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Abstract
This paper analyses how the students’

perceptions about the quality of their classroom
environment influence their adjustment and
academic experiences. Additionally, it also explores
whether their classroom perceptions vary by gender
and/or field of studies. A sample of 667 first-year
students from 16 different degree courses in
University of Minho participated in this study.
Students answered to the Classroom Environment
Scale (CES; Moos & Trickett, 1974) and the
Questionnaire of Academic Experiences (QAE;
Almeida & Ferreira, 1997) at the beginning and at
the end of the second semester, respectively. Results
showed a quite positive pattern of students’
classroom environment perceptions, although some
significant differences by gender and field of studies
have been observed. Furthermore, these perceptions
influence positively and in a statically significant
way the quality of students’ academic experiences.
These results point to the importance of contextual
variables in the campus organization in order to
promote students adjustment, learning and
psychosocial development.

Keywords: Academic environment; College
adjustment; Academic experiences; Academic
success.

Resumen

Este articulo analiza en qué medida las
percepciones de los alumnos acerca de la calidad
del clima social dominante en su aula afectan a la
calidad de su adaptacién y de sus vivencias
académicas. Adicionalmente, explora en qué
medida esas percepciones se diferencian en funcién
del sexo y el éarea de conocimiento de los
estudiantes. Participaron en el estudio 677
estudiantes universitarios de primer afio de 16
titulaciones de la Universidad do Minho. En el
inicio del segundo semestre se administré la version
adaptada de la Classroom Environment Scale (CES;
Moos y Trickett, 1974), y al final de ese semestre el
Questionario de Vivéncias Académicas (QVA,
Almeida y Ferreira, 1997). Los resultados muestran
que a pesar de que los alumnos sefialaban
percepciones bastante positivas en relacion al clima
dominante en sus aulas, el sexo y el area de
conocimiento hacen diferenciar los resultados de
una forma estadisticamente significativa. A su vez,
estas percepciones afectaron de forma positiva y
estadisticamente  significativa los  resultados
obtenidos en la calidad de las vivencias académicas
de los estudiantes. Los resultados indican asi la
relevancia de estas variables contextuales en la
construccion de campus promotores de ajuste, de
aprendizaje y de desarrollo de los estudiantes.

Palabras clave: Clima social; Adaptacion a la
universidad; Vivencias académicas; Exito
académico.
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Introduccion

En las Gltimas décadas, las cuestiones de la transicién y la adaptacion de los
jovenes a las presiones y a los desafios de la vida universitaria han sido objeto de gran
interés en la literatura internacional (Astin, 1993; Baker y Siryk, 1984; Chickering y
Reisser, 1993; Pascarella y Terenzini, 2005; Tinto, 1993). También en Portugal, desde
finales de los 90, asistimos a un desarrollo de la investigacion en esta area, con estudios
que han tratado, por un lado, de identificar los factores asociados con el éxito de la
transicion de la Educacion Secundaria a la Educacion Superior y, por otro, evaluar el
impacto de estos factores en el rendimiento, el abandono y/o el desarrollo psicosocial
experimentado por los estudiantes durante los afios universitarios (Almeida, Guisande,
Soares, y Saavedra, 2006; Almeida, Soares, y Ferreira, 2000; Soares, Guisande, y
Almeida, 2007; Soares, Guisande, Almeida, y Paramo, 2009; Soares, Guisande, Diniz, y
Almeida, 2006).

En general, en estos estudios, la transicién para la Educacion Superior se define
como un proceso complejo que implica la confrontacion de los jovenes con multiples
desafios en los &mbitos emocional, social, académico e institucional. Sin embargo, aun
reconociendo que la calidad de este proceso depende tanto de factores personales,
relacionados con los estudiantes, como de factores ambientales, asociados con las
caracteristicas de las universidades y la calidad de las experiencias educativas que en
ellas se ofrecen, lo cierto es que la mayoria de la investigacion llevada a cabo ha
descuidado estos dltimos elementos (Fraser, 1991; Strange y Banning, 2001; Tinto,
1997). En efecto, aunque Sanford (1962) ya habia alertado sobre la importancia de estas
variables en el analisis del fendbmeno y se tenga asistido a un progresivo reconocimiento
de la influencia de los contextos universitarios en el comportamiento de los estudiantes,
su incorporacion en la investigacion ha sido lenta y dificil debido a los problemas en su
definicion y operacionalizacion (Paul, 1994; Soares y Almeida, 2002). Como sefiala
Astin (1991) a pesar de su relevancia, la evaluacion del contexto universitario “[...]
presents by far the most difficult and complex challenge in the field of assessment” (pag.
81). En un sentido amplio este autor indico “[...] everything that happens to a student
during the course of an educational program that might conceivably influence the
outcomes under consideration” (pag. 81), lo que puede incluir tanto los aspectos fisicos

y organizativos relacionados con la estructura y el tamafio del campus, la distribucion
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de los espacios y los recursos disponibles; como las caracteristicas de los individuos que
los integran o las interacciones formales e informales que los estudiantes establecen con
los diferentes elementos de la comunidad académica dentro y fuera del aula (Baird,
1988; Kuh, 1993; Strange, 2003).

Rudolph Moos (1979, 1987) presentd una conceptualizacién del clima
psicosocial de los entornos educativos haciendo hincapié en sus dimensiones
relacionales, funcionales y organizativas. Estas dimensiones, a partir de las que los
entornos educativos se pueden operacionalizar, no existen per se, sélo en la medida en
que son percibidas y construidas por los sujetos. En otras palabras, es mas importante
analizar como los estudiantes perciben los contextos que disponer de medidas
“objetivas” de evaluacion de los mismos. Estas percepciones influyen en cémo los
estudiantes se sienten y se comportan en los diferentes contextos (Astin, 1991; Moos y
Trickett, 1987).

El clima social del aula se asume, progresivamente, como una medida de la
calidad del entorno educativo (Cabrera et al., 2002; Fraser, 1991). Segln Cabrera y
colaboradores (2002) “[...] the vitality of the classroom experience has regained
recognition as one of the most important factors influencing college students” cognitive,
motivational, and affective development” (pag. 20). Reconociendo su importancia, Tinto
(1997) sitda al aula, y lo que alli sucede, en el centro de la experiencia universitaria:
“The college classroom lies at the centre of the educational activity structure of
institutions of higher education; the educational encounters that occur therein are a
major feature of student educational experience” (pag. 599). Para muchos estudiantes,
el aula puede ser uno de los pocos lugares donde estudiantes y profesores se reunen,
donde el aprendizaje es experimentado y donde la integracion académica y social puede
ocurrir. Para Tinto (1997), lo que los alumnos realizan en ese contexto y el tipo de
practicas de ensefianza adoptadas por los profesores pueden constituir elementos clave
en la comprension del proceso de abandono/persistencia académica. Especificamente
defiende que el recurso a précticas de ensefianza que enfaticen el aprendizaje
colaborativo puede contribuir, no sélo a una mayor integracion académica de los
estudiantes, sino también a la construccion de redes de apoyo social mas amplias que
pueden favorecer la integracion de los estudiantes en las estructuras sociales de la
Universidad. Esta integracion académica y social podria ayudar, a su vez, al refuerzo de
los compromisos institucionales y educativos inicialmente establecidos y su continuidad

hasta la graduacion. En resumen, el uso de estrategias activas de ensefianza que
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fomenten la participacion de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, junto con los
beneficios en términos de desarrollo cognitivo y rendimiento académico (Anaya, 1996;
Braxton, Milem, y Sullivan, 2000), promueve la apertura de los estudiantes a la
diversidad (Cabrera et al., 2002; Whitt, Edison, Pascarella, Terenzini, y Nora, 2001) y a
sus relaciones interpersonales, de liderazgo y de trabajo en equipo (Cabrera, Colbeck, y
Terenzini, 2001).

Por otro lado, la organizacion, la preparacién y la claridad de la exposicién de
los profesores son ejemplos de dimensiones de la ensefianza que también han sido
vinculadas a la motivacion y al rendimiento académico de los estudiantes (Braxton,
Bray, y Berger, 2000; Murray, 1991; Pascarella, Edison, Nora, Hagedorn, y Braxton,
1996), asi como a su satisfaccion con la experiencia universitaria (Graham y Gisi,
2000), y a la definicion y desarrollo de proyectos vocacionales mas consistentes
(Cabrera et al., 2001). Por ultimo, un clima relacional positivo y amistoso entre
profesores y alumnos, que favorezca las relaciones de empatia y respeto mutuo, también
contribuyen al aprendizaje y al desarrollo de los estudiantes (Fraser, 1991; Moos, 1987).
Nos estamos refiriendo a ambientes educativos que combinen un clima relacional
positivo, en un entorno ordenado Yy bien estructurado, con énfasis en el logro de tareas
académicas especificas. En efecto, aunque las dimensiones relacionales del clima social,
que incluyen la participacion, el apoyo y la amistad entre profesores y alumnos, pueden
no estar tan fuertemente asociadas al rendimiento académico, parecen favorecer la
satisfaccion de los estudiantes, su bienestar fisico y psicologico, asi como sus niveles de
desarrollo personal e interpersonal. Las dimensiones méas funcionales y organizativas,
que incluyen el orden y la organizacion, la competicion, la claridad de reglas y la
orientacion hacia las tareas, aunque puedan contribuir positivamente en los niveles de
satisfaccion y de bienestar de los estudiantes, consideramos que se pueden asociar de
una manera mas significativa al desarrollo cognitivo y al rendimiento académico de los
alumnos. En cualquier caso, a pesar de que las diferentes dimensiones del clima social
pueden contribuir para resultados distintos, su combinacion es la que parece potenciar la
obtencion de los mejores resultados (Cabrera et al., 2001; Moos, 1979; Moos y Trickett,
1987). También Chickering y Gamson (1987) hacen hincapié en estos aspectos, al
sugerir que un clima que promueve el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes es el
que favorece el contacto entre estudiantes y profesores, estimula la cooperacion, utiliza
estrategias activas de aprendizaje, comunica elevadas expectativas y respeta la

diversidad.
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En este contexto, y reconociendo la importancia del ambiente del aula en la
calidad de los procesos de adaptacion, aprendizaje y desarrollo de los jovenes en el
contexto universitario, realizamos este estudio con el objetivo de analizar el impacto
que tienen las percepciones de los estudiantes sobre el clima del aula en la calidad de
sus vivencias académicas. Adicionalmente, intentamos evaluar si tales percepciones y
los resultados obtenidos a nivel de sus vivencias académicas difieren en funcion del

sexo y del area de conocimiento a la que pertenecen los estudiantes.

Método

Participantes

Participaron en el estudio 677 estudiantes de primer afio de 16 titulaciones de
graduacion de la Universidad do Minho, organizados en cuatro grandes areas de
conocimiento en funcién de los intereses cientificos o profesionales afines: (i)
titulaciones en el area de las ciencias (biologia aplicada, optometria y ciencias de la
vision, quimica - rama textil y plasticos, matematicas y ciencias de la computacion);
(ii) titulaciones en el &rea de las tecnologias (ingenieria civil, ingenieria mecanica e
ingenieria de materiales); (iii) titulaciones en el area de la formacién de profesores
(portugués, portugués-francés, portugués-inglés, fisico-quimica y matematica); y
(iv) titulaciones en el area de las ciencias sociales y humanas (sociologia, psicologia
y economia). La mayoria de los participantes era del sexo femenino (61,9%), y
Unicamente en las titulaciones en el area de las tecnologias se observé la tendencia
inversa (74% hombres).

Las edades oscilaron entre los 17 y los 24 afios (M= 18,4; DE = 1,20), no
obteniéndose diferencias de edad estadisticamente significativas entre los grupos
considerados. La totalidad de la muestra asistia por primera vez a la Universidad,
situandose el 70% de los participantes en la titulacién que habian elegido en primera
opcion en el Concurso Nacional de Acceso. Ademas, el 57% de la muestra también
sefialé que el ingreso en la universidad habia implicado su salida del hogar familiar
(i.e, desplazamiento de su residencia habitual para estudiar en la Educacion

Superior).
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Instrumentos

Clima Social de Aula - se evalub a través de la version adaptada de la
Classroom Environment Scale (CES; Moos y Trickett, 1974) para jovenes que
asisten a instituciones de Educacion Superior portuguesas (Soares y Almeida, 2002).
El CES, en su version original, estd constituida por 90 items en una escala de
respuesta dicotomica (verdadero/falso), distribuidos en nueve subescalas (con 10
items en cada una) organizadas en torno a tres dimensiones: (i) la dimension
relacional, con tres subescalas (Participacion, Afiliacién y Apoyo del profesor); (ii)
la dimension de desarrollo personal o de orientacion hacia objetivos, con dos
subescalas (Orientacion para las tareas y Competicion); y (iii) la dimension de
mantenimiento/cambio del sistema, con cuatro subescalas (Orden y organizacion,
Claridad de normas, Control del profesor e Innovacion). Las diversas subescalas
mostraron indices de consistencia interna Kuder-Richardsonyy (KR, dada la
estructura dicotdmica de la respuesta a sus items) bastante adecuados, oscilando
entre ,67 (en la subescala Competicién) y ,86 (en la subescala Control del profesor),
asi como de estabilidad temporal de los resultados (Moos, 1987; Moos y Trickett,
1974), observandose mayores dificultades en la verificacion de la dimensionalidad
propuesta en otros paises. También en Portugal, los estudios desarrollados (Bastos,
Paul, y Sousa, 1996; Soares y Almeida, 2002) no consiguieron replicar la estructura
factorial original, sin embargo Soares y Almeida (2002) evaluando una muestra
amplia de estudiantes universitarios (N = 910), si han replicado la estructura original
de la escala aunque eliminando 19 de los 90 items y con algunas particularidades en
comparacion con la definicion y composicion original de las subescalas.

Los nueve factores identificados presentaron una definicion propia en el
ambito de la teoria subyacente al modelo original, aunque dos de las subescalas de la
version original del CES (Orientacién para las tareas e Innovacién) se hayan
aglutinado en un Unico factor, mientras que una dimension no prevista en el modelo
original haya emergido (Inestabilidad). Dadas las especificidades de estas dos
subescalas y con el objetivo de asegurar una adecuada comparacion de los resultados
con la version original de la escala, decidimos excluirlas de los andlisis. Asi que en
este estudio se considerd Unicamente el analisis de las siguientes siete subescalas:
Participacion, Afiliacion, Apoyo del profesor, Competicion, Orden y organizacion,

Claridad de normas, y Control del profesor.
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Vivencias académicas — se evaluaron mediante el Questionario de Vivéncias
Académicas (QVA; Almeida y Ferreira, 1997). Se trata de un cuestionario de
autoinforme constituido por 170 items, en un formato de respuesta tipo likert de
cinco puntos, distribuidos en 17 subescalas que tratan de evaluar dimensiones
personales, curriculares e institucionales de la adaptacion académica de los
estudiantes. Los estudios de validacién del QVA muestran cualidades psicométricas
adecuadas (Almeida, Soares, y Ferreira, 2000). Cabe sefialar que en este estudio,
s6lo se han utilizado 11 de las 17 subescalas originales: cuatro mas centradas en las
percepciones/vivencias personales de los alumnos (Bienestar fisico, Bienestar
psicologico, Percepcion de competencia y Desarrollo vocacional); cinco mas
centradas en sus percepciones/vivencias curriculares (Adaptacion a la titulacion,
Métodos de estudio, Gestion del tiempo, Ansiedad en la realizacién de examenes y
Bases de conocimientos); y dos subescalas mas centradas en sus
percepciones/vivencias institucionales (Adaptacion a la institucion, Participacion en
actividades extracurriculares). Los indices de consistencia de estas 11 subescalas
oscilan entre ,69 (Participacion en actividades extracurriculares) y ,88 (Bienestar

psicoldgico).

Procedimiento

Los cuestionarios fueron administrados por la primera autora en el contexto
del aula en cada una de las 16 titulaciones de graduacion implicadas en el estudio.
Previo a este momento, solicitamos la autorizacion correspondiente a los Decanatos
de las diferentes titulaciones y su divulgacion a los profesores de primer curso, con
el objetivo de que nos cediesen un tiempo de sus aulas para la recogida de los datos.

En cada titulacion, y después de la presentacion de los objetivos de la
investigacion, se aseguré a los participantes la total confidencialidad de los
resultados. También se hizo hincapié en el caracter voluntario del estudio, por lo que
se dejo total libertad para que los alumnos aceptasen o no participar. La escala CES
se administré al inicio del segundo semestre y el cuestionario QVA al final de ese
mismo semestre. Los resultados han sido analizados mediante el SPSS (versién 18.0

para Windows).
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Resultados

La Tabla 1 muestra los valores de la media, desviacion estandar y el rango de
variacion de los resultados obtenidos en cada una de las subescalas del CES, tanto para

la muestra global como para la muestra organizada en funcién del sexo.

Tabla 1. Medias, desviaciones estandar, y valores minimos y maximos en el CES para
la muestra global y segun el sexo.

Subescalas CES Muestra total Sexo

Masculino Femenino

N° ftems M DE Min-M&x M DE M  DE

Participacion 7 1,17 1,54 0-7 1,18 154 1,17 154
Afiliacion 10 6,76 2,42 0-10 6,95 227 6,64 2,50
Apoyo del profesor 12 391 274 0-12 341 246 4,20 2,85
Competicion 5 2,72 1,59 0-5 2,17 1,49 3,03 156
Orden y organizacién 9 422 2,70 0-9 3,70 259 452 2,72
Claridad de normas 9 6,35 2,22 1-9 6,25 2,24 6,41 221
Control del profesor 10 514 2,28 0-10 572 215 4,82 229

Como puede observarse en la Tabla 1, los estudiantes de la muestra, en su
conjunto, obtuvieron resultados superiores al punto medio en cualquiera de las
subescalas, excepto en Participacion (M = 1,17; DE = 1,54), Apoyo del profesor (M =
3,91; DE = 2,74) y Orden y organizacion (M = 4,22; DE = 2,70). Esta configuracion de
los resultados revela que los alumnos de la muestra sefialaron percepciones bastante
positivas con respecto a las relaciones de amistad y lealtad existentes entre los
compaferos de la titulacion, asi como en lo referente a la claridad de las normas
establecidas, y de los comportamientos manifestados por los estudiantes en el aula, y
sobre los cuales los profesores parecen ejercer bastante control. Sin embargo, los
alumnos también indicaron percepciones menos positivas en relacién al interés e
implicacion en la titulacion que estaban realizando y al tipo de apoyo facilitado por los
profesores a los alumnos y al aprendizaje. También debemos sefialar la existencia de un
clima bastante competitivo entre los alumnos de cara a la obtencion de los mejores

resultados.
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La Tabla 2 muestra los resultados descriptivos obtenidos en cada una de las
subescalas del CES para la muestra organizada en funcion del area de conocimiento de

las titulaciones de los alumnos.

Tabla 2. Medias y desviaciones estandar en el CES para la muestra en funcién del area
de conocimiento.

Areas de conocimiento

Ciencias Formacion de Tecnologias Ciencias sociales y
profesores humanas

Subescalas

CES M DE M DE M DE M DE
Participacion 1,33 1,54 1,02 1,52 1,10 1,47 1,26 1,62
Afiliacion 7,09 2,39 6,28 2,62 6,93 2,18 6,80 2,41
Apoyo profesor 2,59 1,95 3,61 2,69 3,85 2,58 5,20 2,85
Competicion 2,57 1,57 3,08 1,54 2,05 1,50 3,05 1,53
Orden y organizacién 4,86 2,73 4,88 2,53 3,22 2,32 3,98 2,84
Claridad normas 6,63 2,09 5,82 2,22 6,61 2,18 6,39 2,27
Control profesor 5,49 2,19 5,17 2,31 6,16 2,08 4,01 1,98

Para una evaluacion de la significacion estadistica de las diferencias observadas
en los resultados de las dimensiones del CES, en funcion del sexo y del area de
conocimiento a la que pertenece el alumnado, se procedié con anlisis de varianza (F-
Manova: 3 X 2). Este andlisis identifico efectos estadisticamente significativos de la
interaccion entre ambos factores (para la distribucion de medias véanse las Tablas 1 y 2)
en las subescalas Participacion, F(3,669) = 3,42, p <,05; Apoyo del profesor, F(3,669)
= 3,27, p < ,05; Competicion, F(3,669) = 3,71, p < ,05; y Orden y organizacion,
F(3,669) = 5,05 p < ,001. En la subescala Participacion, los estudiantes del sexo
femenino mostraron percepciones mas positivas en las areas de formacion de profesores
y tecnologias, observandose un patron inverso en las restantes areas de conocimiento.
En cuanto a las percepciones de los estudiantes sobre el Apoyo proporcionado por los
profesores a la ensefianza y al aprendizaje, los resultados muestran que, a pesar de
registrarse un patrén favorable a los estudiantes del sexo femenino en todas las areas de
conocimiento (a excepcion del &rea de formacion de profesores), estas diferencias se
manifiestan de manera més significativa en el &rea de las ciencias sociales y humanas.
En la subescala Competicion, los estudiantes del sexo femenino obtuvieron las

puntuaciones mas elevadas, excepto en el area de las ciencias sociales y humanas,
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donde se registr6 un patrén inverso aunque sin significacién estadistica. Estas
diferencias fueron particularmente evidentes en las areas de ciencias y de formacién de
profesores. Finalmente, con respecto a la subescala Orden y organizacion, los
estudiantes del sexo femenino de las titulaciones de ciencias y de ciencias sociales y
humanas, fueron los que indicaron percepciones de mayor organizacion del ambiente en
el aula (observandose un patron inverso en las otras areas de conocimiento).

Ademas de estos efectos de interaccién se pudo observar también un efecto
principal de la variable género en la subescala Control del profesor, F(1,669) = 20,76; p
<,001, con una media mas elevada para los estudiantes del sexo masculino. Del mismo
modo, se verifico un efecto significativo del area de conocimiento en la subescala
Control del Profesor, F(3,669) = 26,72, p < ,001, observandose que los alumnos de las
titulaciones del area de las tecnologias sefialaban una percepcion de mayor control de
los profesores especialmente en comparacion con los alumnos de las areas de formacion
de profesores y de ciencias sociales y humanas.

La Tabla 3 presenta los valores de media, desviacion estandar y el rango de
variacion de los resultados obtenidos en cada una de las 11 subescalas utilizadas del
QVA, tanto para la muestra global como para la muestra organizada en funcién del

SeXo.

Tabla 3. Medias, desviaciones estandar, y valores minimos y maximos en el QVA para
la muestra global y segun el sexo.

Subescalas
QVA Muestra Global Sexo
Masculino  Femenino
Neftems M DE Min-Ma&x M DE M DE
Bienestar fisico 13 485 7,02 13-64 479 7,37 489 6,80
Bienestar psicoldgico 14 46,0 9,96 14-70 46,7 9,96 456 9,96
Percepcion competencia 10 33,4 4,91 10-50 34,2 516 33,0 4,72
Desarrollo vocacional 14 49,6 8,24 21-70 50,8 8,05 48,8 8,27
Adaptacidn a titulacién 15 50,9 8,78 15-75 50,1 8,97 515 8,63
Métodos estudio 11 352 5,22 11-53 33,4 523 36,2 4,94
Gestion tiempo 8 26,2 4,62 8-40 248 461 27,0 444
Ansiedad examenes 10 30,1 6,04 10-49 31,3 6,30 29,4 5,79
Base de conocimientos 6 19,9 4,09 6-30 20,3 4,14 19,7 4,06
Adaptacion institucion 11 41,7 6,09 11-55 416 6,48 418 5,86
Participacién 11 32,7 5,45 15-51 32,8 547 326 544

extracurricular
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El analisis de la Tabla 3 permite constatar que los estudiantes obtuvieron
resultados superiores al punto medio en todas las subescalas del QVA, excepto en la
subescala Participacién en actividades extracurriculares (M = 32,7; DE = 5,45). Por
tanto, los estudiantes indicaron una percepcion muy positiva sobre su bienestar fisico y
psicoldgico, su capacidad para resolver problemas, organizar y gestionar el tiempo, v el
estudio de una forma eficaz. También mostraron que estaban satisfechos con su
preparacion académica previa, con la titulacion y la institucion en la que se habian
matriculado, asi como con su capacidad para cumplir sus objetivos/planes vocacionales
de manera exitosa. No obstante, han sefialado una escasa participacion en actividades
asociativas, deportivas o culturales que ofrece la Universidad en este primer afio. De
estos resultados se infiere un buen nivel de adaptacion al contexto universitario.

Sin embargo, a pesar de este patron global bastante positivo, es posible
identificar algunas diferencias. Asi, las estudiantes del sexo femenino mostraron valores
inferiores a los obtenidos por los estudiantes del sexo masculino en las subescalas
Percepcion de competencia, t(577) = 2,69; p < ,001; Desarrollo vocacional, t(582) =
2,83; p <,001; y Ansiedad en la realizacién de examenes, t(599) = 3,76; p < ,001, y
superiores en las subescalas Métodos de estudio, t(591) = -6,51; p <,001; y Gestion del
tiempo, t(597) = -5,74; p <,001.

La Tabla 4 presenta los resultados descriptivos obtenidos en las subescalas del
QVA, teniendo en cuenta el area de conocimiento de los alumnos. En base al analisis de
varianza segun el area de conocimiento (F-Oneway), y contrastando los cuatro grupos
de alumnos, los resultados revelaron diferencias estadisticamente significativas en las
subescalas del QVA Ansiedad en la realizacion de exdmenes, F(3,673) = 10,55, p <
,001; Percepcion de competencia, F(3,673) = 5,80, p < ,001; Desarrollo vocacional,
F(3,673) = 3,71, p < ,05; Métodos de estudio, F(3,673) = 6,76, p < ,001; Adaptacién a
la titulacion, F(3,673) = 5,74, p <,001; y Gestion del tiempo, F(3,673) = 4,42, p <,001.
Los contrastes post-hoc, considerando el indice de Bonferroni, informaron que los
estudiantes del area de ciencias fueron los que indicaron una menor Ansiedad en la
realizacion de exdmenes, siendo también aquéllos que, cuando se comparan con los
alumnos de las areas de tecnologias, y de ciencias sociales y humanas demostraron una
menor Percepcion de competencia; y un menor Desarrollo vocacional que los del area

de tecnologias.
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Tabla 4. Medias y desviaciones estandar en el QVA para la muestra en funcion del area
de conocimiento.

Areas de conocimiento

Subescalas » L .
QVA Ciencias Formacion de Tecnologias Ciencias sociales y
profesores humanas

M DE M DE M DE M DE
Bienestar fisico 48,0 7,53 49,5 6,58 48,2 6,68 48,3 7,26
Bienestar psicoldgico 44,2 10,52 45,5 9,91 47,5 9,12 46,6 10,09
Percepcion de competencia 32,5 4,81 32,6 4,97 34,3 4,50 34,2 5,06
Desarrollo vocacional 48,3 9,14 49,4 8,41 51,4 7,56 49,2 7,69
Adaptacion a la titulacion 49,1 9,35 49,7 8,74 52,0 7,76 52,6 8,81
Métodos de estudio 34,6 5,20 36,3 5,35 33,8 4,95 35,7 5,08
Gestion del tiempo 25,5 4,82 27,3 4,77 25,7 4,10 26,1 4,61
Ansiedad examenes 27,8 5,61 30,0 6,09 31,6 5,62 30,9 6,18
Base de conocimientos 18,4 4,45 19,6 4,00 20,7 3,49 20,7 4,04
Adaptacion a la institucion 42,3 6,36 42,2 5,51 40,4 6,27 42,0 6,11
Participacién extracurricular 32,6 5,53 32,4 5,29 32,3 5,17 33,4 5,73

Por su parte, los alumnos del &rea de tecnologias mostraron peores percepciones
en la subescala Métodos de estudio en comparacion con los alumnos de las areas de
formacidn de profesores, y de las ciencias sociales y humanas. A su vez, los estudiantes
del &rea de ciencias sociales y humanas indicaron una mayor adaptacion a la titulacion
que los alumnos de las areas de formacion de profesores y de ciencias. Finalmente, la
muestra de alumnos del area de formacion del profesorado sefialo que gestiona mejor el
tiempo que los alumnos de ciencias y de tecnologias.

A continuacion y sobre la base de los objetivos del estudio, se constituyeron dos
grupos de estudiantes para cada una de las siete dimensiones del CES: alumnos con
percepciones positivas (puntuaciones iguales o superiores al punto medio en cada
subescala) y alumnos con percepciones negativas (puntuaciones inferiores al punto
medio) sobre el clima social en el aula. El Grafico 1 presenta la distribucion de estos

grupos en cada una de las siete dimensiones del CES.
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Gréfico 1. Distribucion de los grupos en cada una de las siete dimensiones del CES.

21%
44%
56% 58%
81% 76%
Participacion Afiliacion Apoy o del Competicion Orden y Claridad de Control del
profesor organizacion normas profesor

B Grupo con percepciones negativas [ Grupo con percepciones positivas

La Tabla 5 presenta los resultados descriptivos obtenidos por cada grupo en el
CES para cada una de las dimensiones del QVA. Los resultados del andlisis de
comparacion de medias (t-student) mostraron que este factor media diferencias en
variables de las tres dimensiones del QVA (ver Tabla 6). Sucintamente y de forma
global, podemos apreciar que estas diferencias parecen variar en funcion de la subescala
del CES considerada, siando generalmente mas favorables para el grupo de alumnos que
tienen una percepcion mas positiva del clima social en el aula, excepto en las subescalas
Competicion y Control del profesor donde los estudiantes con percepciones mas
negativas, en general, fueron los que obtuvieron los mejores resultados. Los valores
obtenidos también permiten establecer claramente una asociacion significativa entre las
percepciones del clima social dominante en las aulas y los resultados obtenidos en las
dimensiones personal, curricular e institucional de las vivencias académicas de los
alumnos.

Mas especificamente, los estudiantes con percepciones mas positivas sobre el
nivel de interés de las actividades ofrecidas en la facultad y de su participacion en la
titulacion mostraron resultados superiores en todas las subescalas del QVA, excepto en
las de naturaleza mas institucional (Adaptacién a la institucion y Participacion en
actividades extracurriculares — en esta Gltima se observa una relacion negativa, aunque
no significativa) y en las subescalas Adaptacién a la titulacion y Desarrollo vocacional.

La percepcidn de la calidad relacional con los comparieros afectd, a su vez, a todas las
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dimensiones del QVA, lo que confirma la importancia de las relaciones con sus
compafieros como una fuente importante de los jévenes en la adaptacion al contexto
universitario.

El Apoyo del profesor también parece afectar de modo significativo la forma
como los joévenes experimentan su vida universitaria, en particular en lo que se refiere a
las dimensiones mas curriculares e institucionales del QVA. Sin embargo, y a pesar de
que la investigacion sugiere una importante conexion entre la calidad de la relacion con
los profesores y la calidad del proceso de ajuste de los jovenes al contexto universitario
y el rendimiento académico obtenido, los datos de este estudio mostraron que los
alumnos perciben poca disponibilidad por parte de los profesores para proporcionarles

mas apoyo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Tabla 5. Medias y desviaciones estandar de los grupos del CES en los resultados en el
QVA.

o CES

(@]

C -
SUBESCALAS | '3 | Participacion ~ Afiliacion ~ APOYO | Competicion ~ Ordeny Claridad Control

o profesor organiz. normas profesor

(&S]

!'M DE M DE M DE|M DE M DE | M DE M DE
Bienestar + | 520 532 489 6,77 49,2 7736|482 6,85 489 744 | 490 657 47,8 7,00
fisico - | 482 711 467 794 482 701|490 721 482 673 | 47,0 825 495 7,04
Bi + | 497 855 47,0 953 47,7 1038 450 9,67 46,3 10,10 | 46,5 9,97 451 9,89
lenestar
psicologico | _ | 456 10,05 41,4 10,08 451 9,85| 47,3 10,11 455 990 | 440 973 47,4 9,95
percepcionde | T | 348 499 338 465 345 515/ 331 489 337 473 | 339 488 330 476
competencia | _ 1333 492 322 573 331 482|339 489 332 510 | 324 489 34,1 512
Desarrollo + | 51,1 897 501 802 49,9 907|496 805 494 854 | 50,3 817 49,7 8,16
vocacional - | 494 822 476 875 494 793|496 851 497 814 | 474 816 496 826

B + | 526 974 518 839 532 931|507 903 51,7 883 | 520 872 503 8,76

Adaptacion a
latitulacion |1 508 g72 472 951 500 847|512 850 502 876 | 47,7 843 522 853
Métodosde | * | 382 466 355 516 367 536(356 532 359 506 | 357 494 346 538
estudio - 1349 521 338 527 346 510|348 506 346 530 | 335 567 363 4,85
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Tabla 5 (Continuacion). Medias y desviaciones estandar de los grupos del CES en los
resultados en el QVA.

g CES
QVA < | Participacion  Afiliacion Apoyo Competicion Ordeny | Claridad  Control

2 profesor organiz. normas  profesor
SUBESCALAS =

% M DE M DE M DE | M DE M DE| M DE M DE

[a
Gestion del + 288 3,81 264 465 272 4,48 26,5 4,73 26,7 4,48(26,5 4,38 258 4,82
tiempo - 259 464 252 4,74 258 4,69 258 4,53 258 4,75]|25,0 5,28 26,7 4,45
Ansiedad en + 32,2 6,16 30,5 582 31,3 6,13] 294 5,78 30,3 5,67(30,4 6,02 29,7 5,98
la realizacién
de examenes - 299 6,02 28,7 659 29,7 6,02 31,0 6,16 299 6,36|29,4 6,27 30,9 6,03
Bases de + 21,3 3,73 20,2 4,04 20,9 393 19,7 4,10 20,2 4,02(20,2 4,14 19,6 4,09
conocimientos | - | 198 413 191 4,28 196 413| 201 4,10 197 416|190 3,96 20,5 4,09

» + 42,4 6,20 429 543 431 6,34| 41,4 6,24 42,0 598(42,2 6,04 41,4 6,28

Adaptacion a
la institucion

- 41,7 6,07 37,2 633 41,3 6,02|] 421 594 41,4 6,22(40,4 6,21 425 5,85
Participacion + |35 564 334 530 341 537 32,8 540 32,7 546(32,8 530 32,8 538
extracurricular

- 32,7 564 299 467 322 548 32,6 550 32,6 540(32,4 558 32,9 5,44
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Tabla 6. Resultados de las pruebas t-Student y su significacion de los grupos del CES

en los resultados en el QVA.

A.P.C. Soares et al.

CES
QVA
SUBESCALAS Relacion Desarrollo personal Man_tenlmlgnto/
Cambio del sistema
Participacion Afiliacién  Apoyo profesor  Competicion ~_ Or9€MY - cparidad normas Control
organizacion profesor
E;?QSSW t(580)=-3,60***  {(559)=-2,98**  t(545)=-1,56 t(574)=1,38 t(570)=-1,28 | t(566)=-2,86** t(545)=2,90**
| Bienestar 1(578)=-2,76**  t(558)=-540***  {(545)=-2,73** | t(571)=2,78** 1(568)=-,95 t(566)=-2,56* 1(543)=2,66**
S| psicoldgico
(2]
2 -
a- | Percepcion | y57q)- 5 gox 1(551)=-3,00%*  t(540)=-2,84** | 1(565)=1,90  t(561)=-1,19 | t(559)=-3,02** 1(539)=2,46*
competenua
Desarrollo | 4574 1 38 t(551)=-2,87**  t(544)=-,67 1(566)=,09 1(562)=,36 1(562)=-3,61%**  1(541)=-,06
vocacional
tAlt?ﬁg;’:‘g:]O” 1(579)=-1,36 1(558)=-5,03***  1(546)=-3,80*** | t(573)=,59 1(571)=-2,07% | t(566)=-5,04***  1(545)=2,43*
22?53‘.’(?5 de | {(584)=-4,27*%*  1(564)=-3,22%*  1(553)=-4,26*** | 1(578)=-1,86  1(573)=-3,12** | {(569)=-4,38***  1(550)=3,89**
[~
5 -7z
£ | Gestion 1(589)=-4,28***  (568)=-2,45* t(556)=-3,19** (583)=-1,77  t(578)=-2,30* | t(575)=-3,39** t(554)=2,27*
3| tiempo
g?:rfgj‘eds 1(591)=-2,61**  t(569)=-2,78**  t(558)=-2,67** | t(583)=3,16** t(579)=-82 t(576)=-1,615 1(556)=2,43*
Bases
conocimient | (689)=-2.49% 1(566)=-2,38* t(554)=-3,31** | t(581)=1,18  t(577)=-1,50 | t(574) =-2,94**  (553)=2,67**
= Ly
S| Adaptacion | yggg)_ 77 1(563)=-9,31***  {(552)=-3,06** | t(576)=1,20  t(573)=-1,19 | t(570)=-3,01** 1(552)=2,14*
g Institucion
% Participacion - x
</ extracurricul | 1(578)=23 t(557)=-6,26 t(547)=-3,55 t(571)=-,48 1(569)=-,08 t(565)=-,85 1(546)=,06

Nota. *p <,05; **p <,01; ***p < ,001.

Discusion y conclusiones

En general, los resultados de este estudio sugieren que los estudiantes sefialaron
percepciones positivas sobre la mayoria de los dominios del clima social de aula
evaluados por el CES. Debido al origen sociocultural bajo y medio-bajo dominante en
los alumnos que acceden a la Universidad do Minho (Almeida et al., 2006), es posible
que estos estudiantes realicen una evaluacion intuitivamente bastante favorable frente a
las posibles oportunidades de promocion personal y profesional derivadas de su acceso

a la Educacion Superior. Esta deduccion puede estar reforzada por el hecho de que la
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mayoria del alumnado de esta Universidad no tiene en su nicleo familiar personas con
un historial previo de asistencia a la Educacion Superior (Almeida, 2007). Sus
percepciones mas negativas incidieron sobre el grado de participacion de los alumnos
en las actividades académicas de la titulacién y en el apoyo prestado por los profesores
para su aprendizaje, lo que parece asumirse como las areas mas criticas del clima social
de aula. Como estas dos subescalas pertenecen a la dimension relacional del CES,
podemos anticipar que con la transicion a la universidad, los estudiantes de primer afio
parecen ser bastante dependientes del apoyo de profesores y compafieros. Algunas
investigaciones recientes sugieren, en efecto, la importancia del apoyo social percibido
en la adaptacion y ajuste de los alumnos (Buote, Pancer, y Pratt, 2007; Mattanah, Ayers,
Brand, Brooks, Quimby, y McNary, 2010; Sarason y Sarason, 2009; Yazedjian,
Purswell, Sevin, y Toews, 2007).

Los resultados obtenidos mostraron también que las alumnas sefialaron
percepciones mas positivas en las subescalas Apoyo del profesor, Competicién, y Orden
y organizacion, mientras que los alumnos indicaron percepciones mas positivas en la
subescala Control del profesor. Estas diferencias de género sobre el clima dominante en
el aula y la percepcion del apoyo social se han observado en otros estudios (Frey,
Bresley, y Miller, 2006; Weckwerth y Flynn, 2006), lo que también podria estar
asociado a la diferencia a favor de los alumnos de humanidades (titulaciones
predominantemente frecuentadas por estudiantes del sexo femenino). Por otra parte, los
resultados muestran algunos efectos de interaccidn sexo x area de conocimiento. Asi, se
observa una mayor participacion en las actividades del aula de las alumnas de las
titulaciones de formacién de profesores y tecnologias, 0 una mayor percepcion de
participacion por parte de los alumnos en las areas de ciencias sociales y humanas, y de
ciencias.

En cuanto a las vivencias académicas, en base a los resultados en el QVA, los
estudiantes también evaluaron de forma bastante positiva sus experiencias en el
contexto universitario. Una vez mas se puede pensar que un cierto deslumbramiento con
la llegada a la universidad por parte de estos alumnos de 1° afio explica los resultados
obtenidos (Soares, 2003). Del mismo modo, dado que se trata de alumnos de primer
afio, y desconociendo aun las actividades que ofrece la Universidad, no sorprenden las
bajas puntuaciones en la subescala Participacion en actividades extracurriculares.

De nuevo, se observaron algunas diferencias en funcién del género de los

estudiantes, obteniéndose por parte de las alumnas resultados mas bajos en diversas
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dimensiones de la adaptacion académica (especialmente en la adaptacion personal e
institucional), excepto en su autoevaluacion en el area de la organizacion del estudio y
gestion del tiempo (dimensiones mas curriculares de la adaptacion académica). También
se registraron algunas diferencias en el cuestionario de vivencias académicas en funcién
del area de conocimiento de los estudiantes. Por ejemplo, los alumnos de ciencias se
autoevaluaron mas negativamente en las subescalas Ansiedad en la realizacién de
examenes, Percepcién de competencia, y Desarrollo vocacional (dimensiones personal
y curricular de la adaptacién académica), siendo esta autoevaluacion negativa mas
comun en los alumnos del area de tecnologias en las subescalas Métodos de estudio, y
Adaptacion a la institucion (dimensiones curricular e institucional de la adaptacion
académica). A su vez, los estudiantes de ciencias sociales y humanidades mostraron
mejores resultados en la subescala Adaptacion a la institucion, mientras que el
alumnado de las titulaciones de formacion de profesores sefial6 mejores competencias
en la Gestion del estudio. Debemos destacar, en todo caso, que estos resultados pueden
también estar afectados por la distribucién sexual de los alumnos en las titulaciones.

Por Gltimo, mediante el anélisis de las vivencias académicas de los alumnos teniendo en
cuenta sus percepciones sobre el clima en el aula, se pudo verificar la existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre los alumnos con percepciones positivas
versus los alumnos con percepciones negativas en cada una de las siete subescalas del
clima social en las dimensiones del QVA. Como era de esperar, y exceptuando los
resultados en las subescalas Competicion y Control del profesor, mejores vivencias de
adaptacion académica se asociaron con percepciones mas positivas en las diversas
subescalas del CES. Por lo tanto, los resultados obtenidos indicaron que la percepcion
de la calidad relacional con sus compafieros afectd significativamente a todas las
dimensiones del QVA, lo que sugiere la importancia que tienen las relaciones con sus
colegas para la adaptacion académica de los estudiantes en general (Astin, 1993; Soares,
2003; Tinto, 1993).

En efecto, coincidiendo con los cambios que tienen lugar en esta nueva etapa del
desarrollo psicosocial, el acceso a la Educacion Superior confronta a estos jovenes, en
muchos casos, con la separacion de la familia y de los amigos, la necesidad de
establecer nuevas amistades y relaciones interpersonales, a menudo impuestas sélo por
compartir espacios comunes en el campus y en las residencias, y las exigencias de
mayor autonomia (Brooks y Dubois, 1995; Soares et al., 2007). La mayoria de las

investigaciones en el area sugiere que los alumnos con mayores redes de apoyo social
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acaban por adaptarse mejor a la Universidad (Buote et al., 2007; Chickering y Reisser,
1993; Fass y Tubman, 2002; Mattanah et al., 2010; Sarason y Saranson, 2009;
Yazedjian et al., 2007).

Del mismo modo, percepciones mas positivas en relacion con el Apoyo del
profesor se asociaron con mejores resultados de los alumnos en las subescalas del QVA
relacionadas con las dimensiones méas curriculares e institucionales de las vivencias
académicas. Este resultado, y en particular la constatacion de la percepcidn generalizada
entre los estudiantes de la poca disponibilidad de los profesores para el
acompafiamiento de su aprendizaje y el seguimiento de los alumnos, requieren cierta
atencion por parte de las autoridades académicas. Modelos mas activos y autbnomos de
aprendizaje por parte de los alumnos, como se pone de manifiesto en las directrices de
la Declaracion de Bolofia que se siguen en Portugal, reclaman un acompafiamiento y

supervision mas asiduos por parte de los profesores.
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