocimiento de las personas
interesadas en el programa.

— Enfatiza la necesidad de proporcionar a los interesados la experiencia del programa,
implicdndolos en su andlisis.

— Describe y ofrece un retrato completo y holistico del programa.
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se mas en la descripcién de las actividades que en la definicién de los objetivos
o las intenciones de la institucién.

Una vez presentados los diferentes criterios tedricos en los que nos hemos
basado para elaborar el modelo de evaluacién que posteriormente describi-
mos, pasamos a sefialar las distintas opciones metodolégicas que acompafian a
tales criterios. En primer lugar, hemos optado por una evaluacién interna,
entendiendo por tal aquella que realiza la propia comunidad y que tiene por firna-
lidad el realizar una evaluacién formativa con el objetivo de contribuir al per-
feccionamiento de la realidad educativa del centro, tomando un enfoque global
u holistico, que considera la evaluacién como un todo en el que todas las par-
tes, todos los sujetos implicados, todas las fases de su desarrollo, son tenidas
en cuenta de manera globalizadora.

Dentro de las perspectivas positivista/cuantitativa y naturalista/cualitativa,
optamos por la complementariedad de ambos, superando tal disyuntiva y con-
siderando que la mezcla de atributos de ambas perspectivas permite una mejo-
ra de la evaluacién de los hechos sociales. Por dltimo, entendemos que el estudio
de casos al plantearlo en el estudio de las instituciones educativas como clarifi-
cacién de su funcionamiento en una situacién real contextualizada, respetan-
do su especificidad institucional y con una finalidad descriptiva, es el que mejor
se adapta a la perspectiva de la evaluacién que se pretende.

Descripcién del modelo de evaluacién y resultados

En base a los planteamientos sefialados, el modelo de evaluacién seguido cons-
ta de tres niveles o fases: la primera denominada negociacién; la segunda, des-
cripcién, y la tercera, valoracién. Analicemos cada uno de ellos, sefialando a la
vez los resultados m4s relevantes después de su aplicacién. En el primer nivel
—negociacién— todos los sectores de la comunidad universitaria, tanto pro-
fesores como alumnos y equipo directivo, determinan aquellas dimensiones que
a su juicio son las més relevantes para la evaluacién de la Facultad. A partir de
ellas, se pueden establecer los criterios —segtin esta comunidad— que mejor
definen la calidad de la ensefianza universitaria. En definitiva, se trataria de
responder a la pregunta ;qué evaluar?

La eleccién de dimensiones e indicadores se ha realizado mediante una
propuesta inicial abierta, en la que aparecen toda una serie de hechos y
acontecimientos que tienen lugar en esta comunidad universitaria, agrupa-
dos en seis bloques: Contexto, Recursos econdmicos y materiales, Profesorado,
Alumnos, Organizacién y funcionamiento y Rectorado, y a partir de esta pro-
puesta se han seleccionado las dimensiones y las subdimensiones objeto de
evaluacién.

Para conocer el posicionamiento de profesores, equipo directivo y alumnos,
se ha utilizado como material e instrumentos de investigacién un cuestiona-
rio de valoracién de dimensiones y, como constatacién del mismo, un grupo
de discusién. En cada una de las 48 dimensiones de las que consta el cuestio-
nario, se pide tanto a profesores como a alJumnos dos aportaciones: una, que
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valoren la dimensién en relacién con la relevancia que tiene para la evaluacién
de nuestra Facultad, en una escala que va del 1 al 5, en donde el 1 significa
«nada importante» y el 5, «muy importante»; la segunda aportacién que se
solicita consiste en contestar a una pregunta abierta sobre los aspectos a eva-
luar dentro de tal dimensién.

Una vez que ha finalizado tal proceso, se le plantean tres preguntas nue-
vas que hacen referencia a los seis bloques en los que se han agrupado las
dimensiones, acerca de si sobran, faltan o consideran necesario que aparez-
can los seis, y por dltimo, deben sefialar las aportaciones complementarias
que consideren oportuno incluir para mejorar el proceso de evaluacién de la
Facultad.

Las conclusiones derivadas de la aplicacién del primer nivel del modelo son:

1. Los seis bloques que inicialmente agrupaban las distintas dimensiones, van
a permanecer segtn la ratificacién realizada por la comunidad educativa
de la Facultad, cuyo 81,7% considera que sf deberfan aparecer los seis blo-
ques, al igual que la informacién aportada por el grupo de discusién y el
andlisis factorial.

2. Las dimensiones que profesores y alumnos consideran que no deben incluir-
se en la evaluacién de la Facultad son las siguientes:

— Relacién y consideracidn de sus compaiieros.

— Expectativas sobre el nivel de logro de los alumnos.
— Caracteristicas personales de los alumnos.

— Caracteristicas sociofamiliares.

— Antecedentes académicos.

— Eleccién de carrera.

— Reglamento de régimen interno.

— Administrador delegado.

-— Conserjerfa.

3. De los aspectos a evaluar en cada dimensién, que denominamos subdi-
mensiones o indicadores, hemos seleccionado aquellos que coinciden en
ambos colectivos —profesores y alumnos.

El segundo nivel del modelo de evaluacién, denominado descripcidn, corres-
ponde a lo que serfa la fase propia de la evaluacién, siendo su finalidad la de des-
cribir la realidad de la Facultad por parte de todos los agentes que intervienen
en ella —profesores, alumnos y equipo directivo— a partir de las dimensio-
nes elegidas en el primer nivel, agrupadas en los bloques:

— Contexto.

— Recursos econémicos y materiales.
— Profesorado.

— Alumnos.

— Organizacién y funcionamiento.
~ Rectorado.
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Descripcién que tiene por objetivo conocer la marcha de la Facultad, qué es
lo que tiene, qué le falta y, en definitiva, qué se puede mejorar. Las técnicas uti-
lizadas como instrumentos de recogida de informacién en la descripcién de la
Facultad son el Cuestionario de evaluacion de la Facultad para profesores—CEFP—,
Cuestionario de evaluacion para alumnos—CEFA—, Cuestionario abierto para el
equipo decanal —CAED—, Grupos de discusién'y andlisis de documentos.

Con la finalidad de conocer la estabilidad de los resultados en la evaluacién
de los profesores por parte de los alumnos, todos los profesores han sido eva-
luados por dos promociones de alumnos. De tal manera, que los profesores
que imparten docencia en primero han sido evaluados por los alumnos de
segundo y tercero, los que imparten docencia en segundo por los alumnos de
tercero y cuarto, y asf sucesivamente. De los resultados derivados de la aplica-
cién del segundo nivel del modelo, por razones de espacio sélo analizamos las
dimensiones «profesorado y alumnos», cabe destacar:

1. De la dimensién «Profesorado»

Al profesorado se le ha preguntado sobre su titulacién académica, experiencia
profesional y produccién cientifica. Aproximadamente, la mitad de los profe-
sores —44%—- son doctores, la distribucién de los mismos, dentro del sector,
es completa en catedrticos —100%—- para descender en titulares —83%—,
asociados —20%— y ayudantes —11%—. Distribucién obvia dentro de la
carrera docente del profesorado universitario, ya que para ser titular o cate-
drético de Facultad es necesario ser doctor. Pero esto no quiere decir que el
ntimero de doctores sea el idéneo. Esta opinién coincide con el discurso domi-
nante de profesores, alumnos y equipo decanal sobre el nivel de formacién y pre-
paracién del profesorado.

En cuanto a formacién diddctica, publicaciones, desarrollo de ponencias en
congresos, conferencias impartidas, seminarios, pertenencia a grupos de inves-
tigacién y estancia en centros de investigacion, nos centramos, en primer lugar,
en las actividades desarrolladas a lo largo de toda la formacién. Mis de la mitad
de los profesores dicen haber llevado a cabo las siguientes actividades:

a) Realizacién de cursos de formacién pedagdgica.

b) Publicacién de libros, articulos -—en revistas nacionales— y capitulos de
libros.

¢) Presentacién de ponencias.

d) Invitacién a conferencias.

¢) Organizacién de jornadas.

£ Participacién en jornadas y reuniones cientificas.

g) Y, por tiltimo, participacién en investigaciones desarrolladas en su depar-
tamento.

Por el contrario, tan sélo el 20% ha publicado articulos en revistas inter-
nacionales, otro 38% ha permanecido en centros de investigacién y un 22% ha
participado en investigaciones a nivel internacional. La correlacién entre la
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categorfa profesional y las actividades investigadoras es estadisticamente sig-
nificativa en las siguientes actividades:

Significacién
— Formacién pedagégica 0.014*
— DPublicacién de libros 0.000*
— Publicacién de capitulos 0.023*
— Articulos en revistas internacionales 0.022*
— Invitado a dar conferencias 0.028*
— Participacién en investigaciones a nivel nacional 0.032*
— Investigaciones a nivel internacional 0.004*

Por el contrario, las diferentes categorias de profesores llevan a cabo en por-
centajes similares las siguientes actividades:

— Publicacién de articulos en revistas nacionales.

— DPresentacién de ponencias.

— Organizacién de seminarios.

— Permanencia en centros de investigacién.

— Pertenencia a grupos de investigacién.

— Participacién en investigaciones del departamento.

O, lo que es lo mismo, ninguna de las cuatro categorias profesionales
—ayudantes, asociados, titulares y catedrdticos— presenta diferencias apre-
ciables en la realizacién de dichas actividades. Probablemente porque las dife-
rencias radiquen en la cuantfa —ntmero de articulos, etc. Al centrarnos en el
trabajo desarrollado por los profesores en el tiltimo afio, en cuatro de las seis acti-
vidades sefialadas en el cuadro 1 mds de la mitad de los profesores dicen haber-
la realizado. Por el contrario, tan sélo un 20% ha estado en centros de
investigacién y un 40% ha organizado conferencias o seminarios.

Al contrario que con la formacién realizada a lo largo de toda la carrera, las
actividades realizadas en el diltimo afio no correlacionan con la categoria pro-

Cuadro 1. Proporcién de profesores que han realizado algunas de las actividades
siguientes en el ltimo afio. (En porcentajes horizontales)

Si No N/C

Actividades % % %

Publicacién de libros, capitulos, articulos 60 38 2 100
Presentacién de ponencias 56 40 4 100
Estancia en centros de investigacién 20 68 12 100
Investigaciones terminadas o en marcha 86 8 6 100
Invitado a dar conferencias 70 30 100
Organizacién de conferencias, cursos 40 44 16 100

N} (50
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fesional. Aun asf, son los ayudantes y catedréticos los que presentan porcen-
tajes mds altos en la presentacién de ponencias y estancias en centros de inves-
tigacién. En la realizacién de investigaciones terminadas o en marcha son los
ayudantes los que destacan.

En resumen, del andlisis cuantitativo del curriculo del profesorado, cabe
destacar el perfil medio: doctor, tiene mds de diez afios de experiencia docen-
te, lleva de tres a cuatro afios en la Facultad, tiene dedicacién plena a la ense-
fianza, posee formacién didéctica, ha publicado libros, capitulos de libros y
articulos en revistas nacionales, ha sido invitado a dar conferencias, ha orga-
nizado cursos, seminarios y jornadas y pertenece a grupos de investigacién de
su departamento.

Del andlisis cualitativo destaca el escaso niimero de profesores y una for-
macién menor de la deseada, demasiados intereses inmediatos —tesis, oposi-
clones— y pocos intereses intelectuales a largo plazo. Estas son algunas de las
respuestas que marcan el discurso dorninante:

El nivel, tanto del profesorado como de los alumnos, me parece muy deficiente y
encuentro que no hay mucho interés en mejorar esta situacién (P596)

Su ntimero es reducido, su formacién, menor de la deseada como lo prueba el bajo
ndmero de doctores, con pocas estancias en centros de trabajo extranjero (ED1)

El discurso dominante en los grupos de discusién se asemeja al anterior
—atin mds critico—, sobre todo en lo referente a la formacién y a la prepara-
cién del profesorado, se critica la falta de preparacién suplantada, en ocasio-
nes, por una buena voluntad. Voluntad, que ellos entienden —como
alumnos—, que es interesada al ser la tnica preocupacién del profesorado la con-
secucién de la titularidad de la plaza. ,

Al ser una facultad nueva, muchos profesores, segtin los alumnos, «<han
encontrado un trabajo». Lo que ha provocado que la Facultad no cuente con
profesores «famosos» de prestigio reconocido que a su vez formen a los nue-
vos y den un prestigio a la Facultad que marque de tal distincién a los profe-
sionales que salgan de ella. Como esto no ha ocurrido, siguen diciendo los
alumnos, sino todo lo contrario, la ensefianza es de mala calidad y los alumnos
licenciados tendran que hacer cursos de posgraduado. Comienza este discurso
con la siguiente aseveracién:

Yo creo que mds que buena voluntad lo que hay es ganas de subsistir y de seguir aqui,
y el paso siguiente es, pues, titularidad, tal, ocupa plaza. Ademis de que pueda
haber una buena voluntad, pero... (29B)

3. Hay otro discurso, minoritario, que califica la formacién y la calidad del profesorado como:

— «Buena cualificacién del profesorado» PAG24

— «Por lo que se refiere a su cualificacién, en general es alta aunque llama la atencién que
“4reas ajenas” a la Facultad “desbranen” a los profesores jévenes en asignaturas de segun-
do ciclo o de una alta cualificacién». ED2
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Cuadro 2. Media de la autoevaluacién de los profesores.

Hombres Mujeres Profesores
Total X D X D X D
Primer ciclo 68,3 6,8 68,6 4,9 67,7 10,6
Politicas 67,9 10,0 70,6 4,9 41,0 8,9
Sociologia 69,1 6,2 68,4 4,6 71,2 10,7
En ambas licenciaturas 67,5 4,8 66,0 4,7 67,5 4,9
Primero 67,1 6,2 67,1 4,1 68,5 8,9
Segundo 77,2 4,4 70,4 3,7 75,3 5,1
Tercero 66,7 6,6 67,0 6,7 66,7 6,6
Variables Chi? G.L. SIGN.
1. Sexo 17,04 18 51998
2. Categorfa 59,91 54 30035
3. Licenciatura 44,87 36 14740
4, Satisfaccién 125,69 90 .00554*
5. Afos en la docencia 87,07 72 .10880

Leyenda de las categorfas utilizadas en cada variable: 1) Sexo: varones versus mujeres. 2) Categoria:
ayudantes, asociados, titulares y catedréticos. 3) Licenciatura: Politicas versus Sociologfa. 4) Satisfaccién:
muy insatisfecho, bastante insatisfecho, algo insatisfecho, algo satisfecho, bastante satsfecho y muy satis-
fecho. 5) Afios: menos de 3, de 3 2 10, de 11 2 20, de 21 a 25 y mds de 25.

No podemos olvidar que en el grupo de discusién hay un discurso soterra-
do, que identifica ensefianza de calidad con educacién privada. «Educacién
publica», como ellos la llaman, ensefianza de mala calidad, e incluso defienden

el incremento de las tasas universitarias para terminar con la masificacién®.

1.2. El quehacer docente
En cuanto a los resultados del quehacer docente merece destacar, a nivel glo-
bal, que el profesor se suele autoevaluar mejor de lo que lo hacen sus alum-
nos. Los profesores que mejor se autoevaldan son los que imparten docencia en
Sociologfa (X = 69,1). En relacién con el curso donde dan clase, son los de
segundo los que se autoevaldan més alto. Por su parte, los alumnos de Politicas
evaldan algo mejor a sus profesores que los de Sociologfa, al igual que hacen los
de segundo en relacién con primero y tercero.

Se constata que entre las autoevaluaciones de los profesores existen dife-
rencias claras segin el nivel de satisfaccién profesional, siendo los més satisfe-
chos los que mejor se autoevaltian, como queda reflejado en el cuadro 2.

4. 43.H- «Pero es que por muy buena que sea, si es publica, y si va a poder acceder a ella una
gente que, bueno, que en teorfa se supone que no s¢ pueden permitir master por ahi, o lo
que sea, que la formacién que van a tener, formacién piblica, y que hay mucha gente de todas
formas que por muy buena que fuese supongo que al final se volveria a encontrar lo mismo,
mucha gente con la misma titulacién, y que tendrfan que seguir recurriendo a...».
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En relacién con la evaluacién del profesor por parte de los alumnos (cua-
dro 3), en términos generales, los alumnos que tienen mds préxima la actuacién
del profesor —curso 91/92—, evaltian mejor a los profesores; asi se manifies-
ta en el 86% de los casos. El tiempo es, pues, una variable a controlar en la
evaluacién de los profesores por parte de los alumnos, a pesar de que las dife-
rencias no son relevantes en todas las asignaturas.

La estabilidad de los resultados —-causa de evaluar a cada profesor dos
veces—, en términos generales, se confirma. Los profesores que son evaluados
con puntuaciones extremas —«mejores y peores»— permanecen en ambas eva-
luaciones —1C.2, 2F, 21, 3B.1, 3H—, lo que constata la fiabilidad del cues-
tionario y de los resultados. Asimismo, no existen diferencias apreciables en la
valoracién realizada por los alumnos por razén del sexo del profesor.

La influencia de las variables contextuales y personales de los alumnos sobre
la evaluacién del profesor, todas la variables, tanto las contextuales como las per-
sonales, acttian como diferenciadores en los alumnos de segundo y tercero a la
hora de evaluar a los profesores de primero. En otras palabras, influyen en la eva-
luacién que hacen de los mismos. La variable satisfaccién sefiala diferencias nota-
bles en todas las asignaturas, frente al sexo y la asistencia, que s6lo lo hace en tres.

En las asignaturas de primero hay una marcada diferencia al incidir menos
variables en la evaluacion de profesores que imparten las asignaturas de segundo.

Cuadro 3. Media de la evaluacién de los profesotes por parte de las dos promocio-
nes de alumnos y profesores.

Curso 90/91 Curso 91/92
Profesores Alumnos de tercero Alumnos de segundo Profesor
de primero: 1* X D X D X
1A.1 56.6 11.7 62.1 11.9 64.0
1A.2 53.0 11.2 72.0
1A.3 50.8 10.9 58.7 11.2 66.0
1A.4 57.7 12.1 55.6 11.0
1A.5 53.5 9.6 67.0
1B.1 65.6 11.1 71.0
1B.2 57.5 11.7 57.5 12.1 78.0
1B.3 52.1 13.0 56.8 11.6 72.0
1C.1 47.1 10.9 53.1 11.8 72.0
1C.2 39.4 9.9 45.6 10.2
1D.1 57.0 12.7 57.0
1D.2 50.0 13.2 52.6 12.0 62.0
1D.3 49.5 11.7
1E.1 50.6 12.8 51.3 13.2 66.0
1E.2 " 497 13.5 56.7 12.6
1E1 64.3 12.4 62.7 11.5 66.0
1E2 59.4 10.9 52.1 10.3 61.0
1E3 51.2 14.1 60.3 10.7

1E4 58.1 11.2 62.0
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Cuadro 3. {(Continuacién)

Curso 90/91 Curso 91/92
Profesores Alumnos de cuarto Alumnos de tercero Profesor
de segundo: 2* X D X D X
2A.1 479 13.4 74.0
2A.2 63.8 14.3 71.0
2A3 64.6 12.6 71.0
2B.1 52.3 11.1 60.6 11.6 67.0
2B.2 55.0 11.3 55.4 11.9 72.0
2C.1 66.6 10.9 72.0
2C.2 60.9 12.2 65.4 11.5
2D 50.4 16.5 59.7 11.8 74.0
2E 50.1 11.3 56.6 13.8 71.0
2F 61.2 12.9 62.7 129 74.0
2G 52.2 159 64.0 12.2 81.0
2H.1 54.8 12.5 70.0
2H.2 48.5 15.7 55.1 13.0 67.0
21 35.7 10.1 39.7 12.6 72.0
Profesores Alumnos de quinto Alumnos de cuarto Profesor
de tercero: 3* X D X D X
3A 58.3 11.2 60.8 11.6
3B.1 442 99 49.6 12.2 67.0
3B.2 427 10.0 51.6 13.3 77.0
3B.3 48.8 9.8 56.5 13.9 55.0
3C.1 47.1 11.6 72.0
3C.2 49.3 11.4 61.0
3C.3 42,5 10.2 69.0
3D 51.5 12.7 53.6 11.8 76.0
3E 63.0 7.9 50.7 104
3E1 56.5 9.7
3E2 56.9 11.8 67.0
3G 61.1 11.1 58.7 9.3 66.0
3H 65.0 9.2 64.5 8.1 69.0
31 50.8 13.7 59.4 12.0 71.0
3] 45.4 12.0 57.0

1* Alumnos matriculados en el curso 92/93 en tercero y segundo, respectivamente.
2* Alumnos matriculados en el curso 92/93 en cuarto y tercero.
3* Alumnos matriculados en el curso 92/93 en quinto y cuarto.
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Es decir, que en la evaluacién realizada por los alumnos de tercero y cuarto —
curso 92/93— a los profesores de segundo, la influencia ejercida por las varia-
bles contextuales y personales es menor que la efectuada en primero. Hecho
que da mais fiabilidad a la evaluacién al suponer que se debe al quehacer del
profesor y no a otras variables ajenas al proceso.

De la evaluacién de los profesores de tercero destaca el reducido ntimero
de variables que presenta una diferencia estadisticamente significativa con la
evaluaci6n realizada por los alumnos de cuarto y quinto. Esto indica un alto indi-
ce de fiabilidad en la evaluacién y constata de nuevo que los alumnos de cur-
sos mds avanzados constituyen una fuente de informacién mds fiable en la
evaluacién de los profesores.

Nos resta para finalizar con el andlisis de la evaluacién del profesor por parte
de los alumnos y la realizada por los propios profesores —autoevaluacién—, des-
cifrar en qué aspectos de ésta coinciden y en cudles no. Para ello, hemos divi-
dido las preguntas, referentes al quehacer docente, en cuatro bloques:

1. Cumplimiento de la labor docente.
2. Programa de la asignatura.

3. Desarrollo de las clases.

4. Relacién con los alumnos.

En cada uno de estos bloques se ha examinado el grado de acuerdo entre
profesor y alumnos. De este modo, hemos extraido el perfil medio de profesor,
segun el nivel de acuerdo y la tendencia de las respuestas, que imparte docen-
cia en cada uno de los cursos. Asi, el profesor que imparte docencia en pri-
mero y tercero, se caracteriza por ser accesible, cooperante, manifiesta interés
por los alumnos y ademds se nota satisfecho con su trabajo. Por el contrario, no
utiliza la metodologfa adecuada en clase, no suele atender las iniciativas de los
alumnos, no es buen didacta, no utiliza el tipo de evaluacién adecuado y tam-
poco apoya las explicaciones con recursos tecnoldgico-didécticos.

Mientras que el profesor que da clase en segundo destaca por cumplir los
horarios de clase y tutoria, realizar las précticas de la asignatura, revisar los exd-
menes y cumplir el programa de la asignatura. Sin embargo, no utiliza la meto-
dologfa adecuada en clase, no suele atender las iniciativas de los alumnos, no
es buen didacta, no utiliza el tipo de evaluacién adecuada y tampoco apoya
las explicaciones con recursos tecnoldgico-didacticos.

A conclusiones similares responde el discurso dominante en los grupos de dis-
cusién, que es critico con el profesorado. Este discurso disefia un perfil de pro-
fesor caracterizado. En primer lugar, por la falta de experiencia, planificacién
y preparacién, sobre todo, de formacién didactica. Desarrolla un tipo de clase
«tradicional», tedrica y poco participativa, y, como dicen los alumnos, «suelta
el rollo y desaparecen:

La mayorfa de los profesores, sobre todo por los afios que llevamos aqui, los que lle-
van afios aqui, no dan nada, recogen las fichas, los que se suben a la tarima, y cri-
tican con que antes, cuando ellos estudiaban, el profesor se ponfa su atril y soltaba
el rollo y resulta que estdn haciendo lo mismo (B59).
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Por otro lado, los alumnos consideran que los programas de las asignaturas
son muy tedricos, alejados de la realidad social, al mismo tiempo, se solapan unos
con otros al no coordinarse los profesores:

Aqui se teoriza sobre todo, pero aquf aplicado nada, eso vamos. Cuando este afio,
en quinto, nos han dicho que nos van a dar Psicologia Social aplicada, nos hemos
puesto todos «la mar» de contentos.

Otra de las caracteristicas del profesor, segin los alumnos, es la escasa o nula
autonomia dada a los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
obliga a todos los alumnos a hacer las mismas lecturas, trabajos, exdmenes...,
sin permitir la més minima iniciativa o tolerar otra visién distinta de la suya.
Los ejemplos quizds sean més elocuentes que cualquier descripcién:

[...] hablando del profesor, ;Qué capacidad de trabajo en grupo se puede llegar a
adquirir? ;Qué capacidad de trabajo paralelo, a lo que es la disciplina de exdmenes
y de profesores dentro del aula? ;Puede adquirir un grupo de alumnos autonomfa?
:Qué grado de desviacién puede tener respecto a lo que son los exdmenes y lo que
cs la ensefianza de un programa? ;Qué capacidad de crear nuevas bibliografias
auténomas de esos alumnos, de relacionarse con otra gente, de enlazar con otras

facultades se puede llegar a tener? (B87).

Opinién compartida por el profesor L. Sotelo (1993)°, al criticar el hecho
de que la universidad espafiola se limita a divulgar curso tras curso una intro-
duccién a cada una de las ciencias, que es lo que luego exige en los exdimenes,
unas pruebas «multiples y tan préximas temporalmente unas de otras que impi-
den a los alumnos centrarse en el tema cientifico que realmente les interesa».
Parafraseando a Unamuno, dice Sotelo, «si encuentra ese tema, el alumno estd
perdido, ya que su labor se reduce a salvar una carrera de obstéculos. Los mejo-
res estudiantes suelen ser los peores, ya que o se tragan examen tras examen o
se dedican a aprender sélo lo que realmente les interesa y descuidan lo demds».

Por dltimo, seriedad y responsabilidad, no son cualidades del profesorado de
la Facultad; segtin este discurso dominante, los cambios de clases, los exdme-
nes, los horarios de tutorfas y las clases de pricticas se modifican o se supri-
men segin los intereses y las necesidades de los profesores, sin consultar o
mirar por los intereses de los alumnos:

S, bueno, la costumbre de las tutorfas en el horario en que tu tienes clase es gene-
ral. Si tu tienes clase, como nosotros, desde las ocho y media a las dos y media un
par de dias a la semana, pues descuida que todas las tutorias por la tarde. Entonces
han dicho, uno que la ha puesto dice: «mira es que yo os estoy haciendo un favor,
dice: «yo podria ponerlas por la mafiana, porque a mi nadie me obliga a ponerlas
por la tarde».

5. Suplemento de educacién de E/ Pais, martes 2 de febrero de 1993.
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1.3. La identificacion con el trabajo

En general, los profesores estdn mds satisfechos que insatisfechos con su tra-
bajo; tan sélo un 12% declara estar algo insatisfecho, el 4% bastante insatisfecho,
y el 32% poco satisfecho —cuadro 4. Las diferencias entre categorfas de pro-
fesores no son notables. Aun asf, los catedriticos son los mis satisfechos, luego
los asociados y titulares y por tltimo los ayudantes. Las diferencias por sexo
tampoco son apreciables.

Respecto a las causas de la satisfaccidn, destaca el reconocimiento de los
profesores de que les gusta el trabajo que realizan —26%—. El porcentaje de
los que indican este motivo es més reducido entre catedrdticos y titulares,
sefialando como motivo otras razones no especificadas.

Las causas de la insatisfaccién son variadas. De éstas destacan las siguientes:

— La competitividad entre companeros, 22%.
— Los alumnos, 11%
— La necesidad de actualizacién, 11%.

2. De la dimension «Alumnos»

No es una novedad si decimos que las condiciones, los hdbitos y las formas de
estudio de los alumnos coadyuvan a los resultados finales de los estudiantes.
Ante tal premisa, analizamos la valoracién realizada por los alumnos sobre tales
hechos. En lineas generales, los alumnos de la Facultad consideran buenas las
- condiciones de su lugar habitual de estudio, asf lo manifiestan mds de las tres
cuartas partes de los alumnos —24% muy buenas, 45% bastante buenas, 18%
algo buenas—, el 7% piensa que son algo malas y tan sélo el 3,2% las encuen-
tra bastante malas o muy malas.
En cuanto a los hdbitos de estudios, la mitad de los alumnos confiesan no
estudiar con regularidad. De éstos el 19% lo hace ocasionalmente, un 15%
cuando le apetece y el 14% para los exdmenes —cuadro 5—. Al centrarnos

Cuadro 4. Distribucién de profesores segiin categorfa profesional en relacién con el
. ., . g
grado de satisfaccién con su trabajo.

Total Ayudantes Asociados Titulares Catedréticos
opiniones % % % % %

Muy insatisfecho 4 11 6

Bastante insatisfecho 4 il

Algo insatisfecho 12 11 10 17

Algo satisfecho 16 33 20 13

Bastante satisfecho 56 44 60 56 67

Muy satisfecho 8 10 6 33

Total (N) (50) 100 (9) 100  (20) 100 (18) 100  (3) 100
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Cuadro 5. Proporcién de alumnos segtin forma y hdbitos de estudio.

Total Segundo  Tercero  Cuarto  Quinto
hibitos % % % % %
Regularmente 50 46 55 50 53
Ocasionalmente 19 25 19 14 11
Cuando me apetece 15 14 11 15 22
Para los exdmenes 14 14 12 17 12
Nunca 0.3 0.6 0.9
N/C 0.6 1 2
Total (N) (629) 100 (255) 100 (178) 100 (114) 100 (82) 100

en las diferencias por curso, observamos que los alumnos de los dltimos cursos
tienden a estudiar regularmente, frente a los de los primeros que lo hacen en
ocasiones. Los que manifiestan estudiar mds y menos horas son los alumnos
de los primeros cursos, sobre todo los de segundo, que presentan la distribucién
mids homogénea dentro de la escala. Por el contrario, los alumnos de los dlti-
mos cursos tienen una marcada tendencia hacia posiciones medias de la esca-
la. El mayor porcentaje de alumnos de cuarto y quinto manifiesta estudiar
entre 11 y 15 horas, frente al 9% y al 5% que declara estudiar més de 20 horas.

En relacién con el nimero de clases a que asisten los alumnos, aproxima-
damente algo més de la mitad afirma asistir a todas —63%—. La otra mitad,
se distribuye en torno a las 8 y 15 clases semanales —12% y 26% respectiva-
mente—, lo que supone una media de 2 y 4 horas al dfa. No existen diferen-
cias apreciables por razén del curso, si bien se aprecia, en los alumnos de quinto,
una tendencia positiva hacia la asistencia, frente a los de segundo, tercero y
cuarto en que suele ser algo menor.

Si entre los alumnos de los diferentes cursos no existen diferencias en cuan-
to a las condiciones de lugar de estudio, hdbitos, dedicacién y asistencia a clase,
por el contrario, entre alumnos y profesores existen diferencias significativas
en cuanto a la percepcién del nimero de alumnos que asisten habitualmente
a clase. El 88% de los profesores opinan que asisten asiduamente a clase entre
40 y 100 alumnos, mientras el 86% de los alumnos consideran estas cifras algo
menores de, 21 a 80 —cuadro 6.

A la vista de los resultados podemos concluir que no hay un dnico perfil
del alumno, sino como minimo dos. Uno que podriamos llamar «<modélico»,
caracterizado por tener un lugar agradable de estudio, asistir a todas las clases
y estudiar regularmente. Por el contrario, el otro perfil se caracteriza por tener
un lugar de estudio regular, asistir a algunas clases y estudiar ocasionalmente o
cuando le apetece.

2.1. Los resultados académicos
El estudio de los resultados académicos es amplio y complejo por sf sélo; asi, ha
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Cuadro 6. Proporcién de alumnos que asisten a clase con regularidad segin profe-
sores y alumnos.

Total cantidad % Profesores % Alumnos %

Menos de 20 2 2

De 21 240 22 9 23
De 41 a 60 33 32 33
De 61280 30 34 30
De 81 2 100 10 22 9
Mis de 100 2 2 2
No contesta 3 10 2
Total (N) (679) 100 (50) 100 (629) 100

sido el objeto de estudio de tesis e investigaciones®. Nosotros nos centraremos en
los resultados académicos referidos a los cursos 90/91 y 91/92 en la convocato-
ria de junio, haciendo especial hincapié en los alumnos repetidores y en las varia-
bles que diferencian unos alumnos de otros. Cabe destacar el descenso de aprobados
y no presentados al avanzar curso, frente al aumento de aprobados. De éstos, hay
una tendencia a valores ms positivos —notables y sobresalientes—. Estos resul-
tados no difieren de los de otras facultades similares del Estado espafiol’.

La diferencia entre las asignaturas que més suspensos concentran y las que
menos es notable —25 puntos—. Diferencias que no se reproducen en nin-
guna de las otras calificaciones —aprobado, notable, sobresaliente—. En cuan-
to a los repetidores, en la distribucién por sexo, los hombres repiten més que
las mujeres en todos los cursos. El 15% de los hombres de primero son repe-
tidores, frente al 11,1% de mujeres. En segundo, el porcentaje es el 10,9% de
los hombres y el 9,5% de las mujeres, en tercero, el 20,2% de los hombres
matriculados repiten curso, aunque tan sélo el 13% de las mujeres lo hacen.
A conclusiones parecidas han llegado los estudios realizados por M. Latiesa
(1991), L. Salvador y A. Garcfa-Valcircel (1989), y R. Gonzdlez Tirados (1989).

Del estudio de las variables que inciden en los resultados de los alumnos,
podemos deducir algunas conclusiones. En conjunto, son pocas las variables
que marcan diferencias significativas. Al igual que en la evaluacién del profe-
sor por parte de los alumnos, en los cursos més bajos influyen mds variables
que en los tltimos —tercero. ,

6. Entre otros cabe citar a:
— LATIESA, M. (1991): El rendimiento académico en distintos paises y centros universitarios.
—— MARIN IBANEZ (1991): El rendimiento de la Universidad.
— SALVADOR, L.; GARCIA, A. (1991): El rendimiento académico en la Universidad de
Cantabria: Abandonos y retrasos en los estudios.
— GONZALEZ TIRADOS (1992): Principales dificultades en el rendimiento académico en pri-
mer afio de carrera de Ingenieria. }
7. Véase LAURENTINO, S. (1989): E! rendimiento académico en la Universidad de Cantabria.
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Las variables personales —sexo, edad, asistencia, habitos, satisfaccién— son
las que actian como mayores diferenciadores en los resultados de los alum-
nos. Las contextuales —licenciatura—, tan sélo afectan a tres asignatura del
total —Introduccién a la Ciencia Politica e Historia de primero y Estructura
Social Contempordnea de tercero—, siendo mejores los resultados de los alum-
nos de Sociologfa y mis negativos los de Politicas. El sexo es de las variables -
que producen diferencias apreciables en las notas de los alJumnos, en el mayor
nimero de asignaturas, siendo los alumnos los que obtienen mejores notas
que las alumnas, al contrario de lo que ocurria en el porcentaje de repetldores

En relacién con los hébitos de estudio de los alumnos, se aprecian diferen-
cias significativas en algunas asignaturas, sobre todo en las de primero, al ser los
alumnos que estudian con mayor regularidad los que obtienen mejores califi-
caciones’. La edad de los estudiantes es otra de las variables, junto con el sexo,
que en asignaturas de primero y segundo sefiala diferencias importantes; se
aprecia una marcada tendencia positiva a medida que aumenta la edad del
alumno. O, lo que es lo mismo, los alumnos de mayor edad obtienen mejo-
res notas que los més jévenes'®.

8. Segin L. Garcia Aretio (1991), son mayoria los estudios que, referidos a la Universidad,
confirman que no existen diferencias significativas de rendimiento debidas al sexo de los
individuos. As se deduce de los trabajos de caricter nacional e internacional, tales como
los de May y otros (1977), Herrero e Infestas (1980), Carney y Geys (1981), L. Salvador
(1989} y Latiesa (1992), este tltimo referido al abandono. Por el contrario, algunas dife-
rencias detectaron Weitz y Colver (1958) y Hood (1957). Asimismo, Garcia Llamas (1986)
encontré que en la UNED y en la carrera de Ciencias de la Educacién, el rendimiento aca-
démico de los varones es significativamente mds alto que el de las mujeres.

9. La nota de los exdmenes parciales y la preparacién diaria, son variables que inciden en el
rendimiento de los alumnos de la Universidad Politécnica de Madrid, segin el estudio lle-
vado a cabo por R. Gonzilez Tirados (1989).

10. En lo que respecta a la edad, Patton {1958) concluye que los universitarios cuanto mds
jévenes ingresan, tienen mds probabilidad de éxito. Sin embargo, si se retrasa la entrada, la
probabilidad de éxito serd mis elevada cuanto mis edad tenga el estudiante. En los estu-
dios referidos a la Universidad, no se han encontrado generalmente diferencias significati-
vas en el rendimiento relacionadas con la edad. De ello pueden dar muestra los trabajos de
McDonald y McPherson (1975), Wileman y otros (1981), L. Garcfa Aretio (1991).

El estudio llevado a cabo por J.L. Garcfa Llamas (1086}, descubre que existe relacién
significativa entre la edad y el rendimiento de los alumnos de la UNED, deduciendo que el
grupo mis numeroso de alumnos —los de 23 a 29 afios—, que en principio parece una
edad 6ptima para el estudio, es el que en mayor grado opta por no presentarse a examen, sien-
do sus rendimientos bajos o medios. Por su parte, M. Latiesa (1992}, encontr$ que los
alumnos de més edad abandonan, fracasan, en mayor medida en los estudios universita-
rios. También, Infestas (1986), en investigacién realizada en la Universidad de Salamanca,
encontrs que los mayores de 25 afios abandonaban la Universidad en mayor medida que los
més jévenes. En lo que respecta a la Universidad de Cantabria, L. Salvador. y otros (1989}
descubren que la forma de ingreso y la edad son las variables que presentan mayor aso-
ciacién con el rendimiento académico, siendo los mis jévenes, aquéllos que ingresan con
menos de 20 afios e inician los estudios superiores como continuacién de los medios a tra-
vés del COU, los que presentan un mejor rendimiento.
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2.2. La identificacion con los estudios
Los estudiantes que acceden a la educacién superior estin condicionados en su
eleccién por determinadas variables, especialmente por la oferta de plazas y las
trayectorias académicas anteriores, M. Latiesa (1992). Estas variables influyen,
con independencia de que los alumnos sean conscientes de ellas o no, por el
contrario, hay otras variables —subjetivas— que los estudiantes manifiestan
que han determinado su eleccién y que nosotros hemos intentado determinar.
Estas variables que hemos denominado subjetivas, ya que obedecen a mani-
festaciones conscientes de los alumnos, han sido, por grado de influencia, las
siguientes:

1°. Una vocacién personal, me gusta —80%.

20, Me gusta la profesién para la que me capacita —78%.

3. Obtener una cultura general —77%.

40, Necesidad de matricularme en alguna facultad —18%.

5°. No me han admitido en otra —11%.

6°. Por no trasladarme a otra ciudad distinta de donde resido —10%.
7°. Trasladarme a otra ciudad distinta de donde resido —8%.

Como podemos observar, hay una opinién mayoritaria sobre la eleccién
vocacional o profesional, siendo una minoria la influida por las variables coyun-
turales o culturales. De todos modos, de las variables sefialadas por los alum-
nos como influyentes, hay tres de ellas que no afectan por igual a todos. «La
necesidad de matricularse en alguna facultad» es una de ellas, al presentar dife-
rencias significativas en la distribucién por curso, los alumnos de los dltimos
cursos tienden a justificar su opcién por este motivo.

«La obtencién de una cultura general» y «el poder trasladarse a otra ciudad»,
presentan diferencias notables entre los alumnos, siendo, de nuevo, los alum-
nos de cuarto y quinto los que tienden a esto con mayor frecuencia. Por tanto,
podemos deducir, con todas las reservas de poder equivocarnos, que a los alum-
nos, de las dos primeras promociones de la Facultad les influyeron a la hora
de elegir la carrera més las variables personales que las estrictamente profesio-
nales.

Es una hipétesis defendida, también, por los alumnos que intervienen en
los dos grupos de discusién, al entender que muchos alumnos de la Facultad
son de «rebote». O, lo que es lo mismo, los alumnos optaron por esta carrera,
bien porque no les admitieron en otra—11%—, porque tenfan que estudiar
algo o, simplemente, porque les permitfa trasladarse a otra ciudad:

La mayorfa de la gente viene de 3° rebote y existe la idea de que esta es una Facultad
de cachondeo (B10GEF).

En cuanto a la satisfaccién o a la insatisfaccién del alumnado con su traba-
jo de estudiante, en general, los alumnos estin mds satisfechos que insatisfe-
chos con sus estudios; tan s6lo un 3% declara estar muy insatisfecho, el 8%
bastante insatisfecho y el 11% algo satisfecho —cuadro 7—. Las diferencias
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Cuadro 7. Satisfaccién por los estudios, segiin curso matriculado.

Total Segundo  Tercero  Cuarte  Quinto
satisfaccién % % % % %
Muy insatisfecho 3 3 3 1 3
Bastante insatisfecho 8 5 8 12 15
“Algo insatisfecho 11 7 13 12 18
Algo satisfecho 16 16 11 20 18
Bastante satisfecho 46 50 46 47 39
Muy satisfecho 14 18 17 6 5
N/S
N/C
Total (N) (629)100  (255)100 (178)100 (114)100 (82)100

entre cursos son notables. Quiere esto decir que la asociacién entre cursos de
pertenencia y grado de satisfaccién es alta. Asi, los alumnos de quinto son los
menos satisfechos seguidos de los de cuarto y tercero, y por tltimo los mds
satisfechos son los de segundo.

Respecto a las causas de la satisfaccién, destaca el reconocimiento de los
alumnos de que les gustan los estudios que realizan —40%—. El porcentaje de
los que indican este motivo es més reducido entre los alumnos de tercero, y
sefialan como motivo la formacién que dan, siendo éste, a su vez, el segundo
de los motivos que mencionan los alumnos —24%—, seguido de los contenidos
——-23%—. Entre las causas de la insatisfaccién destaca el plan de estudios
——53%—, las pocas salidas profesionales —15%—, los profesores —12%—, los
resultados académicos —10%— y por dltimo la eleccién de otra carrera —3%.

Para finalizar, sélo nos queda analizar la dltima fase de la evaluacién, que
tiene lugar en el nivel tercero del modelo denominado valoracién, en el que
todos los agentes de la comunidad hacen un juicio de valor sobre la Facultad.
En esta linea hemos propuesto a profesores y alumnos que evalien la Facultad
en su conjunto en una escala entre 1 y 10, donde el 1 corresponde a la valo-.
racién negativa y el 10 a la positiva, al mismo tiempo que indicasen las razo-
nes por las cuales otorgaban una u otra valoracién. Pues bien, la puntuacién
mis frecuente es la otorgada al 4: el 47% del total de la muestra opta por
valores negativos. O sea, concede un suspenso a esa evaluacién global de la
Facultad. Respuesta que, por grupos, presenta diferencias significativas, sien-
do los profesores los que evaltian més positivamente a la Facultad. Es decir,
los alumnos tienden a valorar negativamente la Facultad, mientras los profe-
sores lo hacen a la inversa.

Las razones alegadas a la hora de justificar la evaluacién son muchas, y son
diferentes, también, entre los colectivos. Entre los alumnos sefialan por fre-
cuencia las siguientes:
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Profesorado

Instalaciones

Compartir edificio con otras licenciaturas
Informacién

Plan de estudios

Masificacién

Participacion

8.Motivacién

NV WD

Por el contrario, los profesores sefialan otra serie de aspectos o acciones para
justificar la evaluacién de la Facultad. Entre ellas se imponen:

1. Masificacién

Preparacién previa de los alumnos
Relacién de la Facultad con el medio
Investigacién

Metodologia

Organizacion y funcionamiento
Plan de estudios

Departamentos
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