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CICLO FORMATIVO DE ADMINISTRACIÓN Y FINANZAS 
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Resumen. La última reforma educativa de los Ciclos Formativos de la familia profesional de 

Administración (MECD, 2006) perseguía dar respuesta a los nuevos retos de esta Etapa educativa; 

algunos de ellos son reducir la tasa de abandono escolar y favorecer la inserción laboral, acercar la 

Formación Profesional a las competencias funcionales de la ciudadanía, hacer una enseñanza más flexible 

y poder compatibilizar vida laboral y aprendizaje a lo largo de la vida. Por ello, este trabajo, nos hemos 

planteado como objetivo central valorar la opinión tanto de alumnado como de docentes dos ámbitos 

como son “Gestión Curricular” y “Docencia y Tutoría” del módulo Contabilidad y Fiscalidad y así poder 

identificar los problemas y sus posibles soluciones con el objeto de ayudar a mejorar la formación 

profesional de los futuros Técnicos Superiores en Administración y Finanzas. Para ello, el método de 

estudio utilizado ha sido experimental a través de una escala tipo Likert con cinco alternativas. Siendo la 

muestra real del alumnado de 116 sujetos y la de docentes de 28. De los resultados obtenidos se 

desprende que el profesorado prioriza más que el alumnado las dimensiones trabajadas y podemos 

concluir que necesitamos una reforma pedagógica de la Formación Profesional para devolver la 

capacitación e imagen social de la misma y que los esfuerzos que se realizan desde la Gestión Curricular 

y la Docencia y Tutoría incidan directamente en una formación en Competencias. 

Palabras clave: Ciclos Formativos, Administración de Empresas, Gestión Curricular, Docencia, Tutoría. 

 

 

ASSESSMENT STUDENTS AND TEACHERS ON "TEACHING 

AND TUTORING" Y "CURRICULUM MANAGEMENT" MODULE 

IN ACCOUNTING AND TAXATION OF TRAINING CYCLE OF 

ADMINISTRATION AND FINANCE 

 

Abstract. The latest educational reform of the training cycles of professional family Administration 

(MECD, 2006) aimed to respond to the new challenges of this educational stage; some of them are to 

reduce the dropout rate and encourage employment, bring vocational training closer to the functional 

                                                
1 Correspondencia: Javier Rodríguez Moreno. Universidad de Jaén. jrmoreno@ujaen.es 
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skills of citizenship, to make teaching a more flexible and able to accommodate to working life through 

all life. Therefore, in this paper, we have considered as main objective to know the level of satisfaction of 

both students and faculty in two areas such as "Management Curriculum" and "Teaching and Mentoring" 

of Ledger and taxation so we can identify problems and possible solutions in order to help improve the 

training of future Higher Technical Administration and Finance. We used an experimental research based 

on a Likert rating scale of five alternatives. We worked with a sample of 116 students and 28 teachers. 

The results show that the faculty prioritizes more than the students the worked dimensions and we can 

conclude that we need a pedagogical reform of Vocational Training to restore its credibility and 

reputation. The efforts made from the Curriculum Management and Teaching and Mentoring should also 

impact training in skills. 

Keywords: Vocational Training, Business Administration, Management Curriculum, Teaching, Tutoring.  

 

 

AVALIAÇÃO DOS ALUNOS E PROFESSORES SOBRE 

"DOCÊNCIA E TUTORIA" E "A GESTÃO CURRICULAR" NO 

MÓDULO DE CONTABILIDADE E TRIBUTAÇÃO DO CICLO 

FORMATIVO DE ADMINISTRAÇÃO E FINANÇAS 

 

Resumo. A última reforma educacional dos Ciclos Formativos do âmbito profissional da Administração 

(MECD, 2006) tinha como propósito dar respostas aos novos desafios da referida etapa formativa, entre 

eles, reduzir a taxa de abandono escolar e favorecer a inserção laboral, aproximar a formação profissional 

às competências funcionais da cidadania, tornar o ensino mais flexível e capaz de conciliar vida 

profissional e aprendizagem ao longo da vida. É objetivo desta pesquisa avaliar a opinião de alunos e 

docentes das áreas de “Gestão Curricular” e “Docência e Tutoria” do módulo Contabilidade e Tributação 

e, dessa forma, identificar os problemas e as possíveis soluções, a fim de ajudar a melhorar a formação 

dos futuros Técnicos Superiores em Administração e Finanças. Para tanto, foi utilizado o método 

experimental e uma escala Likert um cinco alternativas. A amostra foi composta por 116 alunos e 28 

docentes. Os resultados indicam que os professores priorizam mais do que os alunos as dimensões 

trabalhadas, condição que sugere uma reforma pedagógica da formação profissional para devolver a 

capacitação e a imagem social da mesma e que os esforços realizados a partir da Gestão Curricular e da 

Docência e Tutoria incidam diretamente em uma formação em competências. 

Palavras-chave: Formação Profissional, Administração de Empresas, Gestão Curricular, Docência, 

Tutoria. 

  

 

 

Introducción  

Para dar una solución estructural a problemas como el de la calidad de la 

Formación Profesional -FP- y el de su adecuada articulación, la Ley Orgánica 5/2002, 

de 19 de junio, de las Cualificaciones y la Formación Profesional (MECD, 2002) 

estableció el Sistema Nacional de Cualificaciones y Formación Profesional -SNCFP- y 

más tarde en la reforma introducida con la LOE -Ley Orgánica de la Educación- se 
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planteó un nuevo currículo para los Ciclos Formativos de la familia profesional de 

Administración (MECD, 2006). En nuestro caso, para el Ciclo Formativo de 

“Administración y Finanzas” y más concretamente para el módulo de “Contabilidad y 

Fiscalidad”. Pero actualmente trabajamos con la Ley Orgánica para la Mejora de la 

Calidad Educativa -LOMCE- (MECD, 2013), por lo tanto, el marco normativo de 

referencia de esta investigación recae sobre el  Real Decreto 1584/2011 (MECD, 2011)  

y la Orden de 11 de marzo de 2013 (CEJA, 2013). 

La renovación de la oferta formativa que supuso la elaboración de un Catálogo 

de Cualificaciones Profesionales y, en el caso específico de la Formación Profesional 

Reglada -FPR- y el carácter obligatorio que se le dio al módulo “Formación en Centros 

de Trabajo” -prácticas formativas en empresas- hizo que los egresados en los programas 

de FP tuvieran un concepto más positivo de dicha formación (INEE, 2014). Así mismo, 

la opinión extendida entre empresarios sobre la formación y cualificación con que los 

jóvenes procedentes del sistema de FP llegan a sus empresas es positiva. Aun así, 

compartimos con (Blas, 2014) en señalar que algunas de las tareas u objetivos 

prioritarios deberían ser:  

 la mejora de las prácticas laborales o Formación en Centros de Trabajo basada 

en una formación en competencias y cuya evaluación constante debe garantizar 

su eficacia como instrumento formativo singular, 

 evitar la reimplantación de una doble vía en el sistema educativo, donde la FPR 

volvería a ser la segunda opción o vía que atiende al fracaso escolar, 

 la formación y actualización continua del profesorado que imparte programas de 

Formación Profesional,  

 el desarrollo de investigación didáctica y tecnológica en la formación 

profesional, 

 el establecimiento de un sistema de garantía de calidad, no solo específico para 

la FP, sino extensible a todo el Sistema Nacional de Cualificaciones Profesional 

(SNCP), pues cualquier sistema debe disponer, por definición, de protocolos y 

controles que aseguren que desarrolla sus funciones en condiciones de calidad, 

 la adecuación del SNCP español al Marco Europeo de Cualificaciones (Morales, 

2010).  

En el siguiente artículo se da a conocer la visión que tiene el alumnado y el 

profesorado sobre la Gestión Curricular y la Docencia y Tutoría; es decir, la aplicación 

de investigación didáctica y tecnológica en la Formación Profesional y cómo es ejercida 

la docencia y la acción tutorial, como dimensiones que ayudan a comprender el modelo 

de competencias que la legislación ofrece para esta etapa educativa (MEC, 2013; 

Tejada, 2005). En él, se identifica que trabajar por competencias es establecer, a partir 

de una tarea, las capacidades que se requieren para desempeñar una determinada 

habilidad de manera satisfactoria y, para este Ciclo en concreto, es necesario realizar un:  
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 Análisis constructivista que se enfoque en la actividad de trabajo (estudiado  

su dinámica, tomando en cuenta el contexto y la cultura en que tiene lugar la 

acción). 

 Análisis ocupacional cuyo objeto sea el puesto de trabajo y la tarea que 

requieres ¿qué hace el trabajador, para qué lo hace y cómo lo hace? 

 Análisis funcional del trabajo en sus utilidades y en su proyección a la vida 

laboral.  

Por ello, creemos que el papel de los docentes ha quedado transformado, 

emergiendo nuevas funciones como la tutorización, la orientación, la motivación, la 

programación y, por tanto, adquiere nuevos roles profesionales -tutor, instructor, 

evaluador, ingeniero curricular, experto, tecnológico, gestor, evaluador, editor de 

documentos (Ramiro, 2012; Tejada 2009), que desarrolle las competencias 

profesionales necesarias en un mundo laboral como el actual.   

En este sentido, el Ciclo Formativo de Administración y Finanzas tiene por 

competencia general (MECD, 2011) la de organizar y ejecutar las operaciones de 

gestión y administración en los procesos comerciales, laborales, contables, fiscales y 

financieros de una empresa pública o privada, aplicando la normativa vigente y los 

protocolos de gestión de calidad, gestionando la información, asegurando la satisfacción 

del cliente y/o usuario y actuando según las normas de prevención de riesgos laborales y 

protección medioambiental.  

Así mismo, el Desarrollo curricular debe ser realizado por los centros docentes 

(CEJA, 2013), en virtud de su autonomía pedagógica, y desarrollarán su currículo 

mediante las programaciones didácticas en el marco del Proyecto Educativo de Centro. 

El equipo educativo será el responsable de su desarrollo, teniendo en cuenta la 

adecuación de los diversos elementos curriculares a las características del entorno social 

y cultural del centro docente, así como a las del alumnado. 

Para concretar y, de manera general, el módulo Contabilidad y Fiscalidad del 

Ciclo Superior  de Administración y Finanzas persigue formar al alumnado en ambas 

disciplinas, desde un marcado carácter competencial, de forma que adquieran los 

conocimientos teóricos suficientes y las habilidades prácticas necesarias para efectuar 

las tareas propias de un departamento administrativo-contable en una empresa. Así, el 

alumnado deberá ser capaz de llevar la contabilidad informatizada de una empresa en 

las operaciones más habituales y conocer y realizar  las declaraciones de impuestos 

correspondientes.  

Situación actual  

 El sistema de Formación Profesional actual (Arellano y Zubizarreta, 2013) tiene 

sus orígenes en tres modelos fundamentales: el modelo liberal de mercado inglés, el 

modelo francés de regulación por el Estado y el modelo corporativo y dual alemán 

(Greinert, 2004; Merino, 2009; Gairín, 2009). Estudios como los realizados por Murillo 

(2003), Zurita (2003), Merino (2003, 2005), Casares (2007), Merino y Llosada (2007), 
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West y Mujis (2008), Arana (2010),  Ferrán (2012), Merino, (2013), Prieto (2013) así 

como los de Jiménez y García (2015), Torres et al., (2015) o Fernández y Real (2015) se 

centran en recoger la perspectiva tanto del profesorado como del alumnado, incidiendo 

en los discursos sobre la valoración que hacen de la Formación Profesional y la 

formación recibida en caso del alumnado así como sus aspectos positivos, necesidades 

detectadas y propuestas de mejora que ambas figuras aportan.  

En cuanto al Ciclo Formativo de Grado Superior de Administración y Finanzas, 

hay algunas investigaciones que señalan y ponen de relevancia la importancia de este 

Ciclo y su conexión directa con la empresa (Agraso et al., 2015). Más concretamente en 

nuestra comunidad autónoma -Andalucía- hay que destacar el estudio de Romero et al., 

(2015), donde se pone de manifiesto las necesidades de orientación e información del 

alumnado de Formación Profesional. 

Es necesario destacar el estudio realizado por Bragg y Manchester (2012), donde 

a través del programa anglosajón Creative Partnership, el alumnado tiene la oportunidad 

de ser escuchado, recogiendo su perspectiva de forma continuada a lo largo de la 

implementación del mismo, generando así, procesos de mejora continua. 

 

Método 

El objetivo principal del cuestionario ha sido conocer la valoración que el 

alumnado y el profesorado le da a una serie de cuestiones relativas a la gestión 

curricular y a la acción tutorial relativas al módulo de Contabilidad y Fiscalidad dentro 

del Ciclo Formativo de Grado Superior de Administración y Finanzas, queriendo 

contrastar las opiniones que tienen tanto docentes como alumnado y proponer 

soluciones que potencien la formación profesional y en particular revalorizar la función 

docente y profundizar en el trabajo por competencias del alumnado. 

El método de estudio ha sido experimental a través de una escala de valoración 

tipo Likert con cinco alternativas que van de 1 (Nada de acuerdo) a 5 (Totalmente de 

acuerdo). Una vez diseñado el cuestionario de este trabajo y antes de ser pasado a 

alumnado y docentes, se ha validado su contenido y coherencia por medio de un juicio 

de expertos, para posteriormente aplicar una prueba piloto. Concretamente los 

cuestionarios fueron enviados a cinco docentes que imparten docencia en el Ciclo 

Formativo de Grado Superior de Administración y Finanzas en centros públicos de la 

Comunidad Autónoma de Andalucía y el pilotaje del cuestionario del alumnado fue 

llevado a cabo por alumnado de otros centro públicos que no participaban en esta 

investigación, concretamente fueron diez y elegidos al azar.  

Cuando se pretende verificar si una pregunta es válida, si estimula información 

relevante y exacta, la redacción y la selección influyen en gran medida en la validez de 

la pregunta formulada. Ciertas preguntas que podrían ser válidas para ciertas personas, 

podrían no serlo para otro grupo. Cuánto menos tenga que reflexionar e interpretar el 
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sujeto, más válida será la respuesta. La validez implica una congruencia en el modo de 

plantear las cuestiones. La validez puede ser de contenido, de criterio y de constructo. 

Por ello, se les pedía que valoraran cada una de las dimensiones desde una doble 

perspectiva; la validez del contenido y la validez de la comprensión. Para ello, se le 

formulaban 3 preguntas que debían valorar de 1 a 9 y si respondían una valoración por 

debajo de 5, tenían que decir qué modificaría. En cuanto a la validez del contenido se le 

preguntaba: ¿Las preguntas están correctamente categorizadas en esta variable? ¿Crees 

que las preguntas engloban la realidad de la variable? y ¿Consideras insuficientes el 

número de preguntas? En cuanto a la validez de la comprensión se les preguntaba: ¿La 

extensión de las preguntas de esta variable es correcta? ¿Los enunciados de las 

preguntas son comprensibles? y ¿El orden de las preguntas de esta variable te parece 

lógico?  

Los resultados de la validación de los expertos nos hizo modificar cuatro ítems 

que estaban formulados de tal manera que incitaban a confusión por su ambigüedad. 

Respecto al pilotaje del cuestionario del alumnado, nos sugirieron reducir 3 ítems en la 

dimensión de “Gestión Curricular” y eliminar un ítem en la dimensión “Docencia y  

Tutoría”. Asimismo, nos solicitaron  cambiar el concepto de Proyecto por el de Unidad 

Didáctica. 

La distribución de contenidos ha sido estructurada desde los aspectos más 

generales del funcionamiento de un centro, un departamento y un aula a aspectos más 

didácticos, propios de la enseñanza en Ciclos Formativos. El  número de ítems quedó 

configurado de la siguiente manera: 

En cuanto al cuestionario pasado al profesorado: 

 Dimensión Gestión Curricular: 17 ítems. 

 Dimensión Docencia y Tutoría: 18 ítems. 

En cuanto al cuestionario pasado al alumnado: 

 Dimensión 1ª. Gestión Curricular: 14 ítems. 

 Dimensión 2ª. Docencia y Tutoría: 17 ítems. 

La cumplimentación de estos cuestionarios se ha llevado a cabo en siete 

Institutos Públicos de la Comunidad Autónoma de Andalucía, concretamente han sido 

cuatro centros de la provincia de Jaén y tres centros en la provincia de Huelva, siendo la 

población de estos cuestionarios, alumnado y docentes, objeto de estudio. En cuanto al 

alumnado la muestra real ha sido de 116 alumnos/as mientras que para el profesorado la 

muestra fue de 28. 

En cuanto al análisis de los datos estadísticos, hemos hecho uso de herramientas 

de cálculo contenidas en el paquete estadístico SPSS. Además, los cuestionarios una vez 

validados, arrojaron un índice de fiabilidad elevado cuantificado con Alfa de Cronbach, 

concretamente en un 0.951 para el cuestionario de los docentes y un 0.934 para el 
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cuestionario del alumnado. 

 

Resultados 

El análisis de los resultados lo vamos a realizar desde una triple vertiente; por un 

lado vamos a analizar los resultados de los docentes, para luego pasar a comentar los 

resultados del alumnado y, por último, estableceremos una comparativa entre ambos 

grupos. 

En relación a los resultados del cuestionario de los docentes 

El profesorado entrevistado respondió a un total de 35 ítems relacionadas con su 

actividad profesional: 17 de ellas relacionadas con su gestión curricular y las 18 

restantes con su docencia y tutoría. 

Realizando la media de todas las preguntas de cada una de las dimensiones 

investigadas se obtiene un resultado de 3,7 para la Gestión Curricular y de un 3,6 para la 

Docencia y Tutoría. Al tratarse de una escala de 1 a 5, estos valores permiten afirmar 

que el profesorado realiza una labor aceptable en ambas dimensiones. 

Estudiando los resultados por las variables socio-demográficas planteadas en el 

estudio se obtiene: 

 

Tabla 1. Relación de las Dimensiones con las Variables Socio-Demográficas (continúa) 

 

 Gestión Curricular Docencia y Tutoría 

Media Desviación Media Desviación 

Genero 
Hombre 3,0 ,73 3,2 ,23 

Mujer 4,0 ,23 3,7 ,33 

Edad 

Menor de 30 años - - - - 

Entre 31 y 39 3,7 ,65 3,6 ,44 

Entre 40 y 49 4,3 - 3,7 - 

Entre 50 y 59 3,6 - 3,4 - 

60 años o más - - - - 

Antigüedad 

docente 

Entre 0 y 5 años 4,0 ,26 3,8 ,31 

Entre 6 y 10 años 4,0 - 3,3 - 

Entre 11 y 15 años 2,5 - 3,1 - 

Entre 16 y 20 años - - - - 

21años o más 3,6 - 3,4 - 

Situación 

Laboral 

Funcionario definitivo 3,0 ,73 3,2 ,23 

Funcionario provisional 3,8 - 3,5 - 

Docente interino con vacante 4,0 ,21 3,8 ,45 

Docente interino con sustitución 4,3 - 3,7 - 

Situación 

Administrativa 

Docente - - - - 

Tutor/a 3,9 ,27 3,6 ,32 

Jefe/a de departamento 2,5 - 3,1 - 

Jefe/a de estudio - - - - 

Director/a - - - - 

Secretario/a - - - - 
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Tabla 1 (continuación). Relación de las Dimensiones con las Variables Socio-Demográficas  

 
 Gestión Curricular Docencia y Tutoría 

Media Desviación Media Desviación 

Antigüedad 

impartiendo 

Contabilidad y 

Fiscalidad 

Entre 0 y 5 años 3,8 ,64 3,6 ,39 

Entre 6 y 10 años 3,6 - 3,4 - 

Entre 11 y 15 años - - - - 

Entre 16 y 20 años - - - - 

21años o más - - - - 

Horas de 

Formación 

Continua en el 

último sexenio 

No he recibido formación 2,5 - 3,1 - 

Menos de 30 horas 3,8 - 3,5 - 

Entre 30 y 60 horas 3,8 ,22 3,6 ,50 

Entre 61 y 120 horas - - - - 

120 horas o más 4,2 ,08 3,7 ,04 

Organismos de 

formación 

CEP 3,9 ,38 3,8 ,42 

Sindicatos 4,1 ,12 3,5 ,27 

Universidad 3,8 - 3,5 - 

Administración educativa - - - - 

 

Fuente: Propia 

 

La Tabla 1 muestra la media y desviación típica obtenida para cada dimensión 

en cada una de las categorías de las variables socio-demográficas estudiadas. Para 

determinar cuáles de estas variables influyen, de forma estadísticamente significativa, 

en las respuestas del profesorado al cuestionario planteado es necesaria la realización de 

ciertas pruebas de inferencia estadística. 

La prueba de Kolmogorov-Smirnov a la que fueron sometidos los valores de 

cada una de las dimensiones no ha resultado significativa, es decir, puede aceptarse la 

hipótesis de normalidad en las variables analizadas, lo que permite el empleo de 

técnicas estadísticas paramétricas en el análisis de los datos. 

Para el género, al tratarse de una variable dicotómica, se emplea una prueba T de 

Student: 

Tabla 2. Prueba T de Student (continúa) 

 
 Prueba de 

Levene para 

la igualdad 

de varianzas 

Prueba T para la igualdad de medias 

 95% Intervalo de 

confianza para la 

diferencias 

F SIG. t gl 
Sig. 

Bilateral 

Diferencia 

de Medias 

Error típ. 

de 

diferencias 

Inferior Superior 

Gestión 

Curricular 

Se han 

asumido 

varianzas 

iguales 

18,698 ,008 -3,007 5 ,030 

-,96581 

,32124 -1,79158 -,14004 

No se 

han 

asumido 

varianzas 

iguales 

 -1,835 1,077 ,304 ,52630 -6,61906 4,68744 
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Tabla 2 (continuación). Prueba T de Student 

 
 Prueba de 

Levene para 

la igualdad 

de varianzas 

Prueba T para la igualdad de medias 

 95% Intervalo de 

confianza para la 

diferencias 

F SIG. t gl 
Sig. 

Bilateral 

Diferencia 

de Medias 

Error típ. 

de 

diferencias 

Inferior Superior 

Docencia y 

Tutoría 

Se han 

asumido 

varianzas 

iguales 

,150 ,714 -1,748 5 ,141 

-,46319 

,26495 -1,14427 ,21788 

No se 

han 

asumido 

varianzas 

iguales 

 -2,092 2,881 ,131 ,22145 -1,18474 ,25835 

 
Fuente: Propia 

 

Esta prueba concluye -Tabla 2- que el sexo del entrevistado no ha sido 

determinante en la media calculada de sus respuestas en cada una de las dimensiones 

analizadas. En el caso de la gestión curricular, la prueba de Levene informa de que las 

varianzas entre hombres y mujeres son considerablemente diferentes, siendo la 

dispersión de respuestas en el sexo masculino mucho más elevada: 0,73 frente a 0,23 de 

desviación típica (ver tabla de descriptivos). 

El resto de variables socio-demográficas presentan más de dos categorías, por lo 

que para realizar los contrastes de hipótesis de igualdad de medias, resulta necesario 

recurrir a pruebas Anova de un factor. 

La antigüedad como docente resulta significativa en las respuestas ofrecidas en 

el bloque de la dimensión de gestión curricular, siendo especialmente baja, 2,5, la 

puntuación media obtenida entre los docentes de entre 11 a 15 años de antigüedad, 

frente al 4,0 de los que llevan 10 o menos años en el cuerpo. 

La situación administrativa también es una variable socio-demográfica 

determinante en la forma de responder al bloque de preguntas de la dimensión de 

gestión curricular: entre los docentes tutores la media de sus respuestas asciende a un 

3,9 mientras que entre los jefes/as de departamento desciende a un 2,5. 

Las horas dedicadas a la formación continua en el último sexenio son 

directamente proporcionales a la puntuación obtenida en la dimensión de gestión 

curricular: la puntuación más baja de esta dimensión (2,5) se obtiene entre aquellos que 

no cursaron ninguna acción formativa, le siguen con un 3,8 los que afirmaron recibir 

formación de hasta 60 horas; y el máximo (4,2) se alcanza en el grupo de docentes que 

llevaron a cabo más de 120 horas de formación. El índice de correlación de Pearson 

calculado para las variables Gestión Curricular y Horas de formación asciende a 0,838 

(máximo 1) lo que prueba, estadísticamente, la elevada dependencia entre ambas. 
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El resto de variables socio-demográficas del estudio no resultan influyentes, 

desde el punto de vista estadístico, en la dimensión de Gestión Curricular. 

Las pruebas estadísticas a las que han sido sometidas las respuestas del 

profesorado a las cuestiones relativas a Docencia y Tutoría no prueban que las variables 

socio-demográficas analizadas influyan en los resultados de esta dimensión. 

En relación a los resultados del cuestionario del alumnado 

En este cuestionario, el alumnado respondió a un total de treinta y un ítems, 

concretamente catorce de ellos relacionadas con su gestión curricular y diecisiete 

relacionadas con la docencia del docente y la acción tutorial. El modo de responder a las 

preguntas es el mismo que se utilizó para el cuestionario de los docentes. 

Realizando la media de las puntuaciones otorgadas a las preguntas de cada 

bloque se obtiene que bajo el criterio del alumnado, el profesorado merece un 2,72 en la 

dimensión de Gestión Curricular y un 2,66 en la dimensión de Docencia y Tutoría. En la 

escala de 1 a 5 empleada, estas puntuaciones permiten concluir que según el alumnado 

el trabajo de su profesorado en estas dimensiones es aceptable, aunque no destacan.  

Analizando los resultados por las variables socio-demográficas planteadas en el 

estudio se obtiene: 

 

Tabla 3. Relación de las Dimensiones con las Variables Socio-Demográficas (continúa) 

 

 Gestión Curricular Docencia y Tutoría 

Media Desviación Media Desviación 

Género 
Hombre 2,9 ,56 2,7 ,95 

Mujer 2,7 ,49 2,7 ,42 

Edad 

18 años 2,5 - 2,7 - 

Entre 19 y 25 años 2,7 ,42 2,6 ,53 

Entre 26 y 30 años 2,3 ,38 2,6 ,51 

31 años o más 3,6 ,43 3,5 ,71 

Titulación de 

acceso  

Ciclo formativo o antigua FP1 o FP2 2,9 ,13 2,7 ,40 

Bachillerato 2,7 ,31 2,6 ,52 

BUP - - - - 

Prueba de acceso a Ciclo 2,5 ,56 2,4 ,53 

ESO - - - - 

COU 3,4 ,51 3,1 ,47 

Otra 

formación 

No poseo nada 2,5 - 1,4 - 

Solo he realizado cursos 2,6 ,46 2,4 ,41 

Ciclo de Grado Medio/FP1 2,6 ,54 2,5 ,54 

Ciclo de Grado Superior/FP2 3,1 ,51 3,0 ,35 

ESO/BUP 2,7 ,47 2,8 ,10 

COU/BACHILLER 2,8 ,56 3,0 ,66 

Título Oficial de Idiomas  - - - - 

Situación 

laboral 

Estudiante y no busco trabajo 2,8 ,45 2,7 ,60 

Estudiante y en paro 2,6 ,47 2,6 ,51 

Estudiante y funcionario - - - - 

Estudiante y trabajador fijo 3,3 - 2,9 - 

Estudiante y trabajador eventual 2,8 ,25 2,4 ,58 

Estudiante y trabajador en prácticas - - - - 
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Tabla 3 (continuación). Relación de las Dimensiones con las Variables Socio-Demográficas 

 
 Gestión Curricular Docencia y Tutoría 

Media Desviación Media Desviación 

Relación del 

ciclo con su 

actividad 

laboral actual 

o futura 

No está relacionada 2,5 - 1,4 - 

Poco relacionada 2,1 - 1,7 - 

Muy relacionada 2,9 ,78 2,7 ,87 

Estrechamente relacionada 2,8 ,40 2,9 ,15 

Es por encontrar trabajo  2,7 ,40 2,7 ,41 

Motivo de 

matriculación 

Académico (Necesito el título) 2,4 ,66 2,2 ,00 

Profesional (Mejorar en mi profesión 

o me lo ha pedido la empresa) 
3,0 ,59 2,9 1,16 

Social (Nueva experiencia) 2,6 - 2,2 - 

Formación (Mejorar mi Currículum) 2,7 ,57 2,7 ,52 

Laboral (Poder encontrar un trabajo) 2,8 ,45 2,8 ,42 

Dedicación 

diaria al 

estudio 

Ninguna - - - - 

Entre 1 y 2 horas 2,6 ,44 2,5 ,56 

Entre 3 y 4 horas 2,8 ,61 2,9 ,59 

5 horas o más 2,9 ,31 2,4 ,68 

Perspectivas al 

acabar el Ciclo 

Ninguna, está mal el mercado laboral  - - - - 

Poder empezar a mandar Currículum 3,0 ,28 2,6 ,33 

Poder ascender en la empresa - - - - 

Seguir estudiando 2,7 ,44 2,6 ,60 

Encontrar trabajo rápidamente 2,6 ,60 2,7 ,69 

 

Fuente: Propia 

 

Las variables calculadas -Tabla 3- como medias de las respuestas de los bloques 

de preguntas de las dimensiones Gestión Curricular y Docencia y Tutoría se ajustan a la 

normalidad, según la prueba de Kolmogorov-Smirnov a la que han sido sometidos sus 

valores. Por lo que está justificado el empleo de técnicas paramétricas en la realización 

de pruebas inferenciales. 

 

Tabla 4. Prueba de Kolmogorov-Smirnov 

 
 Gestión Curricular Docencia y Tutoría 

Parámetro normales 
Media 2,7199 2,6578 

Desviación Típica ,50833 ,59364 

Diferencias más extremas 

Absoluta ,084 ,110 

Positiva ,084 ,110 

Negativa -,064 -,079 

Z de Kolmogorov-Smirnov ,452 ,591 

Sig. Asintót. (bilateral) ,987 ,876 

 

Fuente: Propia 

Las pruebas ANOVA a las que han sido sometidos los datos de las dos 

dimensiones en análisis -Tabla 4- tomando como factor las variables socio-

demográficas del cuestionario, han resultado significativas en algunos cruces. 

En la valoración de la dimensión Gestión Curricular, la edad del alumnado ha 

influido a la hora de responder: los mayores de 30 años otorgan las calificaciones más 

elevadas (3,6) a su profesorado, mientras que los menores de 30 oscilan entre el 2,3 de 
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los del intervalo de 26 a 30 años y el 2,7 con el que puntúan a su profesorado el 

alumnado que tienen entre 19 y 25 años. 

La titulación de acceso al Ciclo Formativo también provoca diferencias en las 

valoraciones de la Gestión Curricular por parte del alumnado. De acuerdo a lo analizado 

en el párrafo anterior, los alumnos más mayores que proceden del antiguo COU son los 

que puntúan de forman más elevada 3,4; mientras que los que realizaron prueba de 

acceso lo hacen a la baja (2,5). 

El hecho de poseer otro tipo de formación marca diferencias entre el alumnado 

en el momento de valorar la labor de su profesorado en lo relativo a Docencia y Tutoría. 

La puntuación más baja procede del alumnado que no posee ninguna otra formación 

(1,4) mientras que asciende a 3,0, entre los que posee los títulos de Bachillerato, COU, 

FP2 o equivalentes. 

El alumnado puntúa de forma estadísticamente similar la tarea de su profesorado 

en lo relativo a la Gestión Curricular y la Docencia y Tutoría. Tampoco influyen de 

manera estadísticamente significativa en las respuestas la situación laboral, la relación 

del ciclo con su actividad laboral actual o futura, los motivos de matriculación en el 

ciclo formativo, las horas de dedicación diaria al estudio ni las perspectivas laborales al 

acabar el ciclo formativo. 

Comparativa profesorado y alumnado 

Realizando una comparación entre las respuestas de alumnado y profesorado a 

cada uno de los bloques de preguntas diseñados en el cuestionario. De esta forma puede 

darse respuesta a si profesorado y alumnado coinciden o no en la valoración de la labor 

de los docentes en la gestión curricular y en la tutoría y docencia. 

De los datos expuestos en los apartados anteriores de este artículo se desprende 

que el profesorado opta por valoraciones considerablemente más elevadas que el 

alumnado para valorar el trabajo docente en las dos dimensiones analizadas. 
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Figura 1. Comparativa profesorado-alumnado en Gestión Curricular y Tutoría y Docencia. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Propia 

 

En el caso de la Gestión Curricular -Figura 1-  la diferencia entre los dos grupos 

entrevistados alcanza un punto en la escala de 1 a 5 utilizada. Así el profesorado 

considera que su trabajo en relación a la Gestión Curricular merece un 3,74 frente al 

2,72 con el que le puntúa su alumnado. 

En la dimensión de Docencia y Tutoría la diferencia son nueve décimas las que 

diferencian la valoración media de las respuestas del profesorado (3,56) y las del 

alumnado (2,66) 

Al disponer de las respuestas a cada una de las más de treinta preguntas que 

fueron formuladas a los entrevistados, se considera pertinente descubrir los puntos en 

los que se produce la mayor disparidad de opiniones entre alumnado y profesorado. Este 

procedimiento se ha realizado mediante el empleo de pruebas T de Student tomando 

como variable independiente el colectivo de pertenencia del entrevistado. 

Gestión curricular 

En la dimensión de Gestión Curricular, se obtiene una serie de aspectos en la que 

las diferencias superan un punto (recuérdese que se emplea una escala de 1 a 5). 

Mención especial merecen tres de ellos en los que el alumnado apenas considera 

suficiente la labor del profesorado pero este último se puntúa de forma elevada. 

El profesorado considera sobresaliente su trabajo en la realización de actividades 

para detectar los conocimientos previos del alumnado (4,4) y en su coordinación con 

otros docentes del departamento (4,4), sin embargo, según el alumnado, estos aspectos, 

valorados en su profesorado no merecen una calificación superior al 2,6.  
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El profesorado no merece, según su alumnado, el aprobado en lo relativo al 

diagnóstico de sus necesidades y características (2,45); por el contrario, el profesorado 

puntúa con un 3,6 su desempeño en esta cuestión. 

Ambos grupos de entrevistados coinciden en valorar a la baja, sin alcanzar el 

aprobado, la labor del profesorado en lo relativo a la atención del alumnado con 

necesidades específicas de apoyo educativo en la programación (2,4 entre el alumnado y 

2,49 entre el profesorado), el trabajo en clase de aspectos como hábitos de estudio, 

autoestima, trabajo en equipo, liderazgo... (2,0 entre el alumnado y 2,4 entre el 

profesorado) y en lo relativo a involucrar al departamento de orientación en aspectos 

relacionados con los módulos (2,1 en ambos grupos). 

La necesidad de que el docente debe prepararse las clases presenta un grado de 

concordancia elevado tanto en el alumnado (4,1) como en el propio profesorado (4,4). 

También coinciden en valorar al alza, por encima de 4, las actividades que se realizan 

en clase ya que están relacionadas con el logro de los objetivos marcados. 

El cuerpo docente valora, por encima de todas las demás preguntas, con una 

calificación media de 4,6, el grado en el que considera que son reales y aplicables los 

contenidos del módulo que imparte. En este caso el alumnado, reduce la calificación 

más de un punto, hasta el 3,5.  

Docencia y tutoría 

No hay similitud entre las opiniones del profesorado y alumnado en la mayoría 

de los aspectos cuestionados en el bloque de docencia y tutoría. 

Los docentes eligen las calificaciones más elevadas de la escala proporcionada 

para valorar su opinión acerca de si consideran necesario motivar al alumnado para que 

mejore sus resultados (4,9 sobre 5); sin embargo, esta motivación no es del todo 

percibida por los estudiantes que puntúan con un 2,7 la pregunta si el docente le motivó 

lo suficiente. 

El alumnado no considera que plantee a su profesorado cuestiones no 

académicas en las tutorías (1,7), sin embargo, los docentes sí lo piensan, y elevan esta 

valoración a 3. Además, el profesorado sí considera necesario tratar estos temas en las 

tutorías (3,9) mientras que el alumnado se posiciona en niveles intermedios de acuerdo 

(2,5).  

Profesorado (2,3) y alumnado (1,8) coinciden en valorar a la baja el uso de las 

tutorías virtuales; y también lo hacen, pero al alza, a la hora de valorar la necesidad de 

docencia bilingüe en los ciclos formativos de la rama de administración de acuerdo a la 

actual realidad laboral (3,8 y 3,9, respectivamente). 

El profesorado se distingue por usar una variedad suficiente de herramientas TIC 

en el desarrollo de los módulos que imparte (4,0), por potenciar el desarrollo cognitivo 

y personal de su alumnado (4,0) y en especial, por facilitar que el alumnado vaya 

construyendo su propio conocimiento (4,4). Sin embargo, estos hechos no son 
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percibidos de manera suficiente por los estudiantes que les otorgan puntuaciones de 2,2, 

2,4 y 2,7 en el mismo orden. 

El alumnado considera que la docencia recibida es de una calidad aceptable y 

suficiente (3,0), aunque el profesorado la considera sobresaliente (4,4). 

 

Discusión y conclusiones 

El profesorado de esta etapa educativa en su mayoría son mujeres, con cierta 

antigüedad en el ciclo, alrededor de 10 años como media y que se toma en 

consideración la formación continua ya que se forma regularmente. El alumnado 

generalmente, son varones de edad media, alrededor de 30 años, y que acceden a este 

ciclo por haber realizado el ciclo formativo de grado medio correspondiente o la antigua 

FP1 o FP2, aunque también acceden desde Bachillerato en un alto porcentaje y con la 

motivación personal de buscar trabajo y ampliar su formación, y para ello dedican 

tiempo suficiente al estudio.   

  Resumiendo la opinión de alumnado y profesorado en la dimensión de Gestión 

Curricular, hay que destacar la gran diferencia que hay en la percepción que tiene el  

profesorado y alumnado en algunas cuestiones, por ejemplo, en lo referente a la 

detección de ideas previas, ya que el alumnado no la percibe y tampoco perciben que se 

prevean sus necesidades. Este aspecto nos parece a destacar ya que las propuestas 

básicas de un aprendizaje constructivo necesita conocer las ideas previas del alumnado 

y las necesidades que tiene respecto al aprendizaje, para desarrollar las competencias 

necesarias para una formación útil a la sociedad actual. El alumnado percibe que el 

profesorado se prepara sus clases adecuadamente y que los contenidos impartidos son 

relevantes, no obstante, no valoran de igual modo las actividades realizadas en cuanto a 

su finalidad y utilidad. Aunque hay que destacar que el alumnado de menor edad valora 

al profesorado con puntuaciones más bajas y podríamos pensar que el alumnado de 

mayor edad es más reflexivo y percibe más las actitudes pedagógicas de su profesorado.  

Por otro lado, el alumnado además es tajante y  no percibe que el profesorado tenga en 

cuenta las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo en el aula.  

Además  en la dimensión que hace referencia a la Docencia y a la Tutoría no hay 

acuerdo entre profesorado y alumnado. Los docentes no perciben que la acción tutorial 

ayude a un desarrollo integral de la persona, y no se utilizan tutorías telemáticas. 

Tampoco hay acuerdo en la docencia propiamente dicha, el alumnado confirma que no 

se utilizan las TIC como apoyo a la misma y no se ven especialmente motivados por el 

profesorado, valorando la docencia en general con un simple aprobado, en 

contraposición al profesorado, que la considera sobresaliente.  

Es decir, empleando el vocabulario de calificaciones escolares habituales, puede 

concluirse que el profesorado autoevalúa su labor en los ámbitos analizados con un 

Notable, y el alumnado las rebaja a un Aprobado. 
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En general, la tónica de los resultados concluye que existen dos puntos de vista 

en los aspectos analizados: el profesorado se muestra optimista y orgulloso en la labor 

realizada descrita por la mayoría de las cuestiones planteadas, mientras que el alumnado 

no las percibe con tal claridad, y en algunos casos de manera insuficiente. Más 

concretamente, en relación con nuestro objeto de estudio, consideramos un problema la 

diferencia de criterios y pensamos que en  una etapa tan ligada a la práctica se debe 

articular el currículo de forma más útil y funcional.  En cuanto a la docencia y tutoría 

coincidimos con el estudio de Romero et al. (2015), donde pone de manifiesto las 

necesidades de orientación e información del alumnado de Formación Profesional en la 

comunidad autónoma de Andalucía y consideramos que estas deben ser gestionadas 

desde la tutoría.  

Por ello, para optimizar la labor del docente, compartimos con Fernández (2009) 

y París, Tejada y Coiduras (2014), en reivindicar la profesionalización de los 

profesionales de la FP a través de un grado o máster universitario que desarrolle:  

 Identidad profesional, pues se identificarían diferentes perfiles profesionales 

acordes con los escenarios de trabajo y sus requerimientos. 

 Reconocimiento sobre el desempeño profesional, esta vertiente daría lógica al 

planteamiento competencial y a la integración de la teoría con la práctica 

profesional (Paquay, 2012).  

 Calidad sobre las acciones profesionales implementadas; sin olvidar que esta 

formación inicial deberá complementarse con formación continua proveniente 

de diferentes contextos formales, no formales e informales. 

 Proyección laboral en un mundo laboral cambiante.  

En esta línea planteamos una pedagogía que dé respuesta a las exigencias que 

demanda el mercado laboral actual. Incluir las competencias en nuestro sistema 

educativo y en concreto en FP implica repensar todos los elementos del currículo con el 

objetivo de plantear un cambio en la concepción del aprendizaje y en las prácticas 

docentes: “La integración se juega, no en el diseño, sino en su implementación en 

escuelas y aulas” (Roselló y Pinya, 2014). Además, considerando que fue en esta etapa 

educativa donde primero se habló de competencias y en concreto de competencias 

profesionales, se debe aprovechar la posibilidad de utilizar el proyecto final como 

vertebrador de las mismas. Si mejoramos las competencias profesionales, el mercado 

laboral, requerirá de estos profesionales y será la forma de reivindicar el valor de esta 

etapa educativa y su imagen social, y para esto se necesita un profesorado que cuente  

con una capacitación tanto a nivel científico como pedagógico (Escámez, 2013; 

Perrenoud, 2004; Tejada, 2009), apropiado a la demanda social actual.  
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Paquay, L. (2012). Continuité et avancées dans la recherche sur la formation des 

enseignants. Les Cahiers de recherche du Girsef, 90.  

Paris, G., Tejada, J. y Coiduras, J. (2014). La profesionalización de los profesionales de 

la Formación para el Empleo en constante [in]definición. Profesorado. Revista 

de currículum y formación del profesorado. 18(2), 267-283 

http://formacionxxi.com/porqualMagazine/do/print/magazineArticle/2


Valoración del alumnado y el profesorado sobre la “docencia y tutoria” y “la gestión curricular” en el módulo… 

REID, 17, pp. 7-28 25 

Perrenoud, P. H. (2004). Diez nuevas competencias para enseñar. Barcelona: Graó. 

Prieto, S. C. (2013). La formación profesional de grado medio en México y España: un 

estudio comparado. Recuperado de 

https://repositorio.uam.es/bitstream/handle/10486/12376/60252_prieto_gonzalez

_silvia_cruz.pdf?sequence=1 

Ramiro, F. J. (2012). Rumores en la enseñanza, profesores de Formación Profesional. 

BARATARIA: Revista Castellano-Manchega de Ciencias Sociales, 14, 145-156. 

Romero, S., García, S., Gil-Flores, J. y Álvarez, V. B. (2015). Necesidades de 

orientación e información del alumnado de formación profesional en la 

comunidad autónoma de Andalucía. Bordón. Revista de pedagogía, 67(3), 15-

34. 

Roselló, M. R. y Pinya, C. (2014). La formación en competencias básicas: un reto para 

la administración. Profesorado: Revista de currículum y formación del 

profesorado, 18(2), 245-265.  

Tejada, J. (2005). La formación profesional superior y el Espacio Europeo de Educación 

Superior  en  J. Tejada,  A. Navio y  E. Ferrández (coord.), Nuevos escenarios de 

trabajo, nuevos retos en la formación. IV Congreso de Formación para el 

Trabajo (pp. 21-52) . Madrid: Tornapunta Editores. 

Tejada, J. (2009). Competencias docentes. Profesorado. Revista de Currículum y 

formación del profesorado, 13, (2). 

Torres, E. C., Blanchar, E. B. y Freile, G. M. (2015). Competencias investigativas: 

desarrollo de habilidades para la construcción del conocimiento en la formación 

profesional. Global Conference on Business & Finance Proceedings, 10, 1418.  

West, M. y Mujis, D. (2008). Personalized learning. Radical reform, 128-143.  

Zurita, F. J. (2006). Análisis descriptivo de la formación en centros de trabajo (FCT) de 

familias profesionales técnico-industriales en el ámbito provincial de Zaragoza. 

Recuperado de http://hdl.handle. net/10803/8910  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Martínez, M.J,, Rodríguez, J., Molina, M. D. y Pérez, E. 

26 REID, 17, pp. 7-28 

Anexo I: Cuestionario Alumnado 

DIMENSIÓN: GESTIÓN CURRICULAR 

CUESTIÓN 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 5 

1. ¿Conoces la programación didáctica de este módulo?      

2. ¿El docente de este módulo ha diagnosticado las necesidades y características del 

alumnado? 
     

3. ¿Conoces el Proyecto Educativo del Centro?      

4. ¿Consideras que el docente de este módulo ha previsto los problemas de aprendizaje de su 

alumnado? 
     

5. ¿Habéis realizado actividades para que el docente detecte vuestros conocimientos previos 

en este módulo? 
     

6. ¿Consideras que las actividades que realizáis están relacionadas con los objetivos que se 

pretenden conseguir en el módulo? 
     

7. ¿Ha tenido en cuenta la opinión del alumnado para la elaboración de la programación de 

este módulo? 
     

8. ¿Consideras que el docente del módulo tiene en cuenta las Necesidades Específicas de 

Apoyo Educativo del alumnado? 
     

9. ¿Crees que el docente, por su formación académica, tiene que prepararse las clases?      

10. ¿Crees que el docente de este módulo realiza una búsqueda y preparación  de materiales 

para el desarrollo de las clases? 
     

11. ¿Se trabajan en clase aspectos como hábitos de estudio, autoestima, trabajo en equipo, 

liderazgo...? 
     

12. ¿Crees que el docente de este módulo se ha coordinado con otros docentes del 

departamento? 
     

13. ¿Consideras que el docente de este módulo consulta con el departamento de orientación 

aspectos relacionados con el módulo? 
     

14. ¿En qué grado crees que son reales y aplicables los contenidos del módulo?      

DIMENSIÓN: DOCENCIA Y TUTORÍA 

CUESTIÓN 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 5 

1. ¿Está expuesta la programación didáctica de este módulo a la Comunidad Educativa?      

2. ¿Se fomenta en este módulo la investigación en el aula?      

3. ¿Consideras que utiliza una variedad suficiente de herramientas TICs en el desarrollo de 

este módulo? 
     

4. ¿El profesor personaliza su docencia en este módulo o se guía fundamentalmente de los 

libros de texto? 
     

5. ¿Consideras las actividades desarrolladas en los libros de texto de este módulo como las 

más adecuadas? 
     

6. ¿Crees que en las clases de este módulo se potencia el desarrollo cognitivo y personal del 

alumnado? 
     

7. ¿Crees que el docente facilita al alumnado que vaya construyendo su propio conocimiento?      

8. ¿Se cumplió el programa de contenidos de este módulo al finalizar el periodo de docencia?      

9. ¿Motivó el docente para que el conjunto del alumnado mejorara sus resultados?      

10. ¿Crees que lo más determinante para el aprendizaje de este módulo son las explicaciones 

teóricas? 
     

11. La docencia que recibiste en este módulo, ¿consideras que fue de calidad?      

12. ¿Cómo valorarías el trabajo en equipo entre los docentes que imparten este Ciclo?      

13. ¿Crees necesaria una docencia bilingüe en los Ciclos Formativos de la rama de 

Administración según la actual realidad laboral? 
     

14. ¿Te sientes animado a hacer uso de las tutorías para la resolución de dificultades en este 

módulo? 
     

15. En las tutorías que has llevado a cabo de este módulo, ¿le planteas al docente cuestiones no 

académicas? 
     

16. ¿Crees necesario tratar temas no académicos en las horas lectivas de tutoría?      

17. ¿Utilizas las tutorías virtuales como mecanismo de apoyo en tu estudio?      
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Anexo II: Cuestionario Docentes 

DIMENSIÓN: GESTIÓN CURRICULAR 

CUESTIÓN 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 5 

1. ¿Tiene en cuenta en su programación la realidad contextual del municipio, del centro y del 

alumnado del módulo? 
     

2. ¿Diagnosticó las necesidades y características del alumnado que estaba matriculado en este 

módulo? 
     

3. ¿Recoge la programación didáctica sus propuestas de mejora de cursos anteriores?      

4. ¿Considera como parte de su labor docente prevenir los problemas de aprendizaje de su 

alumnado? 
     

5. ¿Ha planificado y llevado a cabo actividades para detectar los conocimientos previos del 

alumnado en este módulo? 
     

6. ¿Ha secuenciado todos los elementos curriculares de la programación didáctica de este 

módulo? 
     

7. ¿Busca actividades en función de los objetivos programados para este módulo?      

8. ¿Me planteo la programación como un documento abierto y flexible a la comunidad 

educativa? 
     

9. ¿Considera que su programación atiende a las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo?      

10. ¿Con su formación académica y científica, cree necesaria una preparación de las clases 

para el desarrollo de los contenidos? 
     

11. ¿Realiza una búsqueda y preparación de materiales para el desarrollo de las clases de este 

módulo? 
     

12. ¿Introduce en la programación aspectos como hábitos de estudio, autoestima, trabajo en 

equipo, liderazgo...? 
     

13. ¿Se adapta su programación didáctica al proyecto educativo del centro?      

14. A la hora de programar este módulo, ¿en qué grado es interesante coordinarse con otros 

docentes del departamento? 
     

15. ¿Consulta con el departamento de orientación aspectos relacionados con el módulo?      

16. ¿Ha modificado los elementos curriculares de la programación acorde a los cambios 

socioeconómicos del S. XXI? 
     

17. ¿En qué grado cree que son reales y aplicables los contenidos de su programación didáctica?      

DIMENSIÓN: DOCENCIA Y TUTORÍA 

CUESTIÓN 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 5 

1. ¿Da a conocer a la Comunidad Educativa la programación didáctica de este módulo?      

2.  En este módulo, ¿se fomenta la investigación en el aula como alternativa metodológica?      

3. ¿Utiliza una variedad suficiente de herramientas TIC en el desarrollo de este módulo?      

4. ¿Personaliza su acción docente en este módulo?      

5. ¿Considera las actividades desarrolladas en los libros de texto de como las más adecuadas?      

6. ¿Potencia en sus clases el desarrollo cognitivo y personal de su alumnado?      

7. ¿Cree que facilita al alumnado que vaya construyendo su propio conocimiento?      

8. ¿Se cumple la programación didáctica de este módulo al finalizar el periodo de docencia?      

9. ¿Cree necesario motivar al alumnado de este módulo para la mejora de sus resultados?      

10. ¿Cree que lo más determinante para el aprendizaje del alumnado de este módulo son las 

explicaciones teóricas? 
     

11. ¿Cree que su docencia se adapta a la calidad que pide el proyecto educativo de su centro?      

12. ¿Cómo valoraría el trabajo en equipo entre los docentes que imparten este Ciclo?      

13. ¿Cree necesaria una docencia bilingüe en este Ciclo Formativo acorde con la actual realidad 

laboral? 
     

14. ¿Se realizan equipos de trabajo sobre los Ciclos de Administración en el CEP de referencia?      

15. ¿Anima al alumnado a hacer uso de las tutorías para la resolución de dificultades?      

16. En las tutorías, ¿le plantea el alumnado cuestiones no académicas?      

17. ¿Cree necesario tratar temas no académicos en las horas lectivas?      

18. ¿Utiliza las tutorías virtuales como mecanismo de atención al alumnado?      

 



Martínez, M.J,, Rodríguez, J., Molina, M. D. y Pérez, E. 

28 REID, 17, pp. 7-28 

 

Fecha de recepción: 12/01/2016  

Fecha de revisión: 01/03/2016  

Fecha de aceptación: 07/10/2016  

 



ISSN: 1989-2446 
  

Revista Electrónica de Investigación y Docencia (REID), 17, enero, 2017, 29-44.  

 

A PROPOSTA DE REFORMA DO ENSINO MÉDIO NO ESTADO DA 

BAHIA NOS ANOS 2000: O CONTEXTO DE DEFINIÇÃO DE TEXTOS 

 

 

Benedito G. Eugênio1 

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia.  
 

Resumo: O texto apresenta os resultados de uma investigação sobre a reforma curricular implantada para 

o ensino médio no Estado da Bahia na gestão do 2003-2006. Valendo do modelo do ciclo de políticas 

proposto por Ball, analisamos o contexto da definição de textos da reforma do ensino médio. Os dados 

foram construídos por meio de uma pesquisa documental e exploratória em uma escola pública. Para isso, 

utilizamos análise de documentos, observações de aulas e entrevistas.  Concluímos apontando alguns 

elementos que caracterizam a política estudada. 

Palavras-chave: politica curricular, ensino médio, reforma. 

 

 

LA PROPUESTA DE REFORMA DE LA EDUCACIÓN SECUNDARIA 

EN EL ESTADO DE LA BAHIA EM LOS AÑOS 2000: EL CONTEXTO DE 

DEFINICIÓN DE TEXTOS 
 

Resumen: El artículo presenta los resultados de una investigación sobre la reforma curricular 

implementado para la educación secundaria en el estado de Bahía, en la gestión 2003-2006. Basándose en 

el modelo del ciclo de política propuesta por Ball, analizamos el contexto de la definición de los textos de 

la reforma de la educación secundaria. Los datos fueron construidos a través de una investigación 

documental y exploratoria en una escuela pública. Para ello, se utilizó el análisis de documentos, 

observaciones de clase y entrevistas. Llegamos a la conclusión de que hay algunos elementos que 

caracterizan la política estudiada. 
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Abstract: This paper presents research results about the curriculum reform implanted for secondary 

education in the state of Bahia by the administration 2003-2006. Drawing upon the policy cycle model 

proposed by Ball, we analyzed the context of text definition of the high school reform. Data were built 

through documentary and exploratory research in a public school. We used document analysis, class 

observations and interviews. We conclude that there are some elements that characterize the policy 

studied. 
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Introdução  

Os anos 1990, auge da reforma neoliberal do Estado brasileiro, tem como 

características, no caso do campo educacional, modificações no currículo 

(estabelecimento de diretrizes curriculares para todos os níveis e modalidades, produção 

de documentos curriculares), na formação de professores e na gestão educacional. 

Todas essas reformas fizeram parte do processo de redefinição do papel do Estado, 

utilizando, para isso, a justificativa de que com isso elevaríamos os padrões de 

qualidade e de eficiência da educação, conforme nos aponta Peroni (2003).  

No caso do currículo, desde a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCN), em 1995, que instituiu os princípios da reforma curricular para a Educação 

Básica no Brasil, diversos estudos pontuaram como esses documentos propuseram 

princípios para um currículo nacional e suas consequências para a educação nacional 

(Jacomeli, 2007; Teixeira, 2008, 2011; Santos, 2015).  

A política curricular brasileira implementada a partir dos anos 1990, produziu 

uma série de documentos (diretrizes, orientações curriculares, PCN), assim como cursos 

para ensinar aos docentes o processo de transposição didática da política, a exemplo do 

Parâmetros em Ação. Além disso, o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) 

passou a adotar, como critério para a avaliação dos livros submetidos ao Programa, 

estarem de acordo com os PCN. Todos esses elementos evidenciam o quanto foram 

produtivos o discurso e as práticas para a implementação de um currículo nacional.  

Tomando como base a reforma nacional, diversos Estados e municípios também 

propuseram alterações curriculares. No Estado da Bahia, a reforma incidiu sobre o 

ensino médio, por meio do Projeto Bahia, na gestão 2003-2006.  

A reforma foi efetivada por meio das Orientações Curriculares Estaduais e seus 

princípios foram registrados em três volumes. Para efetuar a análise aqui apresentada, 

apoiamo-nos teoricamente na perspectiva do ciclo de política proposta por Stephen Ball, 

especificamente o contexto da produção de textos, conforme especificado por 

Mainardes (2007).  

Ball propõe um modelo heurístico para a análise das políticas educacionais, a 

abordagem do ciclo de políticas, constituída por contextos interligados de uma forma 

não-hierárquica e que permite “... a análise crítica da trajetória de programas e políticas 

educacionais desde sua formulação inicial até a sua implementação no contexto da 

prática e seus efeitos.” (Mainardes, 2006, p. 48). 

O modelo heurístico proposto por Ball e colaboradores vem sendo empregado, 

no Brasil, principalmente a partir de 2004, em diversos estudos acadêmicos 

desenvolvidos, por exemplo, na Universidade Estadual de Campinas, Universidade 

Estadual do Rio de Janeiro, Universidade Federal Fluminense, Universidade Federal de 

Pernambuco, PUC-Rio, PUC/SP. Mais recentemente, o periódico Arquivos Analíticos 

de Políticas Educativas, em seu volume 6/2016, dedicou uma seção à teoria de Ball, 

evidenciando a potencialidade de seus conceitos para o estudo da política educativa. 
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De acordo com Ball (1994), a política deve ser compreendida como processo e 

resultado. Os textos representam a política, mas não são a política, tendo em vista que 

eles são lidos, interpretados e reinterpretados e, nesse processo, novos significados lhes 

são atribuídos. 

Também, segundo este autor, “... a reforma não muda apenas o que fazemos. Ela 

também procura mudar aquilo que somos, aquilo que poderíamos vir a ser. (2005, p. 

546), o que possibilita compreender que “Novos papéis e subjetividades são produzidos 

à medida que os professores são transformados em produtores/fornecedores, 

empresários da educação e administradores, e ficam sujeitos à avaliação, análises 

periódicas e a comparações de desempenho.”  (Ball, 2005, p. 546).  

O texto da política que chega às escolas em forma de diretrizes, normas, 

parâmetros, tem uma história e os destinatários desses textos também têm uma história, 

portanto, não são leitores ingênuos nem passivos, pois interpretam esses textos de 

diferente forma. Os textos políticos são o resultado de uma série de negociações, de 

múltiplas influências e intenções. Em seu processo de construção, algumas vozes são 

legitimadas e ouvidas.  

Mainardes (2007, p.38) “... a análise de documentos de políticas não é algo 

simples, demanda pesquisadores que sejam capazes de identificar ideologias, interesses, 

conceitos empregados, embates envolvidos no processo, as vozes presentes e ausentes, 

entre outros aspectos”. Partindo desse entendimento, o Estado é apenas um dos 

teorizadores e produtor dos textos curriculares, sendo estes “... documentos de trabalho 

que simbolizam o discurso oficial do Estado que agrega interesses diversos e alianças 

elaboradas a diversos níveis de ação.” (Pacheco, 2000, p.15). 

Para além do discurso do Estado, há uma série de outros que também legitimam 

a política curricular e que são produzidos no contexto das diferentes práticas 

curriculares, como as escolas, as editoras, as comunidades epistêmicas. Essas últimas, 

segundo Lopes (2006, p.41), produzem instrumentos de homogeneização, “... na medida 

em que fazem circular diagnósticos sobre a situação educacional e organizam modelos 

de solução para os problemas identificados, valorizando seu próprio conhecimento 

como fonte dessas soluções”. 

Neste artigo, analisamos a reforma curricular para o ensino médio implementada 

no Estado da Bahia, tomando como modelo heurístico a abordagem do ciclo de políticas 

proposto por Ball. Trabalhamos tão somente com o contexto da produção de textos, 

contexto que engloba a produção de diversos materiais, tais como documentos, 

pareceres, discursos oficiais, intervenção da mídia, vídeos, comentários formais ou 

informais sobre os textos oficiais. Ressaltamos que esses textos não são 

necessariamente coerentes e claros, podendo até mesmo serem contraditórios, pois são o 

resultado de acordos e disputas pelos grupos que competem para controlar as 

representações da política. 
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Método 

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa etnográfica realizada em 

uma escola pública de Vitória da Conquista – Bahia - Brasil e que objetivou 

compreender como se efetiva o processo de recontextualização de uma política 

curricular no espaço cotidiano da escola. Para isso, utilizamos análise de documentos, 

observações de aulas e entrevistas. Para a construção deste artigo, contamos, além dos 

documentos produzidos pelo Estado, isto é, pelo campo recontextualizador oficial 

(Bernstein, 1996), com entrevistas realizadas com docentes que representaram a Região 

do sudoeste baiano no processo de discussão/produção inicial dos documentos.  

Evangelista (s. d., p. 09) aponta que “... documentos são produtos de 

informações selecionadas, de avaliações, de análises, de tendências, de recomendações, 

de proposições. Expressam e resultam de uma combinação de intencionalidades, valores 

e discursos. São constituídos pelo e constituintes do momento histórico”.         

Para Shiroma, Campos e Garcia (2005), na análise de documentos de políticas é 

fundamental atentar para os vocábulos e os sentidos a eles atribuídos, pois palavras 

importam e fazem diferença.  

Usar os textos políticos como fonte de investigação é uma das formas de 

investigação em política educacional, e é recomendável não apenas pela sua 

acessibilidade, mas porque uma leitura atenta dos textos políticos ajuda a gerar 

respostas críticas, informadas e independentes face às políticas. Ler e interpretar 

textos podem ser actos de envolvimento na política, quer para o investigador, 

quer para aqueles com quem trabalha. (Ozga, 2000, p. 192). 

Mainardes (2009), em texto que procura apontar a relevância das abordagens 

metodológicas para o estudo das políticas educacionais, aponta que este é um campo 

ainda em consolidação em nosso país. Segundo o autor, o estudo de políticas 

educacionais no Brasil pode ser organizado em dois grupos: os estudos de natureza 

teórica sobre formulação de políticas e análise e avaliação de políticas educacionais 

específicas. Ambos os tipos de análise são relevantes. No entanto, segundo Mainardes 

(2009), é preciso articular as duas perspectivas, isto é, o macro e o micro.  

No caso da política aqui apresentada, valemo-nos da contribuição de um desses 

referenciais, a abordagem do ciclo de políticas proposto por Stephen Ball. Discutimos 

especificamente o contexto da produção de textos da reforma curricular para o ensino 

médio baiano, implantada no período mencionado. 

Resultados e discussão 

Considerando os objetivos da pesquisa, os resultados sistematizam análises 

documentais e percepções de profissionais em atuação no período da reforma 

educacional. 
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Algumas considerações sobre o Projeto Bahia 

Tomando como base a reforma do ensino médio desenvolvida pelo Governo 

Federal, o Estado da Bahia também elaborou diretrizes curriculares para este nível de 

escolarização. A elaboração das Orientações Curriculares fez parte de um projeto maior, 

denominado Projeto de Educação do Estado da Bahia, configurado em um conjunto de 

documentos divulgados pelas Secretarias de Educação e de Planejamento do Estado 

(Bahia 2004, 2005 e 2006), além do relatório do Banco Mundial (2003). 

O Projeto Bahia constitui-se de acordos de financiamento resultantes da 

negociação da Secretaria Estadual de Educação com o Banco Mundial, no final dos 

anos 1990. Sua elaboração previu o desenvolvimento dos acordos em duas fases: 2001 a 

2003 (fase I) e 2003 a 2006 (fase II). O Acordo de Empréstimo número 4592-BR foi 

assinado com o Banco Mundial em 12 de fevereiro de 2001. 

Seu objetivo era promover a melhoria do ensino por intermédio do 

fortalecimento das escolas e das instituições responsáveis por elas, em consonância com 

uma nova realidade e tendências decorrentes da implantação do Fundo de Manutenção e 

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorização do Magistério - FUNDEF; 

do processo de municipalização das escolas fundamentais estaduais; e da prioridade 

dada ao fortalecimento da gestão educacional nos níveis estadual, regional e da própria 

escola. 

De acordo com Machado (2007, p. 86), o acordo do Estado da Bahia com o 

Banco Mundial foi de R$ 216 milhões. Ainda segundo a mesma autora, “Para cada um 

dos acordos firmados, o Banco adota referenciais muito precisos para a definição de 

metas a serem alcançadas e para o estabelecimento de parâmetros para a liberação de 

recursos.” Isso, no entanto, não significa que no contexto das práticas e dos resultados, 

não haja resistências, continuidades e descontinuidades, seja por parte dos técnicos da 

Secretaria de Educação, seja por parte dos docentes.        

O gerenciamento do Projeto ficou sob a responsabilidade da Secretaria Estadual 

de Educação. Em 1999, com a reforma da Secretaria, criou-se a Coordenação de 

Projetos Educacionais – COPE, unidade gestora responsável pelos projetos financiados 

com recursos externos.  

A estrutura gerencial do Projeto ficou assim constituída: 
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Figura 1: Estrutura gerencial do Projeto de Educação Bahia 

 

Fonte: Bahia (2004) 

As ações do Projeto estruturaram-se em três componentes e estes, por sua vez, 

subdividiam-se em subcomponentes, conforme descritos na sequência (Bahia, 2004): 

 a) Componente 1: Melhoria da qualidade do ensino fundamental e médio. 

Subcomponentes: melhoria da qualidade do ensino fundamental; melhoria da 

qualidade do ensino médio; melhoria da qualidade do ensino em comunidades             

indígenas.  

b) Componente 2: Ampliação do acesso ao ensino médio. 

Subcomponente: ampliação da rede estadual de ensino médio. 

c) Componente 3: Fortalecimento da gestão educacional. 

Subcomponentes: autonomia financeira plena para o ensino médio; avaliação da 

rede pública; avaliação e monitoramento do projeto; certificação ocupacional de 

profissionais da educação. 

Para cada um dos componentes estavam previstas a quantidade de escolas, 

alunos e municípios a serem atendidos. Previu-se também o valor a ser empregado entre 

os anos de 2003 a 2006. O Governo do Estado também destacou quais as premissas 

importantes para a elaboração do Projeto. Para o ensino médio foram: continuidade da 

política de prioridade da educação do Estado; política efetiva de atração de recursos 

qualificados para o magistério.  

Em 1998, foi propôs um modelo de gestão gerencialista na educação do Estado 

e, devido ao elevado índice de reprovação, foi desenvolvido um projeto denominado 

Escola nas Férias, com aulas durante o mês de janeiro, cujo objetivo era a aprovação de 

todos os alunos então reprovados, principalmente os do ensino médio. Hoje é possível 
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apreender que tal proposta, na verdade, era tão somente o cumprimento das metas 

previstas nos acordos internacionais assinados pelo Estado2, conforme pode ser 

verificado no trabalho de Machado (2007, p. 189) acerca do processo de negociação do 

Banco Mundial com o governo da Bahia. De acordo com a autora: 

O processo de negociação do Projeto Bahia ocorreu entre os anos de 1998 até 

junho de 2007 e, desde os seus primórdios, envolveu uma relação direta do governo do 

Estado da Bahia com técnicos do Banco Mundial, contando com uma ação coordenada 

de representantes da Secretaria Estadual de Educação, Secretaria de Planejamento, 

consultores externos e uma equipe técnica contratada para tarefas específicas no âmbito 

do projeto.   

 Em 2001, foi implantado o Projeto de Aceleração do Ensino Médio, com a 

proposta de conclusão dessa etapa em dois anos, no período noturno. A organização 

curricular estava organizada de forma que no primeiro ano os estudantes tinham aulas 

das disciplinas de linguagem e ciências humanas e no segundo, exatas e biológicas. 

Esta, aliás, é a organização que persiste até hoje, o que nos mostra que os meandros da 

política ultrapassam os limites da administração de determinado partido político.  

Cada componente anteriormente abordado contou também com ações e 

indicadores de verificação do seu alcance, todos baseados na quantidade de alunos, 

escolas e municípios atendidos. Previu-se também a realização de provas a cada dois 

anos para avaliar os resultados do Projeto no que tange à qualidade do ensino. 

A justificativa para a elaboração das Orientações Curriculares Estaduais, 

composta por três volumes - um para cada uma das áreas propostas pelo MEC – foi a de 

que seguindo a reforma nacional, os Estados federados também teriam o direito de 

adotar propostas curriculares. De acordo com a parte geral do referido documento, sua 

elaboração “Constitui-se um processo de construção coletiva, um grande mutirão, que 

mobilizou 1174 professores de 33 Diretorias Regionais de Educação, técnicos da 

Secretaria de Educação, especialistas das três áreas do conhecimento que estruturam o 

currículo do Ensino Médio, agregando 82 unidades escolares da Rede Estadual.” 

(Bahia, 2005, p.13). 

Nos diálogos com parte desses profissionais, inclusive das escolas situadas entre 

as que participaram do processo, não souberam informar, sobre os encontros realizados 

                                                
2  Desde os anos 1970 temos projetos sociais desenvolvidos com apoio financeiro de organismos 

internacionais, particularmente o Banco Mundial, no Estado da Bahia. Dentre esses projetos destacam-se 

o EDURURAL e o Pólo Nordeste (para construção de escolas). Nesse período (1995-1998) estava em 

fase de execução o Projeto Nordeste. Para maiores detalhes, ver o trabalho de Machado (2007). 



Eugênio, B. G. 

36 REID, 17, pp. 29-44 

para a elaboração das orientações curriculares. Estas conversas, contudo, foram 

importantes para a identificação de dois professores que representaram a DIREC-20 na 

discussão do documento em Salvador, no ano de 2004. Os dois docentes, identificados 

por P1 e P2, integram o quadro de profissionais efetivos da rede pública estadual 

baiana, sendo o primeiro de História e o outro, Matemática. 

Segundo um dos docentes, assim ocorreu o processo de discussão das 

Orientações Curriculares: 

A primeira coisa que eu acho importante é a manobra que tentaram fazer 

no processo de construção dessas Orientações. De início, teve uma reunião no 

Colégio Modelo com representantes da região e, nesse espaço cada sala, que era 

por área, tinha um técnico da Secretaria que tentava indicar quem seria o 

representante por disciplina. Na sala que eu estava, comecei a questionar uma 

série de situações que a gente vivenciava e a turma acabou me indicando para 

ser representante, mas a técnica da Secretaria fez de tudo para eu não ir ao 

encontro que iria acontecer em Salvador. Na verdade, Conquista sempre ficou à 

margem de qualquer construção, ora por conta da disputa política, porque 

Conquista se enquadra como um espaço da esquerda frente ao carlismo, 

contrapondo-se sempre ao carlismo. Ao longo do tempo sempre se manteve essa 

disputa. Por outro lado, esse é um processo interno de categoria; Conquista 

nunca se dobrou ao sindicato (APLB) e essa construção eu me lembro que teve 

um processo anterior às Orientações Curriculares, formado por audiências 

públicas. Nossa região foi a única que não fez as audiências, que deveria 

envolver a sociedade civil, os sindicatos, professores e Conquista ficou de fora 

exatamente pela posição política estabelecida frente ao sindicato, sempre em 

oposição a essa direção extremamente complicada que nós temos. A própria 

APLB foi quem acabou destruindo a participação de Conquista nesse processo. 

(P1) 

As diretrizes curriculares estaduais: expressão do contexto de produção/definição de 

textos 

 

A leitura dos documentos da reforma estadual possibilita apontar algumas 

marcas da reforma nacional para o ensino médio: a organização curricular por 

competências e habilidades; a proposição de temas estruturadores no documento 

relativo à área de Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias, item que 
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também está presente nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2006). 

Estas assim definem os temas estruturadores: “... têm a função de ajudar o professor a 

organizar suas ações pedagógicas, configurando-se como meios para atingir os objetivos 

do projeto pedagógico da escola, e não como objetivos em si.” (Brasil, 2006, p.21). Já 

as Orientações Curriculares Estaduais trazem explicitamente a referência ao documento 

nacional: “... a extensa lista de Física pode ser apresentada na forma de temas 

estruturadores, como sugeridos nos PCN+, entendendo que essa não é a única maneira 

de organização dos conteúdos.” (Bahia, 2005, p. 93).  

Os temas estruturadores presentes nas disciplinas que compõem a área de 

Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias no documento nacional são 

exatamente os mesmos do estadual, embora a publicação destes documentos seja de 

anos diferentes (Brasil, 2006; Bahia, 2005).   

Como em qualquer processo de reforma curricular, as relações de poder e a luta 

para definir as normas que orientariam a organização curricular também se fizeram 

presentes no processo de produção das Orientações Curriculares Estaduais, conforme 

relatam os docentes a seguir: 

Esse processo foi extremamente irreal, pois o tempo todo a Secretaria de 

Educação estava conduzindo o processo, deu para perceber isso. As próprias 

pessoas que estavam lá comungavam com as diretrizes ou as propostas de 

indicação da Secretaria. É claro que por conta do corporativismo da categoria, 

algumas questões eram apresentadas, mas logo eram abarcadas; apenas 3 ou 4 se 

contrapunham ao que estava acontecendo. O processo de formação do grupo 

para apresentar foi extremamente conturbado, todo manipulado pela própria 

Secretaria. Os técnicos são bastante... eu não diria que eles são habilidosos, mas 

contam muito com a desinformação do próprio professor. Como a discussão era 

fazer uma construção coletiva, eles tendenciavam, mas não poderiam 

determinar. Então houve o confronto. (P1) 

Em Salvador eles abriam a plenária para discutir os temas que eram 

colocados. A gente colocava nossa opinião, o que havia sido discutido, mas a 

mesa votava absolutamente tudo. Tudo que era colocado, o pessoal da mesa 

falava que ia servir como apoio para a organização do documento. Depois era 

aprovado nas assembleias; o pessoal votava e encaminhava o processo para as 



Eugênio, B. G. 

38 REID, 17, pp. 29-44 

colocações que eles faziam. A incorporação de tudo aquilo que a gente falou no 

texto, eu não saberia lhe dizer se houve ou não. (P2) 

 

Pelos depoimentos, é possível perceber que P1 apresenta com maiores detalhes 

do que P2 o processo que culminou com a aprovação das Orientações Curriculares. O 

interesse do Governo Estadual em aprovar as Orientações deve-se, entre outros, à 

necessidade de cumprimento do acordo assinado com o Banco Mundial por meio do 

Projeto Bahia, o que demandaria toda uma estratégia de trabalho para sua elaboração e 

posterior aprovação.   

Com relação ao documento curricular produzido ao final das discussões, os 

docentes assim se posicionam:  

As Orientações Curriculares da Bahia formam um documento que não 

chegou ainda às mãos do professor, quer dizer, algumas escolas receberam, mas 

ainda não houve uma discussão, uma leitura para que o professor compreenda o 

que é o documento. Aqui na escola mesmo a gente recebeu, mas ainda não fez a 

devida leitura. Na parte de História, por exemplo, que é da minha área, eu li 

rapidamente. É um documento bonito, organizado. (P2) 

Eu me lembro que teve uma discussão extremamente complicada para a 

nossa categoria que foi da atividade complementar - AC, porque em todas as 

audiências que ocorreram nas regionais os professores, junto com a sociedade 

civil que participou, eles reconheceram a necessidade de ampliação da carga 

horária do professor para estudo, planejamento, etc. No entanto, a Secretaria 

colocou isso como um tópico muito solto e tentou construir a imagem de que as 

atividades complementares não funcionam nas escolas. A Secretaria utilizou até 

algumas falas de professores para tentar mostrar que não havia necessidade das 

AC; o professor teria que ter 20h em sala de aula. Isso gerou uma polêmica 

muito grande e inclusive nós já estávamos preparados para ceder neste ponto; 

deu para verificar que na construção anterior, que teve um questionário enviado 

para as escolas e os diretores daquela época, foi feito questão de passar nas AC, 

tentando fazer uma avaliação sobre o processo. (P1) 

Novamente é possível perceber os embates internos ocorridos no processo de 

construção do texto da política e verificar que as Orientações Curriculares não chegaram 

ao conhecimento de boa parte do professorado. Levantamos a hipótese que talvez uma 
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das razões para isso seja o fato do documento ter sido produzido no final do Governo 

(2005) e, como no ano seguinte era época do período eleitoral, as Orientações não 

foram devidamente conhecidas e discutidas. Constatamos que algumas escolas sequer 

receberam este documento curricular. 

Em seu interior, as Orientações Curriculares Estaduais apontam o elevado 

número de estudantes em distorção idade/série e também os altos índices de evasão e 

repetência existentes no Estado e que se constituem como entraves à educação de 

qualidade. Este mesmo ponto apareceu durante a entrevista realizada com o professor 

P1, que assim relata como se deu a discussão da temática quando da elaboração das 

Orientações:  

Nós temos um problema sério na escola que é a evasão, que envolve uma 

série de fatores e o que a Secretaria colocava sobre a evasão era tentando 

encontrar culpados e a pergunta era: qual a responsabilidade do professor na 

evasão escolar?, mas nunca perguntava sobre o poder público, o Estado, que 

obrigatoriamente é o promotor dessa educação e até mesmo verificar porque 

existe essa evasão. A evasão e a repetência foram os dois focos centrais desse 

processo; o tempo todo foi falado desses problemas, mas sem destacar as causas 

verdadeiras disso, sempre se remetendo ao professor como responsável por isso. 

É preciso lembrar que não existe coordenação. O processo de construção das 

Orientações Curriculares foi extremamente tendencioso, apesar que numa 

finalização é possível notar alguns avanços. (P1) 

 

A estrutura das Orientações Estaduais está constituída em três volumes: uma 

parte geral presente em todos eles, em que se informam os fundamentos e perspectivas 

para o trabalho com o ensino médio e um documento por área: Linguagens, Códigos e 

suas Tecnologias; Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias; Ciências 

Humanas e suas Tecnologias. Tais orientações fazem parte de um conjunto de medidas 

que visam à reforma do ensino médio e não apenas uma simples mudança na prática 

docente.  

Reafirmando essa constatação, valemo-nos da contribuição de Popkewitz 

(1997). Para este autor, reforma e mudança apresentam significados diversos. A reforma 

faz referência à mobilização dos públicos e às relações de poder na definição do espaço 

público, enquanto a mudança refere-se ao confronto entre rupturas com o passado e com 

o que parece estável e ‘natural’ em nossa vida social.  
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Como documento curricular, as Orientações Estaduais convocam as escolas a 

adotarem um currículo flexível, comprometida com a proposição de situações de 

aprendizagem diferenciadas, que respeite as diferenças e escute as várias vozes (Bahia, 

2005). A elaboração do currículo pelas escolas “... deve partir da constatação de que os 

jovens e os adolescentes que freqüentam as escolas são pessoas que nas suas práticas 

sociais cotidianas interagem em processos de comunicação, com a cultura e com a 

sociedade,” (Bahia, 2005, p.36). 

No entanto, a participação das unidades escolares no processo de construção do 

documento curricular é assim descrito pelo P1: 

A questão dessa construção é muito de papel. Daqui da escola fomos três 

professores que participamos, um de cada área. Nós não tivemos tempo hábil 

para discussão; tínhamos duas semanas para discutir e depois teríamos que ir 

para Salvador e o documento era muito extenso, envolvia fazer um diagnóstico 

da educação que você não faz de um dia para outro. Se você perguntar para os 

professores quais os problemas da educação, ele vai elencar uma série de fatores 

isolados que, quando agrupados, a gente chega na questão administrativa. 

Efetivamente nós não pensamos em realizar seminário em Conquista para 

discutir todas as escolas, para a gente levar uma posição da cidade para a reunião 

em Salvador. Nós tivemos várias dificuldades do ponto de vista administrativo: a 

escola que não dispunha de tempo, o cumprimento dos 200 dias letivos, que 

impossibilitava a reunião dos professores e tudo isso para não permitir que se 

fizesse um diagnóstico verdadeiro, porque se a gente analisar, não precisa fazer 

muita coisa para detectar uma série de problemas que tinha anteriormente e 

continua nesse (governo), eu diria que de forma acentuada, alguns são fáceis de 

resolver, mas depende de uma ação administrativa. E aí nós temos interesses 

diversos; vejo que é possível melhorar a escola, no entanto, o pessoal tende a 

manter do jeito que está porque é melhor para controlar. 

A opção por um currículo por áreas justifica-se, de acordo com as Orientações 

porque “... resulta do entendimento de que essa organização pode facilitar a construção 

do conhecimento de forma a torná-la mais próxima de sua inteireza, o que descarta um 

currículo fragmentado.” (Bahia, 2005, p. 37).  
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Verificamos que a ideia, expressa no documento, reitera um currículo sem fortes 

fronteiras disciplinares. Tomando como base a teoria de Bernstein (1996), partimos do 

pressuposto de que a organização em áreas, aliada à interdisciplinaridade, teria como 

resultado classificação e enquadramento fracos, por isso, “... assegurar esse 

entendimento só é possível se a comunidade escolar adotar uma metodologia que 

legitime os princípios da interdisciplinaridade e da contextualização” (Bahia, 2005, p. 

37).  

Com relação à prática pedagógica, a proposta é que o currículo seja organizado 

por projetos.  

A ideia é de que recursos como esses possam favorecer um processo de 

aprendizagem vinculado ao mundo de fora da escola, oferecendo uma alternativa 

para a aproximação entre o conhecimento escolar e as práticas sociais, o que, 

certamente, possibilitaria uma ampliação da representação da realidade trazida 

pelo estudante e, ao mesmo tempo, desafiaria o professor para uma atitude de 

investigação frente ao conhecimento (Bahia, 2005, p. 43). 

Argumentamos que as Orientações Estaduais, enquanto documento do campo 

recontextualizador oficial, vale-se de uma estratégia, aliás, prática comum nos 

documentos das políticas curriculares3: trazer o discurso de docentes que foram 

consultados durante sua elaboração. Certamente essa é uma das maneiras encontradas 

pelo CRO para que os professores não vejam o documento como uma imposição 

governamental, mas um processo de negociação e diálogo.  

Tendo como orientador o trabalho de Bernstein (1996,1998), argumentamos que 

as Orientações Curriculares Estaduais pretendem a passagem de uma pedagogia visível 

para uma pedagogia invisível, na medida em que reiteradamente o aluno aparece como 

o foco do processo de ensino-aprendizagem e que não há um padrão de desempenho 

externo a ser atingido pelo/as discentes.  

Considerações finais 

Neste artigo, apresentamos alguns elementos que caracterizaram a reforma 

curricular para o ensino médio implementada no estado da Bahia. Para isso, tomamos 

como base as Orientações Curriculares Estaduais (documento em três volumes e que 

                                                
3  Na pesquisa que resultou na elaboração de sua tese de doutorado, Edna Abreu Barreto (2008), 

ao investigar a política curricular implantada pela Escola Cabana no período de 1997-2004, também 

verifica o recurso ao discurso dos docentes como forma de legitimar o texto político. 
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apresenta os principais pontos da reforma) e entrevistas com os dois docentes que 

representaram a Região Sudoeste do Estado no processo de discussão/produção do 

documento.  

É possível concluir, a partir de uma análise detalhada do Projeto Bahia, que 

alguns aspectos que demandam maiores considerações, o que não será aqui 

empreendido por conta do espaço destinado ao texto: ao mesmo tempo em que propõem 

um currículo flexível, impõem a certificação de professores e atrelam o avanço na 

carreira ao resultado do exame; propõe um currículo organizado em áreas e prescreve as 

competências e habilidades a serem trabalhadas e atingidas pelos discentes; para as 

escolas rurais, a proposta é um currículo mediado pelas tecnologias, numa clara 

estratégia de pauperização da formação oferecida aos jovens rurais, tendo em vista que 

há um tutor para mediar as aulas e não professores com formação específica e muitas 

dessas escolas não   apresenta a mínima condição de infraestrutura.  

Os elementos aqui elencados levam-nos a pressupor que, conforme afirma 

Bernstein (1996,1998), como o afrouxamento do enquadramento de uma pedagogia 

visível aumenta os custos da transmissão e tem implicações na formação docente, o 

recurso à listagem de competências e a institucionalização de um programa nacional de 

livros didáticos, que prescrevem os conteúdos, foram estratégias empregadas para a 

efetivação da política, pois não demandariam maiores investimentos na formação do 

professor.  

Investigações que procurem aprofundar diferentes facetas das políticas 

educacionais são extremamente necessárias e, para isso, precisamos constituir teórica e 

metodologicamente o campo e formar investigadores para tal empreitada, conforme 

pontuam Tello (2015) e Tello e Almeida (2013). Nesse sentido, esta pesquisa se 

comprometeu com esse processo e analisou a legitimação de uma política e a percepção 

de docentes que vivenciaram sua elaboração. 
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Resumen. El objetivo de este trabajo es evaluar el grado de optimismo, engagement, autoeficacia y 

satisfacción laboral en docentes de un centro de Primaria de la Región de Murcia, teniendo en cuenta la 

corriente de Psicología Positiva. En el estudio participaron 30 personas, de los cuales 4 eran hombres y 

26 mujeres. La media de edad fue 37,13 (dt=5,72). Para el análisis de datos se utilizó el paquete 

estadístico SPSS (versión 20.00). Para el análisis de diferencias se utilizaron pruebas no paramétricas, U 

de Mann-Whitney para dos muestras independientes y Kruskal-Wallis para K muestras independientes. 

Para el estudio de las relaciones entre variables se utilizó el análisis de correlación de Spearman. Los 

resultados indicaron que los trabajadores con una situación laboral en intirinidad presentaban más vigor, 

dedicación, autoeficacia y satisfacción intrínseca que los trabajadores que tenían una situación fija. 

Palabras clave: engagement, optimismo, situación laboral, docentes 

  

  

ENGAGEMENT, EFFICACY, OPTIMISM AND 

EMPLOYMENT SITUATION IN PRIMARY SCHOOL 

TEACHERS 

 

Abstract. The aim of this research is to evaluate teacher’s optimism, engagement, autoefficiency and 

labor satisfaction of a center of Primary Education in the Region of Murcia, using the Positive 

Psychology framework. 30 women took part in the study, 4 of them were men, and 26 women. The 

average age was 37,13 (dt=5,72).  We used the statistical package SPSS (version 20.00) for data 

analysis. For the variance analysis we used not parametric tests, the U Mann-Whitney’s test for two 

independent samples and the Kruskal-Wallis’ test for K independent samples. To study the correlation 

between variables we used the Spearman's correlation test. The results indicate that workers in a 

temporariness situation had more vigor, dedication, self-efficacy and intrinsic satisfaction than workers 

with a fixed position. 

Keywords: engagement, optimism, employment status, educational 

 

 

                                                
1 Correspondencia: Rita Ros Pérez-Chuecos. Universidad de Murcia. rita.ros@um.es. 



Ros, R. 

46 REID, 17, pp. 45-60 

ENGAJAMENTO, AUTOEFICÁCIA, OPTIMISMO E 

SITUAÇÃO LABORAL DE DOCENTES DO ENSINO 

FUNDAMENTAL 

 

Resumo. O objetivo deste estudo é avaliar o grau de otimismo, engajamentoo, autoeficácia e satisfação 

laboral de docentes de um centro de Ensino Fundamental da Região de Murcia, tendo como suporte a 

Psicologia Positiva. Participaram da pesquisa 30 sujeitos com uma média de idade de 37,13 (dt=5,72), 

dos quais 4 eram homens e 26 mulheres. Para a análise dos dados foi utilizado o Programa Estatístico 

SPSS (versão 20.00). Na análise das diferenças foram utilizas provas não paramétricas, U  de Mann-

Whitney para duas amostras independentes e Kruskal-Wallis para K as amostras independientes. Para o 

estudo das relações entre as variáveis foi utilizada a análise de correlação de Spearman. Os resultados 

indicaram que os trabalhadores com uma situação laboral temporária apresentavam mais vigor, 

dedicação, autoeficácia e satisfação intrínseca que os trabalhadores com situação fixa. 

Palavras-chave: engajamento, otimismo, situação laboral, docentes. 

 

 

 

  

 Introducción  

Desde sus orígenes la psicología se ha centrado exclusivamente en la patología, 

es decir, en los aspectos negativos de la conducta humana, es por ello, por lo que el ser 

humano ha estado libre de rasgos positivos tales como la esperanza, la sabiduría, la 

creatividad, la responsabilidad y la perseverancia, entre otros. 

Desde este punto de partida y en concreto en el ámbito de la psicología en el 

trabajo y de las organizaciones se ha continuado con la misma tendencia centrándose 

del mismo modo en lo negativo, por ejemplo; estrés laboral, conflicto organizacional 

etc. ya que esta sugestionado por el paradigma médico. Sin embargo, esta perspectiva 

negativa debería cambiarse hacia un sentido más positivo propio de la psicología 

organizacional y positiva que imprima motivación, energía, etc., para tener empleados 

psicológicamente más sanos, que puedan permanecer y progresar en un contexto de 

cambio económico y social incesante, pero para poder alcanzar este sentido se necesita 

una buena organización. En este sentido, las organizaciones educativas están 

cambiando en una trayectoria basada especialmente en la experiencia, que los 

empleados que se comprometan con la perfección en sus puestos, que tomen 

responsabilidades por si solos, que trabajen en equipo y como no en la comprensión 

psicológica (Salanova y Schaifeli, 2004). Esta perspectiva psicológica ha irrumpido 

dentro del reciente movimiento psicológico conocido como Psicología Positiva 

(Positive Psychology). 

La psicología positiva es definida como el estudio científico de las experiencias 

positivas, los rasgos individuales, las instituciones que facilitan su desarrollo, así como 
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los programas que ayudan a mejorar la calidad de vida de los individuos, mientras 

previene o reduce la incidencia de la psicopatología (Seligman, 2005). En esta misma 

línea Vera (2006) se centra en el bienestar humano   incorporando el pleno derecho el 

estudio de elementos positivos (fortalezas y emociones positivas) que sin duda 

amplían de forma general el marco de la investigación y a la actuación de la 

psicología, y en particular, de la psicología clínica y de la Salud. 

La Psicología Positiva no supone un cambio de paradigma, como algunos 

autores apuntan: si antes importaban de modo predominante los aspectos patológicos o 

deficientes de la psicología, si no que se centra en los sentimientos, los hábitos, las 

actitudes, las emociones, entre otras, todas ellas relacionadas con los “valores” con 

cualidades positivos. 

Para este estudio nos centramos en la corriente de la Psicología Positiva como 

estudio de las fortalezas y virtudes de las personas permitiéndoles prosperar. Entender 

las emociones positivas conlleva el estudio de la satisfacción con el pasado, el 

bienestar en el presente y la plena confianza para el futuro. Comprender los rasgos 

individuales positivos consisten en el estudio de las fortalezas y virtudes (el 

autocontrol, la curiosidad, la sabiduría, el autoconocimiento, la integridad, el respeto, 

la tolerancia…). Los individuos quieren tener una vida llena y plena donde se 

desarrollen las potencialidades de sí mismos con un único objetivo desarrollarse 

personalmente. La psicología positiva trata de complementar, pero no reemplazar el 

sufrimiento humano, la debilidad y las perturbaciones. Trata de tener una comprensión 

científica de la experiencia humana más completa y equilibrada (Seligman et al. 

,2005). En este sentido, se considera importante analizar esta perspectiva en el ámbito 

educativo. 

En términos generales, y sobre todo para algunos autores como Sheldon y 

King, (2001) esta corriente de investigación psicológica pretende el estudio científico 

de “lo que funciona bien y lo que mejora la vida común de las personas”. Es por ello, 

que desde la psicología positiva se ha estudiado, se han propuesto como variables que 

afectan a la salud organizacional: el engagement, la felicidad, la satisfacción laboral, el 

disfrute, la autoeficacia, el bienestar laboral, la resiliencia, el optimismo y la esperanza 

(Seligman, 1999). En este trabajo en concreto nuestro interés se ha centrado en el 

optimismo, el engagement, la autoeficacia y la satisfacción en el trabajo en una 

muestra reducida de docentes en activo. 

Optimismo, autoeficacia, engagement y satisfacción laboral. 

El optimismo es una actitud que introduce al trabajador a esperar que sucedan 

cosas buenas (Scheier y Carver, 2000), forma parte de la psicología positiva, junto con 

otros conceptos tales como felicidad o pensamiento positivo. Grant (1992) citado en 

Concha ét al (1999) entiende el optimismo como la inclinación de los individuos a 

esperar resultados favorables y positivos de la vida, siendo un aspecto que se 

encuentra profundamente ligado al bienestar psicológico y físico de los sujetos.  
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Cuando surgen problemas, las expectativas favorables incrementan los 

esfuerzos de las personas para alcanzar objetivos, en tanto que las expectativas 

perjudiciales reducen tales esfuerzos, en general una actitud optimista ante situaciones 

retadoras se relaciona con la confianza y la persistencia en la conducta. Las personas 

optimistas tienden a tener mejor humor, a tener una actitud crítica ante las situaciones 

y a ser perseverantes, lo cual influye en su estado de salud física. Por tanto, aquellas 

personas con altos niveles de optimismo tienden a resolver sus dificultades con 

facilidad, encontrando beneficios incluso en las adversidades. 

Por su parte, la autoeficacia hace referencia a la sensación de hacer bien las 

tareas y ser competente en el trabajo y afecta a nuestras conductas, pensamientos, y 

sentimientos en varios sentidos. En primer lugar, influye en la elección de conductas, 

en segundo lugar, determina la cantidad de esfuerzo empleado para enfrentarse a los 

obstáculos y la cantidad de tiempo, y en tercer lugar, afecta a nuestros pensamientos y 

sentimientos de manera que los trabajadores que se consideran poco eficaces exageran 

la magnitud de sus deficiencias y las dificultades potenciales del medio. Sanjuán ét al 

(2000) recoge la autoeficacia de dos formas; a nivel general que se da cuando existe 

un constructo global que hace referencia a la creencia estable que tiene un individuo 

sobre la capacidad de manejar una amplia gama de estresores de la vida cotidiana o 

particular en un ámbito concreto es decir la eficacia percibida en una situación 

específica. 

Por otra parte, el engagement se define como “un estado mental positivo, 

satisfactorio y relacionado al trabajo, caracterizado por el vigor, la dedicación y la 

absorción. Más que un estado especifico y momentáneo, el engagement se refiere a un 

estado afectivo – cognitivo más persistente e influyente, que no está enfocado sobre un 

objeto, evento, individuo o conducta en particular. Se caracteriza por un estado 

cognitivo-afectivo más resistente en el tiempo, en el que se distinguen vigor, 

dedicación y absorción. El vigor se caracteriza por altos niveles de energía mientras se 

trabaja, de persistencia y el alto deseo de esforzarse en el trabajo. La dedicación se 

manifiesta por altos niveles de significado en el trabajo, de entusiasmo, inspiración, 

orgullo. La absorción se caracteriza por estar plenamente concentrado y feliz 

realizando el trabajo, se tiene la sensación de que el tiempo pasa volando y como 

consecuencia les cuesta abandonar el puesto de trabajo (Pena y Extremera, 2010).  

Por último, entendemos la satisfacción laboral como “el sentimiento de agrado 

o positivo que experimenta un sujeto por el hecho de realizar un trabajo que le 

interesa, en un ambiente que le permite estar a gusto, dentro del ámbito de una 

empresa u organización que le resulta atractiva y por el que percibe una serie de 

compensaciones psico-socio-económicas acordes con sus expectativas” (Caballero, 

2002). Para otros autores como (Aldag y Brief, 1978), la satisfacción laboral puede 

considerarse como una dimensión actitudinal que ocupa un territorio centrado en la 

atención de la práctica de la persona en el trabajo. En definitiva, este concepto integra 

variables como crecimiento psicológico, satisfacción laboral y el desempeño donde la 
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primera variable se muestra como una condición que precede a las siguientes. 

Concepto que se centrará en determinar la satisfacción que explicaría la relación entre 

crecimiento psicológico y desempeño en su puesto de trabajo, siendo la satisfacción el 

mecanismo psicológico que explicaría la relación entre crecimiento psicológico y 

desempeño, esto es, que ejerce un rol mediador. Por tanto, el que una persona maneje 

las adversidades, el fracaso o el cambio supone favorecer evaluaciones más positivas 

sobre la realidad, la cual influye en el desempeño de las personas. 

   

Método 

Participantes 

En el presente estudio participaron 30 docentes de un centro de Primaria de la 

Región de Murcia (4 hombres y 26 mujeres). El rango de edad de los participantes 

osciló entre los 20 y los 39 años (M= 37,13) (dt=5,72), con una antigüedad media de 8 

años y medio de trabajo en este centro educativo. 

Las especialidades son diversas. Contamos con la participación de casi la 

totalidad de los docentes del centro (83,3%). Estas son: 5 maestros en Educación 

Infantil, 15 maestros de Educación Primaria de todos los niveles desde primero a 

sexto, 2 especialistas en Lenguas extranjeras, 2 Pedagogía Terapeútica, 2 Audición y 

Lenguaje, 2 maestro de Educación Musical y 2 de Educación Física. 

Respecto al “nivel educativo” el 100,0% tenían estudios de Diplomatura, entre 

los cuales sólo el 36,6% poseían estudios de Licenciatura, Doctorado o Máster 

Universitarios, especificando que eran complementos a su formación inicial. 

En cuanto a la situación laboral, un 26,6% se encontraban en situación laboral 

fija, es decir, con su plaza en expectativa o definitiva y el resto73,4% se encuentran en 

situación de interinidad. Lo mismo sucede con los años de experiencia docente, éstos 

están relacionados en gran parte por su situación laboral. Más de la mitad, el 65,8% 

llevan entre 0 y 10 años trabajando y el 34,2% restante ejercen la docencia entre 11 y 

20 años. 

 

Instrumentos de recogida de información 

El cuestionario consta de 5 bloques: 

1º Bloque: Datos socio demográficos.  

Especialidad, género, edad, estudios, situación laboral y antigüedad en la 

docencia (años de docencia). 

2º Bloque: Optimismo. 

 El «Life Orientation Test» (LOT, Scheier y Carver, 1985), revisada en 1994, 

dando lugar al LOT-R (Scheier, Carver y Bridges,1994). El LOT-R consta de 10 ítems 
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en escala Likert de 5 puntos. 6 ítems pretenden medirla dimensión de optimismo 

disposicional en tanto que los otros 4 ítems son «de relleno» y sirven para hacer menos 

evidente el contenido del test. De los 6 ítems de contenido, 3 están redactados en 

sentido positivo (dirección optimismo) y 3 en sentido negativo (dirección pesimismo). 

Este cuestionario en el estudio original presento un alfa de Cronbach igual a .92. 

Leyenda:  

Nunca 1 

Algunas veces 2 

A menudo 3 

Frecuentemente  4 

Siempre 5 

 

Items Cuestión 

1 
En tiempos difíciles, suelo esperar lo mejor. 

2 
Si algo malo me tiene que pasar, estoy seguro de que me pasará. 

3 
Siempre soy optimista en cuanto al futuro. 

4 
Rara vez espero que las cosas salgan a mi manera. 

5 
Casi nunca cuento con que me sucedan cosas buenas. 

6 
En general, espero que me ocurran más cosas buenas que malas. 

 

3º Bloque: Engagement.  

El cuestionario adaptado por Salanova Schaufeli, Llorens, Peiró y Grau (2000), 

de la versión de engagement para estudiantes (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma y 

Bakker, 2002). Consta de 15 ítems que se responden en una escala Likert de 5 puntos 

de frecuencia donde 1 es nada de acuerdo y 5 es totalmente de acuerdo. Se reflejan 3 

dimensiones: Absorción, Vigor, Dedicación. El vigor se caracteriza por una gran 

voluntad de dedicar el esfuerzo al trabajo y la persistencia ante las dificultades. La 

dedicación se refiere a estar fuertemente involucrado en el trabajo y experimentar una 

sensación de entusiasmo, inspiración, orgullo, reto y significado. La absorción se 

caracteriza por estar totalmente concentrado y felizmente inmerso en el trabajo, de tal 

manera que el tiempo pasa rápidamente y se experimenta desagrado por tener que 
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dejar el trabajo. En este trabajo este cuestionario presentó un α de Cronbach igual a 

.82. 

Leyenda:  

Nada de acuerdo 1 

Algo de acuerdo 2 

Bastante de acuerdo 3 

Muy de acuerdo 4 

Totalmente de acuerdo 5 

 

Items Cuestión 

7 
En mi trabajo me siento lleno de energía.  

8 
Puedo continuar trabajando durante largos periodos de tiempo. 

9 
Cuando me levanto por las mañanas tengo ganas de ir a trabajar. 

10 
Soy muy persistente en mi trabajo.    

11 
Soy fuerte y vigoroso en mi trabajo.   

12 
Mi trabajo es retador. 

13 
Mi trabajo me inspira . 

14 
Estoy entusiasmado sobre mi trabajo . 

15 
Estoy orgulloso del trabajo que hago. 

16 
Mi trabajo está lleno de significado y propósito.   

17 
Cuando estoy trabajando olvido todo lo que pasa alrededor de mí.  

18 
El tiempo vuela cuando estoy trabajando. 

19 
Me “dejo llevar” por mi trabajo.  

20 
Estoy inmerso en mi trabajo. 

21 
Soy feliz cuando estoy absorto en mi trabajo. 
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4º Bloque: Autoeficacia 

Se ha utilizado la subescala de Maslach-Burnout Inventory-General Survey  

(MBI-GS, Schaufeli, Leiter, Maslach y Jackson, 1996). Este instrumento consta de tres 

dimensiones: agotamiento, cinismo y autoeficacia. Consta de un total de 6 ítems. La 

escala de respuesta es de tipo Likert de 6 puntos desde 1. ninguna vez hasta 6. 

diariamente.Este cuestionario tiene un coeficiente de fiabilidad igual a 0.92. En este 

trabajo presentó un α de Cronbach igual a .87. 

 

Leyenda:  

Ninguna vez 1 

Alguna vez al año 2 

Alguna vez al mes 3 

Alguna vez a la semana 4 

Varias veces a la semana 5 

Diariamente 6 

 

Ítems Cuestión 

22 
Puedo resolver de manera eficaz los problemas que surgen en mi trabajo. 

23 
Contribuyo efectivamente a lo que hace mi organización. 

24 
En mi opinión soy bueno en mi trabajo.  

25 
Me estimula conseguir objetivos en mi trabajo. 

26 
He conseguido muchas cosas valiosas en este puesto. 

27 En mi trabajo, tengo la seguridad de que soy eficaz en la finalización de las 

cosas. 

 

5º Bloque: Satisfacción laboral. 

Se uso el cuestionario de Satisfacción Laboral S20/23 (Meliá y Peiró, 1998). 

Este cuestionario tiene una estructura de cinco factores: Satisfacción con la 

supervisión, con seis ítems relativos al apoyo recibido de los superiores, las relaciones 

personales con los superiores, la igualdad y justicia de trato recibida de la empresa. La 

satisfacción con el ambiente físico, con cinco ítems, relativos al entorno físico y el 

espacio en el lugar de trabajo, la limpieza, higiene y salubridad, la temperatura, la 

ventilación y la iluminación. La satisfacción con las prestaciones recibidas, con cinco 
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ítems, referidos al grado en que la empresa cumple el convenio, la forma en que se da 

la negociación, el salario recibido, las oportunidades de promoción y las de formación. 

La satisfacción intrínseca del trabajo, con cuatro ítems, que se refieren a las 

satisfacciones que da el trabajo por sí mismo, las oportunidades que ofrece el trabajo 

de hacer aquello que gusta o en lo que se destaca y los objetivos, metas y producción a 

alcanzar. La satisfacción con la participación, con tres ítems, que se refieren a la 

satisfacción con la participación en las decisiones del grupo de trabajo, del 

departamento o sección o de la propia tarea. Los trabajadores responden utilizando un 

formato de respuesta tipo Likert de siete puntos (desde insatisfecho = 1 a satisfecho = 

7). En este trabajo el cuestionario presentó un α de Cronbach igual a .93. 

 

Leyenda:  

Insatisfecho Muy 1 

Bastante 2 

Algo 3 

Indiferente Indiferente 4 

Satisfecho Algo 5 

Bastante 6 

Muy 7 

 

Ítems Cuestión 

28 La limpieza, higiene y salubridad de su lugar de trabajo. 

29 El entorno físico y el espacio de que dispone en su lugar de trabajo. 

30 La iluminación de su lugar de trabajo. 

31 La ventilación de su lugar de trabajo. 

32 La temperatura de su local de trabajo. 

33 Las oportunidades de formación que le ofrece la empresa. 

34 Las oportunidades de promoción que tiene. 

35 Las relaciones personales con sus superiores. 

36 La supervisión que ejercen sobre usted. 
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Ítems Cuestión 

37 La proximidad y frecuencia con que es supervisado. 

38 La forma en que sus supervisores juzgan su tarea. 

39 La "igualdad" y "justicia" de trato que recibe de su empresa. 

40 El apoyo que recibe de sus superiores. 

41 La capacidad para decidir autónomamente aspectos relativos a su trabajo. 

42 Su participación en las decisiones de su departamento o sección. 

43 Su participación en las decisiones de su grupo de trabajo relativas a la 

empresa. 

44 El grado en que su empresa cumple el convenio, las disposiciones y leye 

laborales. 

45 La forma en que se da la negociación en su empresa sobre aspectos laborales. 

46 Las satisfacciones que le produce su trabajo por sí mismo. 

47 Las oportunidades que le ofrece su trabajo de realizar las cosas en que usted 

destaca. 

48 Las oportunidades que le ofrece su trabajo de hacer las cosas que le gustan 

49 Los objetivos, metas y tasas de producción que debe alcanzar. 

50 El salario que usted recibe. 

 

Población y muestra 

En la investigación han participado docentes pertenecientes a un Colegio 

Público de la Región de Murcia, situado en el caso urbano de la ciudad y con una 

población de habitantes entre 20.000 y 30.000.  

El centro está compuesto por tres líneas; seis unidades de Educación Infantil y 

dieciocho de Primaria, con una unidad por cada nivel. Las clases transcurren en 

horario de jornada continua, siendo el horario del alumnado de 9:00 a 14:00 horas. El 

Claustro de profesores está compuesto por 36 docentes, de los cuales encontramos (1 

Director, 1 Jefe de estudios, 6 profesoras de Educación Infantil, 17 profesores de 

Educación Primaria, 2 de Educación Física, 2 de Inglés, 1 de Música, 2 de Pedagogía 

Terapéutica, 2 de Audición y Lenguaje, 1 de Religión y 1 de Francés).  

Concretamente, la muestra está compuesta por 30 docentes de Educación 

Infantil, Educación Primaria, generalistas y especialistas, que constituyen más del 80% 

de los docentes. Éstos han sido seleccionados de manera intencional, estableciendo 
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como criterio único que cada uno de ellos fuese de un nivel educativo y especialidad 

diferente. 

Análisis de datos 

Para el análisis de datos se utilizó el paquete estadístico SPSS (versión 20.00). 

Se realizaron análisis descriptivos de las variables de estudio. Para el análisis de 

diferencias se utilizaron pruebas no paramétricas, U de Mann-Whitney para dos 

muestras independientes y Kruskal-Wallis para K muestras independientes. Para el 

estudio de las relaciones entre variables se utilizó el análisis de correlación de 

Spearman. 

Procedimiento 

Tras contactar con la dirección del centro, éstos nos indicaron el día y hora más 

adecuada para proceder a la aplicación de los cuestionarios, que se realizó 

principalmente durante los descansos de los docentes o en las sesiones de tutorías o 

guardas de los mismos, siendo el muestreo realizado con carácter intencional. El 

contacto personal con los docentes ha permitido una mejor comunicación con los 

encuestados, resolviendo sus dudas sobre el instrumento a cumplimentar y, por lo 

tanto, mejorando su comprensión. 

  Antes de la aplicación de los cuestionarios se explicó la finalidad de la 

investigación, se les invitó a participar, garantizando su anonimato e indicándoles el 

procedimiento de cumplimentación, así como la necesidad de que respondiesen a la 

totalidad de ítems para que éste fuese válido, etc. 

 

Resultados 

Se analizaron si existían diferencias en las dimensiones de optimismo, 

engagement, autoeficacia y satisfacción laboral en función del género, la categoría 

laboral, el nivel de estudios y la situación laboral, no encontrándose diferencias 

significativas (tabla 1). 

 

Tabla 1.  Descriptivos optimismo, engagement, autoeficacia y de la satisfacción 

laboral. 

 

Optimismo   Engagement               Autoeficacia   Satisfacción laboral   
 OPT 

 

VIGOR DEDIC. ABSOR AUTOEF. S.SUPER. S.AMBIENT S.PREST.    S.INTRINS.      S. PARTIC. 

Media 3,31 3,45 3,60 3,50  4,65      4,91 4,78   4,27             4,55                    4,67 

D.típ ,476 

 

,733 ,621 ,694   ,885      1,06 1,12    1,14             1,13                   1,11 

Min  

Max 

2,33    

4,76 

1,40 

4,80 

1,60 

4,60 

1,80 

4,80 

 2,80 

  6,00 

      2,60 

     6,60 

2,40 

6,60 

  1,80          2,25                    1,67 

  6,00            6,25                  7,00 

Fuente: Autor 
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No obstante, si se encontraron diferencias significativas en las dimensiones 

absorción (p < .05), autoeficacia (p < .05), satisfacción intrínseca, y satisfacción por 

participación (p < .05) en función del sexo. Resultando que las puntuaciones medias 

de las cuatro dimensiones eran menores en el género masculino que en el grupo de 

trabajadores del género femenino. También se observaron diferencias significativas en 

las dimensiones optimismo (p < .05), absorción (p < .05), autoeficacia (p < .05), 

satisfacción intrínseca (p < .05) y dedicación (p < .05), en función de la jornada 

laboral, contrato parcial o a tiempo completo.  Las puntaciones medias de las cinco 

dimensiones eran menores para los trabajadores con jornada continua intensiva 

(tiempo completo) que para los trabajadores que tenían una jornada parcial. Además, 

se encontraron diferencias significativas en las dimensiones optimismo (p < .05), 

dedicación (p < .05), autoeficacia (p < .05), y satisfacción intrínseca (p < .05) en 

función de la situación laboral (puesto laboral fijo o interinidad). Las puntaciones 

medias de estas cinco dimensiones eran menores en los trabajadores con situación 

laboral fija que en los trabajadores con una situación laboral de interinidad. 

En cuanto el análisis de correlación de Spearman nos indicó que las 

dimensiones vigor, absorción y dedicación mostraron relaciones positivas y 

significativas con la satisfacción del ambiente, intrínseca y de participación. Además, 

las dimensiones absorción y dedicación presentan relaciones con la satisfacción por 

prestación. Y la dimensión vigor mostro una relación positiva con la satisfacción por 

supervisión (Ver tabla 2). 

 

Tabla 2. Correlaciones entre las dimensiones de Satisfacción laboral y Engagement. 

 

N=30; * = p< .05; ** = p<.01; *** p< .001 

Fuente: Autor 

 

También podemos observar una relación positiva y significativa entre la 

dimensión autoeficacia y la satisfacción intrínseca, y significativas en relación con la 

satisfacción ambiente, participación y supervisión en su entorno de trabajo, es decir, 

en el centro docente. 

 S.INTRÍNSECA S.AMBIENTE S.PARTICIPACIÓN S.PRESTACIÓN S.SUPERVISIÓN 

VIGOR ,434* 

 

,426* ,495** ,166 ,309 

ABSORCIÓN ,560** 

 

,432* ,558** ,474** ,229 

DEDICACIÓN 

 

AUTOEFICACIA                        

 

,555** 

 

,365* 

,437* 

 

,037 

,442* 

 

,245 

,557** 

 

-,030 

,405* 

 

,167 
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En cuanto al optimismo, los resultados indican que se relaciona positivamente y 

significativamente con las dimensiones vigor, dedicación y absorción. Se observa 

también que tiene una relación positiva con la satisfacción en ambiente. (Ver tabla 3). 

 

Tabla 3. Correlaciones entre las dimensiones de Optimismo, Engagement, 

autoeficacia y satisfacción laboral. 

                   Engagement                 Autoeficacia      Satisfacción laboral

  

  

 

VIGOR DEDIC ABSOR       AUTOEF. S.SUPER. S.AMBIENT    S.PARTIC           S.PREST.   S.INTRINS.         

 OPTIMI ,072 ,071 ,194            -,164 -0,92 0,42 0,66                 -,213            -0,06                

Fuente: Autor 

 

Discusión y conclusiones 

El presente estudio evalúa el grado de optimismo, engagement, autoeficacia y 

satisfacción laboral en docentes de un centro de Educación Primaria de la Región de 

Murcia, además de analizar si existían diferencias en función de sus características 

sociodemográficas. 

Considerando las características de la muestra analizada, los resultados 

indicaron que los trabajadores con una situación laboral de intirinidad presentaban más 

vigor, dedicación, autoeficacia y satisfacción intrínseca que los trabajadores que se 

encontraban en situación laboral fija. 

En cuanto al sexo, se observó que los hombres presentaban menor puntuación 

en las dimensiones de absorción, autoeficacia, satisfacción intrínseca y satisfacción 

por participación, que las mujeres. Es decir, que los hombres tenían menor poder de 

toma de decisiones. 

Otro dato llamativo de esta investigación es que las personas que tienen una 

jornada laboral intensiva, presentan altos niveles de absorción, satisfacción intrínseca, 

autoeficacia y optimismo. Los resultados de las relaciones entre las dos dimensiones, 

apoyan los resultados de la investigación de Durán et al., (2005), donde también 

mostraron que las dimensiones de engagement, de absorción y vigor presentaban 

relaciones positivas con la satisfacción laboral.  

Asimismo, desde nuestra concepción es necesario realizar este tipo de estudios 

con el fin de conocer los efectos del optimismo sobre diferentes resultados del trabajo, 

como la autoeficacia y el engagemet. Es necesario analizar y reflexionar acerca de 

nuestra implicación en nuestro puesto de trabajo. En la mayoría de los casos la falta de 

motivación conlleva bajo rendimiento y autoeficacia. La perspectiva de Psicologia 
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Positiva que marca Seligman es aplicable a todos los  ámbitos. Si valoramos las cosas 

desde el  aspecto positivo eliminaremos automáticamente todos aquellos elementos 

negativos que nos encontremos en el camino y de este modo se podrá mejorar la 

práctica docente. 

 

Limitaciones y propuestas de continuidad 

A pesar de los resultados obtenidos, hemos de subrayar algunas posibles 

limitaciones de este estudio: 

 En primer lugar, la muestra escogida es relativamente pequeña, sería 

conveniente aumentarla y no limitarla. Esto es debido a que solamente nos hemos 

centrado en un centro educativo, para futuras investigaciones se podría analizar en 

varios centros educativos.  

 En segundo lugar, se podría realizar un estudio longitudinal que permita 

contrastar la evolución de las variables analizadas (optimismo, engagement, 

autoeficacia y satisfacción laboral).  

 Por último, sería conveniente incluir una escala de ítems que permita tener un 

conocimiento mucho más profundo de las personas encuestadas en donde se analice la 

actitud de los docentes en relación al centro y a los compañeros con el fin de contrastar 

datos con los ya existentes (optimismo, engagement, autoeficacia y satisfacción 

laboral). 
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